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RESUMO

A tese apresenta a analise da experiéncia de formacdo continuada vivenciada por
alfabetizadoras a partir da proposta de Educacdo Popular na Rede Municipal de
Ensino de Chapecé (1997-2004). Na articulacdo entre os Estudos em Educacdo Popular
e os Estudos sobre Alfabetizacdo e Formacao Continuada de Professores, buscou-se
compreender os processos de formacado continuada a partir da proposta de Educagdo
Popular, analisando-se as possibilidades e os tensionamentos apontados por
umgrupo de alfabetizadoras. A abordagem metodolégica adotada para a realizagdo
deste estudo é de inspiracao etnografica, sendo consultados registros da Secretaria de
Educacdo, tais como Revista de Educagio Popular, Projeto Politico-Pedagégico e
documentos produzidos no ambito da formagdo continuada, como o Caderno de
Area. Além disso, aplicou-se questionario com cinco alfabetizadoras que
participaram da formagdo continuada naquele periodo. Para a andlise do material,
fez-se uso das ferramentas conceituais oriundas dos estudos freireanos: participagao,
emancipagdo e diferenca. Com esses encaminhamentos tedérico-metodolégicos,
defende-se a tese de que um processo de formacdo continuada com base na
participacao e no trabalho coletivo, tendo a Educacao Popular como orientadora, nao
basta para dar acesso aos conhecimentos especificos da alfabetizacio. E preciso que
tanto a universidade quanto a escolae ou outras agéncias responsaveis pela formagao,
como, no caso analisado, a Secretaria de Educagdo,desenvolvam praticas formativas
com acesso aos conhecimentos especificos da alfabetizacdo e a dimensao politica e
social dos conhecimentos. Por fim, sdo discutidas as relacdes entre a proposta
analisada e as politicas educacionais curriculares que a desencadearam, no intuito de
caracterizar avangos e dificuldades observados e as condi¢Ges necessarias para que
sua implementacdose desse de forma coerente, contribuindo efetivamente para a
construgdo de uma comunidade escolar autonoma, comprometida com a

transformacao da realidade sociocultural em que estava inserida.

Palavras-chave: Formacao Continuada. Educacao Popular.

Alfabetizacdo.Participa¢do.Emancipacado.Diferenca.



ABSTRACT

This thesis analyzes the experience of continuing education by literacy teachers,
considering the proposal of Popular Education by the Education Network of the city
of Chapec6 (1994-2007). In the articulation between Popular Education Studies and
Literacy and Continuing Education Studies, we have attempted to understand the
processes of continuing education through the proposal of Popular Education, by
analyzing the possibilities and tensions pointed out by a group of literacy teachers.
The methodological approach adopted in this study has ethnographical inspiration.
Records by the Education Department, such as the Journal of Popular Education, the
Political-Pedagogical Project and documents produced in continuing education,
such as the Area Record Book, have been analyzed. Besides, five literacy teachers
that participated in continuing education in that period answered a questionnaire.
For the analysis of the material, we used conceptual tools from Freirean studies:
participation, emancipation and difference. With this theoretical-methodological
support, we have advocated the thesis that a process of continuing education based
on participation and collective work, by having Popular Education as a guide, is not
enough to provide access to specific literacy knowledges. It is that both the
university and the school, as well as other agencies in charge of education, such as
the Departments of Education, develop educative practices with access to specific
literacy knowledges as well as to the political and social dimensions of knowledge.
Finally, we have discussed the relationships between the analyzed proposal and
curriculum policies that have triggered it, in order to characterize improvements,
hindrances, and the conditions required for its coherent implementation, thus
effectively contributing to the construction of an autonomous school community

committed to the transformation of the social-cultural reality in which it is located.

Keywords: Continuing Education. Popular Education.Literacy.Participation.

Emancipation.Difference.
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CAPITULO 1 - APRESENTACAO: DO VIVIDO E DAS MEMORIAS AO OBJETO
DE PESQUISA

Trago comigo lembrangas do que eu era...!

O tema desta investigagdo flui em meu pensar e também em minha vida como
as dguas de um rio. Esse tema foi-se constituindo durante minha trajetéria de vida
pessoal e profissional. De alguma maneira, foi-se desenhando a partir de minhas
vivéncias educacionais, meu contato com a escola, minha relagdo com o magistério,
meu exercicio profissional e a formacdo que tenho desenvolvido junto as
alfabetizadoras, enfim, a partir de minha prépria formacdo.Trata-se do tema da
formagao continuada de alfabetizadoras?.

Ao discorrer sobre algumas memorias, experiéncias e praticas vivenciadas no
municipio de Chapecé (SC), que elegi como campo de investigagdo possivel para
pesquisar sobre o tema escolhido, procuro situar o leitor,apresentando alguns
acontecimentos dessa rede em que me constitui formadora de alfabetizadoras ecujos
efeitos me possibilitaram pensar, problematizar gerar o foco desta pesquisa.

As inquietac0es iniciais podem ser atribuidas aomeu curso de mestrado?, ou
ao menos ficaram mais evidentes durante aquele periodo. Na dissertacao
desenvolvida, investiguei a formacdo das alfabetizadoras, buscando identificar e
compreender como eram tratadas (ou ndo) as diferencas individuais dos alunos em
sala de aula. Tentei analisar os diferentes tempos, espagos e ritmos na aprendizagem
dos alunos e como as alfabetizadoras desenvolviam suas praticas com vistas a
alfabetizacdo de todos. Estava convicta de que sabia, por exemplo, o que era ser
professora alfabetizadora, qual o melhor referencial tedrico para a formacdo de
professores e também qual a melhor maneira de formar a profissional professora
alfabetizadora.

Fui percebendo que as certezas, inclusive as minhas proprias, constituiam o

maior obstaculo a vencer. No periodo em que atuei como alfabetizadora e, em

1 Trecho da musica “Nos bailes da vida”, composi¢ao de Fernando Brant e Milton Nascimento.
2Utilizo o termo alfabetizadoras, no feminino, em razdo de todas as entrevistadas serem mulheres.

3 Trata-se da pesquisa de mestrado intitulada: Concepgio tedrico-metodoldgica de aprendizagem diferenciada
da leitura e da escrita, realizada junto ao Programa de Educacao da Universidade - IPLAC.
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paralelo, como formadora de alfabetizadoras, acreditava que garantir a qualidade da
formacdo continuada resolveria todos os problemas da educagdo. No entanto, ao
longo do desenvolvimento de meu trabalho junto aos professores da rede
publica municipal, cada vez mais as certezas foram se esmaecendo. Ao mesmo
tempo, reativaram-se a inquietacio e a busca por respostas a alguns
questionamentosque surgiam frente a dificuldades que percebia, tais como a
dificuldade das alfabetizadoras em lidar com as diferencas no tocante a
aprendizagemem sala de aula. Com essas inquietacdes e com os desafios que se
somaram a minha nova etapa profissional como professora universitdria, minha
pesquisa de doutorado foi-se desenhando.

No periodo de 1997 a 2004, enquanto atuava como professora alfabetizadora,
tive a oportunidade de vivenciar a proposta de educacdo popular de perspectiva
freireana desenvolvida no municipio de Chapecd. A referida proposta modificou
significativamente o contexto educacional no que se refere as praticas pedagogicas e
as propostas curriculares até entdo implementadas nesse municipio. Por esse e
outros motivos, foi um periodo que recebeu grande visibilidade nas midias locais e
na regido, no ambito da educacdo, o que fortalece meus argumentos sobre o recorte
escolhido para o desenvolvimento da pesquisa.

Ap6s esse periodo, fui convidada a assumir a Secretaria de Educacdo, e
minhas agdes voltaram-se especialmente as praticas pedagoégicas no contexto da
alfabetizagdo. As professoras dos anos iniciais apresentavam preocupagao quanto as
competéncias de leitura e escrita das criangas do Ensino Fundamental. Um
diagnostico local foi realizado, confirmando o que as professoras apontavam: os
alunos apresentavam muitas dificuldades para ler e escrever, independentemente da
faixa etéria.

Tudo isso se colocava para mim como elementos importantes para que estudos
e pesquisas se desenvolvessem. No ano de 2007, assumi a vida universitaria, com
tempo integral, ingressando na Universidade do Oeste de Santa Catarina (Unoesc -
Xanxeré). O trabalho desenvolvido no setor didatico-pedagégico da Universidade
instigou-me e é o que me prende até hoje a Universidade, pois esta é, talvez, uma das

instituicdes da sociedade cuja funcdo e fim sdo a critica e a possibilidade de agdo
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social e construgao de conhecimentos. E mais: trata-se de um espaco onde posso fazer
essa critica e criar, junto as minhas colegas alfabetizadoras, outras formas de ser e
viver a docéncia.

Essa trajetoria foi possibilitando que eu viesse a olhar de modo critico para a
proposta de educagdo popular desenvolvida no municipio de Chapecd nos anos de
1997 a 2004, problematizando as experiéncias vivenciadas nesse periodo e buscando
analisar os limites e as possibilidades da formacdo continuada de alfabetizadoras na
perspectiva da educagao popular.

Selecionei materiais produzidos pelos professores e equipe da Secretaria de
Educacdo na gestdao municipal de Chapecé e construi um questionario, que foi
respondido por cinco professoras alfabetizadoras daquele periodo. As professoras
foram fundamentais para problematizar a proposta analisada sob o enfoque da
formacdo continuada de professores alfabetizadores. Algumas perguntas foram
surgindo no manuseio desses materiais e serviram como balizas para a constituicao
da problematizac¢do: como se deu a formagao continuada de alfabetizadoras a partir
da proposta de Educagdo Popular da Rede Municipal de Ensino de Chapecé no
periodo de 1997-2004? Em que bases tedrico-metodoldgicas essa formacdo estava
ancorada? Quais os sentidos atribuidos pelas alfabetizadoras as experiéncias
vivenciadas nesse periodo? Quais condi¢des/contextos contribuiram (ou nao) para a
prética alfabetizadora no sentido da emancipacdo proposto por Freire? A ampliacao
da participacdo dos diferentes sujeitos, as reflexdes sobre as realidades e a proposta
de avaliacdo emancipatéria interferiram nas aprendizagens dos sujeitos escolares
daquele periodo, especialmente as aprendizagens da leitura e da escrita?

Na Universidade, criei o setor didatico-pedagogico com o objetivo de capacitar
professores e assessorar as equipes das secretarias de educacgdo. Percebo, nesse
espaco profissional, aoestudar e problematizar a formagdo continuada,
principalmente quando retno as equipes das secretarias para fazer o diagnostico da
“realidade” que as equipes relatam suas dificuldades, entre elas, “dar conta” de
temas ou problemas oriundos do “chao da escola” que ndo sao contemplados pelas
instituicdes responsaveis pela formagdo continuada nos respectivos municipios.

N

Quando me refiro a expressdo “chdo da escola” pretendo marcar opgdo cara a
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educagdo popular, mas que nao se refere apenas a estar presente no espago escolar.
Mantenho esta expressdao por que desejo marcar meu compromisso com “as
realidades” e desafios que a escola contempla para a formacao de professores, no
caso, alfabetizadores. E pensar a formagao de alfabetizadores com os alfabetizadores,
é ndo assumir a dicotomia teoria e pratica. E revisar a relacdo entre instituicdes
formadoras e sujeitos em formagdo. Nesse sentido, o professor portugués Anténio
Novoa ajuda-nos a entender que a formacdo do professor ndo passa apenas pela
prética: “a pratica, por si s, ndo forma. O que forma é a reflexao sobre a experiéncia
e a pratica”. (NOVOA, 2009, p. 32). A formagio deve passar por “dentro” do “chdo da
escola”, isto é, deve basear-se na aquisi¢cdo de uma cultura profissional, concedendo
aos alfabetizadores maisexperiéncia e um papel central na alfabetizagdo das criangas,
atualizando o referencial teérico-metodolégico a partir das demandas da profissao
gestadas naquele espaco. “Chao da escola” pode ser entendido como a vida escolar
em toda a sua complexidade, o cotidiano escolar problematizado, espaco e vida dos
sujeitos alfabetizadores e alfabetizandos na relagio com os conhecimentos
sistematizados sobre a alfabetizacao.

Entendo que a expansdo da comunidade de formadores de alfabetizadores,
deveria estar proximo da investigagio e do rigor cientifico. E necessario
ampliarmosuma maior presenca da profissdo na formacao, isto é também, o que
desejo reafirmar com a expressdo “chdo da escola”, na Universidade também é
possivel e necessario que o “chdo da escola” esteja presente e faca sentido as
propostas formadoras.

Por isso insisto na ideia de desenvolver a formacdo dos alfabetizadores,
contando com a experiéncia profissional dos mesmos. A escola também ¢é espaco de
formacao, refor¢o que os processos de formacdo baseados na investigacao s6 fazem
sentido se eles forem construidos tomando a escola como laboratério de formacao e,
com isso, como co-formadora dos profissionais que nela trabalham ou que nela atuam
ou, ainda, os futuros profissionais.

Como coordenadora do setordidatico-pedagégico da Universidade, com o
desafio de pensar a formacado continuada das alfabetizadoras, ao oferecer

assessoramento aos municipios, partindo das necessidades apresentadas e pensando
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N

em propostas e alternativas junto com eles, cheguei a percepcdo deque
deveriaaprofundar-me no tema deste estudo: a formagio continuada de alfabetizadoras.
Esse setor passou a ser mais que um local de trabalho, mais que a relagdo de um
programa profissional —-uma oportunidade de formacdo continuada direta com os
alfabetizadores da regido. Isso porque a Universidade foi e tem sido para mimum
espaco de contradi¢des, conflitos e convivio com as diferengas, entre o que acontece
dentro dela e as realidadesde alfabetizadores nas escolascom que convivo
diariamente.

E importante explicitar também que o tema escolhido para o desenvolvimento
desta pesquisa de doutorado estd interligado a minha biografia, uma vez que,
considerando meu processo de alfabetiza¢do, hoje percebo que um dos conhecimentos
fundamentais para alfabetizar é a compreensdao de como cada sujeito aprende de
formas diferentes, levando em consideracao as singularidades das criancas em sala de
aula.

Em 2011, ja cursando o doutorado em Educagao, tive contato com leituras da
perspectiva pos-estruturalista, que me desafiaram a desconfiar de minhas préprias
certezas. Além delas, as leituras na area da alfabetizacao e da educacgdo continuada,
bem como os semindrios e disciplinas realizadas no doutorado, deram-me condicdes
de escrever esta tese.

O referencial tedrico-metodolégico deste trabalho teve como base autores da
area de formagao de professores, como Anténio Noévoa (2009, 2011), que contribui
para pensar a formacdo a partir do “chdo da escola,” mostrando as possibilidades
dessa experiéncia e as tensdes vividas pelos professores, eFrancisco Imbernén(2010),
que permite pensar a formacgdo continuada, respeitando o alfabetizador como
produtor do conhecimento.Imbernén (2010) contribui para pensarmos sobre o
sentido da docéncia como carreira profissional e estuda o percurso dos professores
no exercicio da sua profissao, incluindo o ciclo de vida individual, associado a
organizacdo social. De igual modo, considera que, apesar da crescente evolucdo na
formacao continuada, a literatura mostra limites e problemas. Para ele, a formacao
continuada deve tentar modificar a situacdo nas escolas e, por isso, deverd emanar

das possibilidades sentidas pelos proprios alfabetizadores. Também cabe mencionar
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a contribuicdo de Julio Diniz (2000), que aborda o poder que a formacdo continuada
exerce sobre os professores em se tratando da possibilidade da participacdo ativa em
sua formacao, na mesma linha deMoacyr Silva (2001).

Foram relevantes, ainda, autores da area da alfabetizagdo, como Harvey Graff
(1990, 1994), com quem compreendo os meandros da alfabetizacdo; Maria do Rosario
Longo Mortatti (2011), que faz uma historicizagdo dos métodos e processos da
alfabetizagdo, = colaborando = com  minhas  andlises  referentes  ao(s)
método(s)utilizado(s) pelas alfabetizadoras do municipio de Chapecé visibilizado(s)
(ou ndo) nos materiais da pesquisa.

Destaco também Emilia Ferreiro (1986), que me possibilitou verificar na
experiéncia da pesquisa a preocupacdo com o modo como as criangas aprendem a
lingua escrita. Ja Magda Soares (1989, 1996, 1998, 2000, 2004) possibilitou-me pensar o
letramento presente na alfabetizagdo. Da autora, vale destacar a producgdo académica
envolvendo a didatica, dificuldades de aprendizagem, concepgdo de alfabetizacao,
métodos, caracterizacdo e formacao do alfabetizador. Dentre os autores citados, a
escolha de alguns se deu por conta de sua contribui¢do para a problematizacdo do
tema de tese.

Por sua vez, os estudos de Paulo Freire(1971, 1991, 1993, 1998, 2003)auxiliaram
a compreender o processo de exclusdo social relacionado a alfabetizacdo e a
importancia da transposicdo didética no processo de aprendizagem da crianca.
Tenho a compreensdao deque o primeiropasso para a inclusdo social se da pelo
processo de aprendizagem da alfabetizacdo, e esta compreensdo materializou-se
duranteminha atuacdo como alfabetizadora em wum primeiro ano do ensino
fundamental da Rede Municipal de Chapecé.

Desenvolvendo o trabalho de alfabetizadora com as criancas do primeiro ano
do ensino fundamental, meu desafio foi ensinar todos a ler e a escrever. Contudo, a
formagdo que recebi no magistério, na graduacdo e nos cursos de formagdo bésica e
continuada ndo me possibilitava compreender/identificar as diferencas existentes
entre as criancas no que diz respeito ao modo de aprender. Instigava-me a pergunta:
como compreender e me organizar, tedrica e metodologicamente, para que todas as

criancas sejam incluidas cognitivamente no processo da leitura e da escrita? Na busca
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de construir alternativas para essas inquietagdes, reorganizei minha pratica de
alfabetizadora e, consequentemente, a formacdo das alfabetizadoras com quem
passei a trabalhar.

No percurso percorrido e a partir das experiéncias vivenciadas durante os 23
anos em que atuei na escola publica municipal como alfabetizadora de primeira série
(primeiro ano), alfabetizadora de turmas por ciclo (dois a trés anos), diretora de
escola, coordenadora pedagégica, diretora do ensino fundamental do municipio de
Chapeco e coordenadora do programa de alfabetizagdo regional Brasil Alfabetizado,
fui percebendo que o acesso a matricula na escola e a participagdo em programas de
alfabetizagdo ndo garantem a aprendizagem.

Alfabetizar todas as criancas com o mesmo método, da mesma forma, com as
mesmas atividades e propostas, eis aqui um equivoco comum. Essa forma de
trabalhar marca uma das insuficiéncias no processo do ensinar a leitura e a escrita, o
que me provoca inquietacdes e faz surgir a necessidade de aprofundar a reflexao
sobre o tema que construi na experiéncia como alfabetizadora e sobre a
responsabilidade e o compromisso que tenho com a formacdo das alfabetizadoras,
que trazem constantemente a inquietacdo de como compreender as diferengas para
fazer uma melhor intervencao teérico-metodoldgica.

Olhar para as diferencas nos processos de ensino e de aprendizagem, ao invés
de negé-las, pode contribuir para que outras formas de ensinar e aprender sejam
criadas. Compreender os sujeitos em suas individualidades significa tomar as
diferencas como possibilidades para ensinar a ler e a escrever.

Por meio deestudo empirico, com o objetivo de compreender como diferentes
criancas foram ensinadas e como aprenderam a ler e a escrever, comecei um didlogo
constante com os colegas da escola em que trabalhava e nos cursos de formagao
dasalfabetizadoras, por meio do qual tinha o compromisso e a responsabilidade de
estudar com eles o tema “as diferengas individuais na sala de aula”. Essa experiéncia
possibilitou enxergar a sala de aula como uma “festa de diferencas", onde todos os
alunos considerados dentro de certos padrdes de normalidade biopsicolégicos sao
capazes de aprender e de desenvolver-se, mas com o seu ritmo, em seu tempo, de

acordo com as suas singularidades. Essa visdo da alfabetizacdo que considera as
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singularidades das criancas em sala de aula aponta para a necessidade da criagao de
outros modos de alfabetizar. Em minhas incursdes em praticas alfabetizadoras, fui
percebendo que algumas criancas somente aprendiam a ler e a escrever quando
ensinadas e respeitadas a partir de suas diferencas individuais.

Discursos sobre a importancia das diferencas e da aceitacdo das diferencas ja
ocupam lugar comum no cendrio educacional, contudo, praticas efetivas e métodos
que contribuam para a realizagdo de trabalho pedagégicoque leve em consideragao
as diferencas no processo de ensino e aprendizagem individual e coletivo ainda
carecem de estudos e investimento. Esse é talvez o maior desafio de professores de
todos os tempos, professores que desejam ensinar no coletivo de uma sala de aula,
mas as diferencas clamam por um olhar para a singularidade.

Freire (1971) é um autor que nos ajuda a compreender que, em nossa
sociedade,somente sera incluido aquele que tiver condi¢des de sé-lo. Em Educagio
como pritica da liberdade, o autor apresenta elementos que nos levam a perceber o
quanto as questdesda aprendizagem da alfabetizagdo estdo de alguma forma
implicadas na inclusao ou exclusdo do sujeito.

Durante minha trajetéria profissional, deparei-me com o desafio de formar
alfabetizadoras a partir da proposta de formacao continuada. Ao iniciar o trabalho de
assessoria aos municipios, senti a necessidade de aprofundar meus estudos com foco
na seguinte questao: como contemplar as diferencas em sala de aula, em se tratando
de préticas pedagodgicas, para que todas as criancas tenham oportunidade de
aprender e de alfabetizar-se?Esta foi a questdo trabalhada em minha dissertacao de
mestrado e estd vinculada a minha biografia, em especial ao periodo de minha
alfabetizacao.

No periodo de minha alfabetizacdo, sendo eu gémea univitelina, quando
minha irma e eu frequentdvamos a mesma turma de alfabetiza¢do, ocorria que uma
de nés ndo conseguia decodificar os c6digos escritos e foi reprovada, dessa maneira,
sendo considerada ndo-aprendente. Anos depois, minha pergunta diante desse
contexto passou a ser: por que a alfabetizadora ndo conseguia atingir todas as
criangas? A questdo estaria no método tnico utilizado? Aparentemente, havia uma

inclusdo que poderia ser dita “social”, mas, ndo havendo aprendizagem, mais
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adiante, seria também exclusdo social. Basta observar numa fila de caixa eletrénico,
por exemplo, o sofrimento de grande parte da populacdo brasileira para retirar o
beneficio da aposentadoria.Cresci com essas inquietagdes, com essas duvidas em
relagdo ao processo de alfabetizagdo e ao papel da alfabetizadora.

Minha experiéncia na alfabetizacdo, a escolha do curso de Pedagogia e depois
a opgdo por atuar como alfabetizadora e formadora de alfabetizadores sdo parte
damotivacdo que foi constituindo minha vida profissional e académica. O desejo de
ser uma alfabetizadora capaz de contribuir com uma proposta de alfabetizagdo em
que todos tenham o direito e a possibilidade de aprender levou-me a buscar
novamente a universidade para desenvolver pesquisas que ajudassem a olhar para
essas questoes.

Percebia que a formacdo que recebera na graduacdo nao era suficiente para
dar conta das intervengdes necessarias na aprendizagem das criancas da comunidade
onde trabalhava. Era preciso um curriculo que contemplasse as necessidades dessas
pessoas e as suas experiéncias, um Projeto Politico-Pedagogico que
possibilitassepraticas de alfabetizagdo com aprendizagem efetiva da leitura e da
escrita, por meio de planejamentos de ensino, para que assim, como dizia Paulo
Freire, pudesse ocorrer a leitura de mundo.

Nesse contexto, as diferengas individuais das criangas soavam como vozes que
exigiam maior atencdo. Perguntava-me se era possivel uma alfabetizacdo pautada
nas diferencgas, com métodos, técnicas e estratégias adequadas a cada alfabetizando, a
cada modo diferente de aprender.

Quando assumi em 2007 a coordenacao do ensino fundamental na rede
municipal de Chapec¢, fizemos umdiagnéstico nas escolas da rede, verifiquei que
grande parte das criangas que se alfabetizaram nesse periodo apresentaram muitas
lacunas em seu processo de alfabetizacdo. Nesse levantamento, também pude
perceber que as alfabetizadoras reivindicavam que alguns temas fossem tratados na
formacao continuada e alegavam que, na maior parte das vezes, os temas abordados
ndo tinham relagdo com suas préticas. Entre os temas indicados para estudo pelos

professores estavam as diferencas individuais em sala de aula.
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Compreender e valorizar o vinculo entre as praticas de formacdocontinuada
paraalfabetizadoras e suas praticas em sala de aula foi fundamental para meu
trabalho na Universidade.A formacao continuada pode ser uma alternativa para a
superacao dos desafios escolares, dependendo de como é oferecida, sobretudo na
relacdo tedrico-metodologica estabelecida a partir da formacao que se dd no chdo da
sala de aula. Acerca da formacdo de professores, Anténio N6voa(2000, p.11) afirma

que:

E preciso reconhecer as deficiéncias cientificas e a pobreza conceptual
dos programas actuais de formagdo de professores. E situar a nossa
reflexdao para além das clivagens tradicionais (componente cientifica
versus componente pedagogica, disciplinas tedricas versus
disciplinas metodolégicas, etc.), sugerindo novas maneiras de
pensara problematica da formacao de professores.

Aproveito as palavras de Noévoa (2000) para inferir que a formagdo das
alfabetizadoras deve assumir um forte cardter baseado nas praticas de sala de aula.
Entendo que, na formacao, especialmente continuada, as alfabetizadoras precisam
compreender o processo pelo qual a crianga passa para aprender a ler e escrever.
Podemos encontrar explicacdes na obra de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, tendo
como principal teoria a chamada psicogénese da lingua escrita (FERREIRO;
TEBEROSKY, 1986). Essa teoria defende que as criangas em processo de alfabetizacdo
passam por diferentes niveis para a apropriacdo da lingua escrita. Conhecer esses
niveis tem se mostrado de fundamental importancia para a compreensao de como a
crianca aprende.

O entendimento das alfabetizadoras quanto as questdes propostas por Emilia
Ferreiro faz-se necessario para o desenvolvimento das praticas de sala de aula.
Contudo, as muitas facetas estudadas por essa autora explicitam que a formacao
inicial e continuada das alfabetizadoras é um processo complexo que ainda precisa
ser estudado.

Também me aproximodos estudos de Magda Soares(1989, 1996, 1998, 2000,
2004) para tecer esta tese. A autora serve como um impulso para pesquisar a
formacao continuada das alfabetizadoras e o processo de alfabetizagdo, pois

transcende esse processo e discute também as praticas de letramento, que é a
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compreensdo social daquilo que lemos e escrevemos, ou seja, o papel social da
escrita.

Os conceitos de participacao e de diferenca a partir de Paulo Freire (1991, 1993,
1998, 2003) e de seus estudiosos, como Danilo Streck (2010), também foram
fundamentais para a realizacdo do exercicio analitico desta tese. Freire (2003)
relaciona o grau de participacdo com a questdo de democratizagdo das estruturas
sociais. “A democratizacdo demanda estruturas democratizantes e nao estruturas
inibitérias de presenca participativa". (FREIRE, 2003, p.75). Participagdo surge como
um direito e um "dever de ndo nos omitir". (2003, p.69). A mesma ideia é destacada
por Freire na Pedagogia da Autonomia (1996) ao relacionar “a participagdo com
vocagdo ontolégica de intervencao no mundo". (FREIRE, 1996, p.59-60).

A concepgdo de diferenca no pensamento de Freire ultrapassa o limite do que
chamamos de categoria ou conceito, tornando-se, porque vinculada a praxis, um
marco de comunicabilidade e de reciprocidade, na medida em que decorre de sua
compreensdao de homem, da identidade humana como um “ser de relagdes num
mundo de relagdes”. (FREIRE, 1992, p.39). Pensar a diferenca, o direito a
suaprodugdo e expressdo, nas bases de uma proposta teérico-metodoldgica e de um
conjunto de praticas pedagodgicas criticas, é propor uma abertura para si mesmo, para
os outros e para o mundo como caminho para a evolugdo histérica e sociocultural de
todos.

A diferencamarcada no pensamento freiriano tem como base a dialogicidade.
O saber falar e o saber ouvir que sustenta sua proposta de educacdo e de
transformacdo social. O tema da diferenca faz parte de toda a discussado feita por
Freire quanto ao compromisso com a humanizacao, além disso, o reconhecimento e o
respeito a diferenca abarca em Freire a perspectiva para um didlogo mais amplo, que
pode ser percebido em dimensdes interculturais. Trazer citagdo de freire fala

Nessa abordagem da diferenca, do direito de ser e de produzir diferenga,
como uma exigéncia ontolégica. Defendo a autonomia do ser humano e sua autoria
em niveis cada vez mais complexos, porque construidos no didlogo consigo mesmo e

com a escola em complexificagdo.
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Inspirada em Freire, Loureiro (2005, p.111) afirma que “a pessoa que se abre
para si mesma, para o outro e para o mundo, construindo rela¢cdes auténticas e em
um olhar critico sobre a realidade, inaugura com essa abertura a relacao dialogica”.
Os conceitos de participagdo e de diferenca recebem especial importancia na obra de
Paulo Freire, cuja concepcao embasa a proposta Politica Pedagogica da Secretaria de
Educacdo do municipio de Chapecé no periodo pesquisado.

E nesse sentido que me sinto e me vejo problematizando a formacéo
continuada das alfabetizadoras, com o desejo de compreender, como dizia minha
mae, “quais os fios do tric6” com que ligamos pontos do trabalho de formagao
continuada de alfabetizadoras. A partir dessa metéfora, fui-me enredando nos
processos de ensinar e de aprender, de pesquisar e de fazer parte da pesquisa. A
articulacdo entre fatos de minha vida académico-profissional e pessoal com a
dindmica de construcdo da tese fundiu-se enfim. Assim, apresento a seguir os
capitulos que a materializam. Dos fios a pega, eis o que produzi.

No Capitulo 2, Alfabetizagio e a formagio continuada: o que dizem estudos e
pesquisas, apresento o problema de pesquisa e o contexto brasileiro, o referencial
tedrico e a revisdo de bibliografia. No Capitulo 3, Formagio continuada no “chdo da
escola”: conhecimentos especificos de alfabetizagio,trato do processo de formacdo de
alfabetizadoras, das praticas alfabetizadoras e dos conhecimentos especificos sobre
alfabetizacdo. Antes de entrar num carater mais analitico desta pesquisa, retomo
alguns dos estudos ja realizados na perspectiva do conhecimento e da alfabetizacao,
em suas diferentes abordagens.No capitulo 4, Formacio continuada no “chdo da escola”:
possibilidades e tensoes de um processo participativo na experiéncia de Chapecé (1997-2004),
procuro situar a trajetéria do municipio de Chapeco, tratando de suas questdes
histéricas, geograficas, econdmicas e sociais, mas especialmente da Rede Municipal
de Ensino e da proposta de formacao continuada vivenciada no periodo de 1997-
2004. Apresento também as escolhas que fiz para a constituicdo do caminho tedrico-
metodolégico desta pesquisa de tese.

No Capitulo 5, Educacio popular e formagio continuada na Rede Municipal de
Ensino de Chapeco (1997-2004): tensionamentos a partir do “chdo da escola”, apresentoo

resultado do exercicio analitico realizado a partir do olhar critico colocado sobre a
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proposta de Educacdo Popular:as percepgdes, os sentidos atribuidos e as necessidades
apontadas pelas alfabetizadoras em relagcao a formagado continuada. Por fim, retomo
algumas ideias iniciais que foram desconstruidas para dar lugar a outras reflexdes,
contribuindo com outras formas de pensar e significar a formacao continuada das

alfabetizadoras no contexto da Educagao Popular e para além dele.
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CAPITULO 2- ALFABETIZACAO E FORMACAO CONTINUADA: O QUE
DIZEM ESTUDOS E PESQUISAS

Na secdo de apresentagdo, procurei destacar a indissociavel relacdo do tema
desta pesquisa com minha trajetéria como educadora e pesquisadora.Neste primeiro
capitulo, apresento elementos do cendrio da alfabetizacdo no Brasil e a relagdo com a
formagao continuada de professores, bem como as bases tedricas que sustentam essa
articulacao.

A fim de mapear o campo dos estudos sobre a formacdo continuada de
alfabetizadoras, iniciei busca em dois bancos de teses e disserta¢des: o Banco de Teses
e Dissertacdes da Capes e o Banco de Teses e Dissertacdes (BDTD) do Instituto
Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia (IBCIT). O resultado desse

investimento é apresentado a seguir.

2.1 Bases tedricas para a formacao continuada

Neste estudo referente o conceito de formacao continuada, foi possivel refletir
a respeito do conceito de formacdo de alfabetizadoras, o que exige, como diz Cunha
(2013, p. 612) “que se recorra a pesquisa, a pratica de formagdo e ao proprio
significado do papel do professor na sociedade”. A pesquisa acompanha os
movimentos politico-econdmicos e socioculturais que ddo forma ao desempenho
docente. Segue uma direcdo contempordnea de formagdo continuada de
alfabetizadores com foco em praticas desempenhadas por eles em diferentes tempos
e espacos. O estudo proporcionou a compreensdo da trajetéria da formacdo de
alfabetizadoras no Brasil, em uma perspectiva processual, e as possibilidades da
formacao continuada centrada no “chdo da escola”. “A formacao continuada deve
alicercar-se numa reflexdo na préatica e sobre a pratica” (NOVOA, 1991, p.30),
mediante dindmicas de investigacdo-acdo e de investigacao-formacao, valorizando os

saberes de que os professores sao portadores.
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O terceiro eixo orientador das atuaistendéncias da formacdo continuada de
alfabetizadoras centra-se na consideracao do ciclo de vida dos docentes, conforme
trabalhado por Hubermann (1995). E uma visdo abrangente e unitria que possui
grandes contribuicOes para a superacdo da dicotomia teoria-pratica presente no
modelo clédssico. Essa é uma temética recente no meio académico e vem abrindo uma
interessante linha de pesquisa, buscando aproximar as etapas do ciclo profissional de
professores, conhecida na psicologia como ciclo de vida do adulto.

As contribuicdes de Hubermann (1995), professor da Faculdade de Psicologia
e de Ciéncias da Educacdao da Universidade de Genebra, tém sido significativas para
aprofundar o sentido da docéncia enquanto “carreira” profissional. Parao
pesquisador, esse conceito apresenta algumas vantagens: “em primeiro lugar,
permite comparar pessoas no exercicio de diferentes profissdes”. (HUBERMANN,
1995, p. 38).Também é possivel afirmar que este é mais focalizado do que o estudo de
"vida" de uma série de individuos. Por outro lado, e isso é importante, comporta

umaabordagem ao mesmo tempo psicolégica e sociolédgica.

Trata-se, com efeito, de estudar o percurso de uma pessoa em uma
organizagao (ou numa série de organizacdes) e de compreender como
as caracteristicas dessa pessoa exercem influéncia sobre a organizacao
e sdo, ao mesmo tempo, influenciadas por ela. (HUBERMANN, 1995,
p-38).

O estudioso (HUBERMANN, 1995) correlaciona os estudos classicos do ciclo
da vida individual trazidos da Psicologia com os estudos de um grupo especifico de
professores.Em seus estudos, o autor identifica cinco etapasbésicas da formacdo do
alfabetizador que ndo sdo estaticas nem lineares, a saber: a entrada na carreira, tempo
de sobrevivéncia e descobertas; a fase de estabilizacdo, etapa de identificagdo
profissional; a fase de diversificacdo, momento de buscas plurais e experimentacdes;
a etapa de distdncia afetiva, lugar de serenidade e lamentacdo; e, finalmente, o
momento de desinvestimento, proprio do final de carreira profissional.

Diante dessas consideragdes, é possivel compreender que o ciclo da vida
profissional é deveras complexo e sofre interferénciasde multiplas variaveis, muito
embora, no desempenho da profissio, muitas vezes ndo sejam consideradas as

mutacdes e o0s estdgios psicossociais do educador. (COSTA, 2004, p. 74).
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Contribuigdes dessa natureza sdao de grande valia para a discussdo e pratica da
formacao continuada, sendo imprescindiveis a compreensdao da heterogeneidade
desse processo.

E importante a tomada de consciéncia de que as necessidades, os problemas,
as buscas dos professores ndo sdo os mesmos nos variados momentos de sua
profissdo. Essa compreensdo impede a realizacdo de programas de formagdo que
padronizem os profissionais ou que desconsiderem seus interesses e necessidades.

Nesse sentido, podemos refletir a respeito do ciclo de vida dos educadores
articulado as novas tendéncias de formacdo centrada numa visao construtivista: “é
urgente devolver a experiéncia ao lugar que merece na aprendizagem dos
conhecimentos necessdrios a existéncia (pessoal, social e profissional), este processo
passa pela constatacdo que o sujeitoconstréi o seu saber ativamente ao longo de seu
percurso de vida. Ninguém se contenta em receber o saber como se ele fosse trazido
do exterior pelos que detém os seus segredos formais”. (DOMINICE, 1990, p. 66).

Todas essas contribui¢des tedricas que concebem a escola como lécus de
formacao continuada valorizam os saberes docentes e reconhecem que os ciclos de
vida profissional das alfabetizadoras se constituem como pilares para o fomento das
novas tendéncias e ou significados na formagao docente. Os conceitos e formulacdes
tratados nesta discussdo visam a formacdo do educadorreflexivo, que tem como
pratica recorrente a acado-reflexdo-acdo enquanto elemento fundamental para
trilharnovos caminhos rumo a consolidacdo de um modelo de formagao profissional
centrado no educador participativo e reflexivo.

Considero relevante apresentar termos utilizados na formacao dos professores
e sua relagdo com as tendéncias em que se trabalhou essa formagao. O quadro abaixo,
elaborado a partir das contribui¢cdes de Maria Isabel Cunha (2013), mostra como, em
diferentes momentos, tempos e espagos, damos a pratica da formagdo continuada

sentidos diferentes e abordagens singulares.
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Quadro 1 - Termos empregados na formacao das alfabetizadoras

Capacitagao
Implica tornar os professores perfeitos. | Escolas e empresas
. Esta associado a maioria dos outros
Aperfeicoamento .
termos. Geralmente por meio de cursos
de aperfeicoamento, melhoria.
Termo préprio de processos industriais | Industrias e escolas de um
Reciclagem e, usualmente, referente a recuperacao | periodo mais antigo
do lixo.
Acao similar a do jornalismo; informar | Diferentes empresas,
Atualizacio 0s Professores para .manté—los nas | universidades, escolas,
atualidades dos acontecimentos; recebe | etc.
criticas semelhantes as da educacdo
bancaria. Baseada em informacdes.
Alcancar niveis mais elevados na |Escolas, universidades,
educacdo formal ou aprofundar como |diferentes  cursos de
continuidade dos conhecimentos que os |formacdo  durante a
Formacao professores ja possuem. profissao.
Continuada
Realizada  constantemente, visa a|Sociedade
Formacéao formacdo geral da pessoa sem se
Permanente preocupar apenas com o0s hiveis da
educacao formal.
E a realizacio de um curso de pés-|Universidades e cursos de
Especializagao graduacdo sobre um tema especifico - |formagdo
lato sensu.
Processos internos de
Tornar mais profundo alguns dos|empresas, universidades,
Aprofundamento |conhecimentos que os professores ja|escolas e qualquer tipo de
tém. processo formativo.
Adquirir habilidades por repeticao; | Empresas de maquinas e
utilizado para manipulagdo de maquinas | equipamentos, empresas
em processos industriais; no caso dos|de doma e treinamento de
Treinamento professores, estes interagem com |animais.
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pessoas.
Voltar a treinar o que ja havia sido

Retreinamento treinado.

Aprimoramento | Melhorar a qualidade do conhecimento | Diferentes espagos
dos professores. formativos

Subir a outros patamares ou niveis, por | Todas as profissoes

Superacao exemplo, de titulacdo universitdria ou
Desenvolvimento |pds-graduacao.
Profissional

Profissionalizagao |Tornar profissional. Conseguir, para |Carreiras profissionais

quem ndo tem, um titulo ou diploma.

Suprir algo que falta. Atividades que|Curso de formagdo em

Compensagao pretendem subsidiar conhecimentos que | diferentes niveis

faltaram na formacao anterior.

FONTE: Quadro adaptado, elaborado a partir de dados do artigo O tema da formagio de
professores:trajetorias e tendéncias do campo na pesquisa e na agio, de Cunha (2013).

Na presente tese, escolhi trabalhar com o conceito de formagio continuada,
afastando-me de algumas propostas do tipo “basta um clique na internet: eis a
solugao!”. Nado estou aqui questionando a eficicia de cursos a distancia quanto a
disseminacdo do conhecimento, mas sim escolhendo tratar da constituicio da
professora alfabetizadora num sentido mais especifico, isto é, tomando-a como
sujeito de uma experiéncia de formacdo. Essa experiéncia utiliza a experiéncia
profissional da alfabetizadora junto com os conhecimentos da area da alfabetizacao
para teorizar, significar as praticas alfabetizadoras. A cultura da formagao
continuada precisa ser entendida como algo sistematico e continuo, e ndo como
atividades fragmentadas e desconexas. Um certificado ou diploma ndo representa
efetivamente a aprendizagem.

A formacao continuada precisa ser fomentada no espaco da profissdo; no caso
dos alfabetizadores que atuam na escola, este é o espago da formacdo, o “chdo da
escola”. Varios estudos ja mostraram que, ao estar exercendo a pratica pedagodgica, o
professor consegue teorizé-la, pensar sobre ela e com ela. Varios autores, como
Noévoa (2001) e Fabris (2015), sugerem a formacdo continuada. No entanto, estar no
“chao da escola” sem problematiza-lo nada ocorrera. E preciso que as praticas sejam

analisadas, tensionadas, estudadas.
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P .

Justifico essa aproximacdo por entender que é preciso manter uma relagdo
inicial do espaco de formagdo com as universidades, pois é 14 que as alfabetizadoras
poderdao manter ativada a paixdo constante pela busca de conhecimento, além de
ampliarem seu repertério cultural e cientifico. Com Dal’lgna e Fabris (2015, p.
78),estudei o significado de ethosde formacao que, segundo as autoras, “é certo modo
de ser e de agir resultante de processos pelos quais cada um aprende a ver a si
mesmo, a refletir sobre suas proprias agdes, a operar transformagdes sobre si
mesmo”.

Uma segunda questao, porém nao menos importante, é de carater semantico: o
termo continuado, que tem circulado nos discursos referentes a formacao de
alfabetizadores, parece-me mais evidente aos questionamentos, a problematizagao e a
analise que me propus a empreender. O termo continuado, segundo o Diciondrio
Aurélio, significa a formacdo “[...] que dura sem interrupcdo”. (FERREIRA, 1991,
p.541). Conforme o diciondrio, o vocdbulo é um adjetivo ou uma caracteristica que se
refere diretamente a duracdo da formagao, o que evidencia que ela se d4 no tempo e
no espaco continuo.

Tendo em vista a compreensao do termo "formacao continuada", nesta tese,
passo a apresentar alguns aspectos que estdo imbricados nas perspectivas politicas e
epistemolégicas que vém definindo a fun¢do do professor alfabetizador através dos

tempos.

2.20 cenario da alfabetiza¢ao no Brasil e a formacao continuada

A formagdo continuada é entendida como uma agdo planejada e partilhada
com profissionais com experiéncia e estudos ja consolidados na area da alfabetizacao
e desenvolvida apés a formacao inicial do professor. E entendida, também, como
uma possibilidade de pensar o ensino a partir do “chdo da escola”, considerando as
alfabetizadoras como sujeitos participes de sua prépria formacao; porém, para isso, é
importante ter em conta a constituicdo de uma cultura de formacdo continuada, ou
seja, a possibilidade de tornar a formacdo continuada parte da profissao

dasalfabetizadoras, como pratica constante na carreira docente em diversas redes.A
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formacdo continuada pode ser entendida como um processo cultural que precisa
construir uma concepgao de formacao integral, conforme sugere a Bildung.A prépria
producdo freireana ¢é prodiga em anunciar uma perspectiva libertadora,
conscientizadora e que tem por meta a transformacao pessoal e social. Uma
educacdo continuada com base na formagdo integral da pessoa, vai além da titulagao
ou premiagdes. Sobre a necessidade de se criarem acdes de formacdo continuada,

Gatti afirma:

Isso responde a uma situagao particular nossa, pela precariedade em
que se encontram os cursos de formagdo de professores em nivel de
graduagdo. Assim, problemas concretos das redes inspiraram
iniciativas chamadas de educacdo continuada, especialmente na area
publica, pela constatacdo, por vérios meios (pesquisas, concursos
publicos, avaliacdes), de que os cursos de formacdo basica dos
professores ndo vinham (e ndo vém) propiciando adequada base para
sua atuacdo profissional. (GATTIL, 2008, p.2).

Assim, se uma alfabetizadora tiver uma formacdo inicial qualificada, podera
seguir desenvolvendo sua atuacdo pedagogica em cursos de formacdo continuada,
pois ndo precisa“consertar” problemas da formacdo inicial, tendo a oportunidade de
avancar nos conhecimentos docentes oferecidos pelos cursos de formacao
continuada. Porém, é importante ressaltar que apenas o “chdo da escola” ndo dara
conta dos desafios da docéncia contemporéanea. E preciso uma agdo compartilhada
entre universidade e escola. Nesse sentido, cabe aludir a tese de doutorado de
Oliveira (2015), que analisa os processos envolvidos na constituicdo da docéncia, ou
dos modos de ser docente, a partir das praticas de iniciacdo a docéncia do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (Pibid). Oliveira (2015, p. 8) defende a
tese de que “o Pibid, no recorte analisado, ao articular a formacdo compartilhada
entre universidade e escola, produz um modo de ser professor(a), uma docéncia
virtuosa que conjuga os modos comprometida, tatica e interventora”. Ao afirmar que
“a subjetividade docente é produzida por uma matriz de experiéncia colocada em
operacdo nas praticas de iniciacdo a docéncia - expressas e movimentadas por essa
docéncia virtuosa” (OLIVEIRA, 2015, p.8), a autora mostra, entre outras coisas, o
carater produtivo de uma formacdo que se da na articulagdo entre universidade e

escola.
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A formacao de professores passou a ganhar uma importancia significativa a
partir do final da década de 1980 e inicio da década de 1990, principalmente pelo
desejo social de superagdo do paradigma tecnicista, fortemente presente em nossas
escolas, como ja citado. Comum desejo de mudanca de paradigma educacional,
iniciaram-se movimentos de grupos sociais, bem como a organizacdo de uma maior

investigacdo acerca do tema da formagdo. No dmbito desses movimentos,

O debate produziu e evidenciou concepgdes sobre formagdo do
professor, profissional da 4rea de educacdo dos diversos campos do
conhecimento, destacando o carater socio-histérico dessa formacéo, a
necessidade de formacdo de wum profissional com ampla
compreensdo da realidade de seu tempo, portador de uma postura
critica e propositiva que lhe permitisse interferir na transformacao
das condicbes da escola, da educacdo e da sociedade e com ela
contribuir. (BRASIL, 2006, p.13).

O campo educacional governamental passou, entdo, a compreender que a
formagdo de professores deveria voltar-se para a constituicdo de um professor
reflexivo. A formacdo continuada de professores torna-se, dessa maneira, um
imperativo dos nossos tempos, sendo contemplada em documentos oficiais e
escolares, na midia e em todo o campo educacional. A presenca desse tipo de
formacao e de outros, popularmente mencionados na atualidade como verdadeiros
salvadores para a educagdo, veio se delineando a partir de condigdes histéricas

diversas. De acordo com Gatti,

O surgimento de tantos tipos de formacdo ndo é gratuito. Tem base
histérica em condigdes emergentes na sociedade contemporanea, nos
desafios colocados aos curriculos e ao ensino, nos desafios postos ao
sistema pelo acolhimento cada vez maior de criangas e jovens, nas
dificuldades do dia-a-dia nos sistemas de ensino, anunciadase
enfrentadas por gestores e professores e constatadas e analisadas por
pesquisas. Criaram-se o discurso da atualizacdo e o discurso da
necessidade de renovacdo. (GATTI, 2008, p.2).

E na década de 1990 que surgem as maiores movimentagdes para a criacdo de
regulamentacdes para a formagdo docente, entendendo-a, principalmente, como um
campo de disputas de poder na sociedade. E importante citar, a partir dos meandros

da legislacdo educacional, alguns documentos que podem ser considerados marcos



31

regulatorios para a formagao de professores na atualidade e que abrangem o periodo
examinado nesta pesquisa (1997-2004):

o Lei de Diretrizes e Bases da Educacdao Nacional - Lei n°9394 /1996

. FUNDEEF Lei n°9.424/1996

o Resolugéo n° 03/1997, do Conselho Nacional de Educacdo Plano
Nacional de Educacao - PNE - Lei n.10.172 /2001

Foi criada também a Rede Nacional de Formacao Continuada de Professores
pelo Ministério da Educacdo (MEC) no inicio de 2004, com o objetivo de contribuir
com a qualidade da formagdo dos professores e alunos da educacdo bésica. O
publico-alvo sdo professores dos sistemas publicos de educagao.

A LDB 9394/96 traz, no inciso III do art. 63, que“as instituicdes formativas
deverdo manter programas de formacdo continuada para os profissionais de
educacdo dos diversos niveis”. (BRASIL, 2006, p. 13).Ja o inciso II do art. 67 estabelece
que“os sistemas de ensino deverdo promover aperfeioamento profissional
continuado, inclusive com licenciamento periédico remunerado para esse fim”.
(BRASIL,2006,p.14). As questdes trazidas na LDB constituem-se em grandes avancos
para a drea da formagdo continuada, tornando-a parte significativa da carreira de
professor.

O Fundo Nacional de Desenvolvimento do Ensino Fundamental“instituiu que
60% dos recursos do ensino fundamental devem ser utilizados com custeio de
remuneracao e capacitagdoes de professores, especialmente nos cinco primeiros anos
de vigéncia. A lei estabeleceu também a exigéncia de planos de carreira em todas as
redes educacionais, constituindo-se em mais um avango para a profissionalizacdo
docente e definindo “que um padrdo de qualidade do ensino no que tange a
definicdo de custo aluno incluia capacitacdo permanente dos profissionais da
educacgao” (BRASIL, 2006, p. 16).

A Resolugao n°03/1997 estabelece, em seu Artigo 5°, que os sistemas de ensino
“envidardo esforcos para implementar programas de desenvolvimento profissional
dos docentes em exercicio, incluida a formacdo em nivel superior em instituigdes

credenciadas, bem como em programas de aperfeicoamento em servigo”. Essa

4Disponivel em:<http://portal.mec.gov.br/>.Acesso em: 8 ago. 2014.
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resolucdo destaca que os planos de carreira devem incentivar a progressao mediante
qualificagdo inicial e continuada dos professores.

Em 1998, foi apresentado o Relatério “Educagdo: um tesouro a descobrir”
(DELORSet al, 1998), que ressalta a importancia da formacao de professores e traz a
formacao continuada como um dos principais elementos de uma qualificagdo da

educacao. De acordo com o relatorio,

De uma maneira geral, a qualidade de ensino é determinada tanto ou
mais pela formagdo continua dos professores do que pela sua
formacao inicial. O recurso a técnicas de ensino a distancia pode ser
uma fonte de economia e permitir que os professores continuem a
assegurar o servico, pelo menos em tempo parcial. Pode, também, ser
um meio eficaz de introduzir reformas, novas tecnologias ou novos
métodos. (DELORS etal, 1998, p.159-160).

Ja o Plano Nacional de Educacdo, ao estabelecer metas e objetivos para a
formagdo de professores, inicial e continuada, enfatiza que "se faz necessério criar
programas articulados entre as instituicbes publicas de ensino superior e as

secretarias de educacdo, de modo a elevar o padrdo minimo de qualidade de

ensino”.(BRASIL, 2006, p.16).

A Rede Nacional de Formacdao Continuada de Professores tem, entre os seus
objetivos, “subsidiar a reflexdo permanente na e sobre a pratica docente, como
exercicio da critica [..], da cultura, da educacdo e do conhecimento, e o
aprofundamento da articulacdo entre os componentes curriculares e a realidade
socio-histdrica”. (BRASIL, 2006, p.22), bem como “institucionalizar e fortalecer o
trabalho coletivo como meio de reflexdo tedrica e construgdo da pratica
pedagogica”.(BRASIL, 2006, p. 22).A Rede é formada por universidades que
constituem Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educagdo, distribuidos por
cinco grandes areas, dentre elas, de acordo com o documento de orienta¢des gerais
da Rede (BRASIL, 2006), esta a area de Alfabetizagdo e Linguagem, envolvendo as
seguintes universidades: Universidade Federal de Pernambuco (UFPE),
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), Universidade Estadual de Ponta
Grossa (UEPG), Universidade de Brasilia (UNB) e Universidade Estadual de
Campinas (UNICAMP). De acordo com Gatti (2011,p.56),
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Os centros tém a funcdo de desenvolver pesquisas, estabelecer
parcerias com outras universidades, articular-se as secretarias de
Educagao para o cumprimento das propostas conveniadas, oferecidas
na modalidade semipresencial, com encontros e atividades
individuais. Devem ainda cuidar da elaboracdo do material didatico
(livros, videos, softwares), da preparacdo/orientagio do(a)
coordenador(a)de atividades de cada secretaria da Educacdo e da
formacéo de tutores.

Essa parceria entre as universidades e a Secretaria de Educacdo Basica (SEB)
foi realizada, inicialmente, para que os programas Pré-infantil, Pré-formagao e Pro-
licenciatura fossem desenvolvidos. Atualmente, no sitedo Ministério da Educagéo7,
ha somente uma breve descricao da Rede.

Temos como regulamentacao mais recente o Decreto 6755/2009, que institui a
Politica Nacional de Formagao de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica e
prevé, em seu Artigo4°, a criacdo de “Foéruns Estaduais Permanentes de Apoio a
Formacado Docente, em regime de colaboracdo entre a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, e por meio de agdes e programas especificos do Ministério
da Educacao”. (BRASIL, 2009, s/p). A instituicdo desse decreto pode constituir-se em
mais um avango para a formacdo de professores, ja4 que o documento regulamenta a
formacao.

As politicas de formagao docente e de aceleracdo e elevacao da qualidade da
educacdo basica tém priorizado o problema da ndo-aprendizagem dos alunos nos
primeiros anos do ensino fundamental. Nesse sentido, diversos projetos vém sendo
implementadosnas redes de ensino de todo o pais. Alguns desses projetos tém
trazido impactos diretos para as praticas de alfabetizagdo e para as propostas de
formagdo continuada de professores ao proporem, por exemplo, a organizacdo das
escolas em ciclos, como foi o caso da Rede Municipal de Chapecé no periodo
analisado nesta tese. Outro exemplo é a ampliacdo do tempo de escolaridade das
criancas do ensino fundamental para nove anos, com entrada aos seis anos.

Essas mudancas também influenciaram a funcao da alfabetizadora, bem como
suas praticas. Uma das fungdes principais desta professora passa a ser a de
“alfabetizar-letrando” os seus alunos. Para isso, como afirma Magda Soares (1989), a

alfabetizadora precisa saber ensinar os conhecimentos linguisticos necessarios ao
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dominio do processo decodificacdo e decodificagdo e, a0 mesmo tempo, desenvolver
o processo de letramento, por meio do contato e exploracdo das caracteristicas e
peculiaridades dos géneros de escrita proprios de sua drea de conhecimento.

Para a area da alfabetizagdo, a Portaria n°867, de 4 de julhode2012, que institui

o Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa, traz em seu Art. 1

fica instituido o Pacto Nacional pela Alfabetizacao na Idade Certa,
pelo qual o Ministério da Educacdo(MEC) e as secretarias estaduais,
distrital e municipais de educacdo reafirmam e ampliam o
compromisso previsto no Decreto n°6.094, de 24 de abril de 2007,de
alfabetizaras criangas até, no maximo, os oito anos de idade, ao final
do 3° ano do ensino fundamental, aferindo os resultados por exame
periddico especifico.

Assim, algumas estratégias serdo controladas pelo sistema de ensino, como:
ampliacdo das horas-atividade pelo professor alfabetizador e garantia de sua
formagao continuada, na perspectiva dessas propostas.

O Centro de Estudos em Educacdo e Linguagem (CEEL) tem se voltado a
formacao das alfabetizadoras, com temas que envolvem diretamente a sala de aula e,
principalmente, a recuperacdo e produgao de diversos recursos didaticos que possam
contribuir com a alfabetizadora na mediacao de estratégias didaticas no ensinar, bem
como na recuperagao da sequéncia didatica nas atividades desenvolvidas, no ensino
da leitura a partir das histérias infantis e nos jogos didaticos, que sdo praticas
culturais que se inserem no cotidiano das sociedades em diferentes partes do mundo
e em diferentes épocas da vida das pessoas. Por outro lado, eles cumprem papéis
diversos relacionados a expressdo da cultura dos povos. Kishimoto (2003, p.7)
exemplifica tal dimensdo histérica, mostrando que,“se o arco e a flecha hoje
aparecem como brinquedos, em certas culturas indigenas, representam instrumentos
para a caga e a pesca”, porquanto o brinquedo pode representar uma das maneiras de
resguardar a histéria da humanidade.

Guskey e Huberman (1995) salientam que, apesar dessa crescente consciéncia

da importancia da formacado continuada e de seu papel significativo na inovagao das

praticas pedagoégicas, a literatura apresenta limites e contradigdes.
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Nesse sentido, surgem varias propostas acerca de quais devem ser os objetivos
da formacao continuada e de como deve ser conduzida, umas colidindo com as
outras. Segundo os autores, alguns estudos evidenciam que aformagdo continuada
deve tentar modificar a situacdo do ensino e da aprendizagem nas escolas e, por isso,
deve estar pautada nas demandas apontadas pelos professores a partir de suas
préticas em sala de aula.

A formacdo continuada necessita ter em vista que a mudanca ndo ocorre de
forma rapida e em pouco tempo, mas de maneira gradual e paulatina. Assim, a
recomendacdo é nao colocar expectativas muito elevadas para as alfabetizadoras sob
o risco de que isso implique um efeito paralisante.

E possivel afirmar que pesquisas e programas sobre formagao continuada de
alfabetizadoras evidenciam preocupacdo com os processos de alfabetizacdo, porém
ddo pouca énfase para questdes relacionadas a aprendizagem das criancas -
especialmente no caso da experiéncia da Rede Municipal de Chapecd. Assim, esta
pesquisa aponta para a importancia de investigar e compreender a experiéncia da
formacao continuada a partir do “chao da escola” - das préticas das alfabetizadoras -,
sendo a pergunta geral que move esta investigacdo: quais os sentidos atribuidos
pelas alfabetizadoras as experiéncias vivenciadas na formacdo continuada,a partir do
“chdo da escola” e num processo que se prop0s participativo?

Os conceitos freireanos de participacdo e diferenca foram fundamentais para o
desenvolvimento das andlises. Contudo, para o desenvolvimento desta pesquisa de
doutorado, foi preciso buscar estudos e pesquisas também na area da formagao
continuada de professores, bem como na da alfabetizagdo. Escolhi trazer para este
espaco alguns desses estudos, com o objetivo de demonstrarsuas contribuigdes para a
sustentacdo das andlises realizadas. Nesse sentido, cabe uma retomada de alguns dos
estudos ja realizados sobre o estado do conhecimento em alfabetizacdo, como os de
Soares (1989) e Soares e Maciel (2000). O estudo de Soares (1989) sobre o letramento
abrange o periodo de 1954 a 1961, enquanto o estudo de Soares e Maciel (2000) se
refere ao periodo de 1961 a 1989.
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Parte das pesquisas realizadas na década de 1990 e nos primeiros anos do
século XXI indica a necessidade de novos mapeamentos. Como observam Soares e

Maciel (2000, p. 5-6),

[...] “pesquisas do estado do conhecimento”, dados seus objetivos e
metodologias, ndo podem nem devem ter término por duas razdes
principais:

A primeira razdo é que a identificacdo, caracterizacdo e analise do
“estado do conhecimento” sobre determinado tema é fundamental no
movimento ininterrupto da ciéncia ao longo do tempo. [...] A segunda
razdo para que as pesquisas de “estado de conhecimento” tenham
carater permanente, isto é, ndo tenham um término, é que, num pais
como o nosso, em que as fontes de informagdo académica sdo poucas
e precarias, sobretudo no que se refere a teses e dissertagdes, o banco
de dados que forcosamentese constitui como subproduto desse tipo
de pesquisa precisa manter-se atualizado, dada a grande relevéancia
para pesquisadores e estudiosos.

Soares (1989), ao investigar os estudos sobre alfabetizacdo no periodo de 1954
a 1986, identifica um total de 184 estudos, conforme a seguinte ordem de
predominancia: proposta didética, prontidao, dificuldades de aprendizagem,
concepgdo de alfabetizagdo, métodos, determinantes de resultados, caracterizacdo do
alfabetizador, sistema fonologico e sistema ortografico, cartilhas, avaliagdo, formacédo
do alfabetizador, lingua oral e lingua escrita, letra de forma e letra cursiva e literatura
para alfabetizandos.

Ja as fontes eletronicas e impressas da ANPED permitem reconhecer a
permanéncia e o surgimento de novos temas, como analfabetismo, ciclo bésico de
alfabetizagdo, escrita, leitura, métodos, alfabetizadoras, educagdo basica, campanha
de alfabetizacdo, grafismo ou, ainda, leitura. (TRINDADE, 1999; 2001; 2004).
Observei também que temas como relacdo entre oralidade e escrita, conceitos de
semialfabetizado/alfabetizado e analfabeto, formacdo do leitor e construcdo da
textualidade concorrem com temas como construtivismo e sdciointeracionismo,
aparecendo, de forma menos expressiva, temas localizados por Soares (1989) para o
periodo de 1954 e 1986 que mencionei anteriormente. Ao examinar algumas
publicacdes da década de 1990, além de comunicacdes em eventos cientificos, o

surgimento dos estudos sobre literacy(alfabetizacdo/ alfabetismo/ letramento),
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realizados por linguistas e historiadores, passa a destacar novos discursos sobre a
alfabetizacao.

Paulo Freire (1989, p. 14), em seu discurso referente a alfabetizacdo, afirma:
“Aprender a ler, a escrever, alfabetizar-se é, antes de mais nada, aprender a ler o
mundo, compreender o seu contexto, ndo uma manipulacdo mecanica de palavras,
mas numa relagdo dindmica que vincula linguagem e realidade”. Esse pensamento
de Freire vai além do processo de decodificagdo; ao fazer a critica, o autor avalia que
o ato mecénico de ensino, como nos métodos sintéticos de alfabetizacao,
desconsidera a capacidade das criancas de exporem suas ideias,de serem sujeitos do
mundo a partir da leitura da palavra. Freire (1989) dialoga com seus leitores através
do livro A importincia do ato de ler, baseado nos principios do que é ser alfabetizado.
Esta e outras contribui¢cdes do autor a leitura e a escrita enfatizam a importancia da
alfabetizagdo a partir de quatro aspectos: técnico, histdrico-social, intelectual e
emocional.

Paulo Freire, em uma concepcdo humanista de alfabetizagao, Vygotsky, numa
concepgao socio-histérica, e Perrenoud, na pedagogia diferenciada, possibilitam a
compreensao de como a crianga aprende a linguagem oral e escrita.

Na pratica, o significado da lingua e a consciéncia linguistica do falante e do
ouvinte relacionam-se sempre com a linguagem. “Nado sdo as palavras que
pronunciamos ou escutamos, mas verdades ou mentiras, coisas boas ou mas,
importantes ou triviais, agraddveis ou desagraddveis. A palavra esta sempre
carregada de um contetido ou de um sentido ideolégico ou vivencial”. (BAKHTIN,
1998, p.95).

O pensamento de Bakhtin (1998) mostrou que a enunciagdo e o contexto ndo
estdo desvinculados de sua esfera real, tratando apenas de decifra-las, pois a crianca
nado é um ser biolégico abstrato, mas histérico e social. A comunica¢do verbal ndo
pode ser compreendida fora de sua interacdo com uma situagdo concreta. Essa
realidade ndo pode ser objeto, portanto, na simples ciéncia - a linguistica deve ser
compreendida por meio de métodos exclusivamente linguisticos.

Compreender ndo é simplesmente decodificar, mas toda uma relacdo entre o

escrito e o lido. Ignorar a natureza social e dialédgica do enunciado seria apagar a



38

profunda ligacdo existente entre a linguagem e a vida. Bakhtin (1998, p. 44) conclui
“realizando-se no processo de relacdo social, todo signo ideolégico e, portanto,
também o signo linguistico, vé-se marcado pelo horizonte social de uma época e de
um grupo social determinado”.

Dessa maneira, ensinar a leitura da palavra é, antes de tudo, aprender a ler o
mundo, compreender seu contexto, ndo em uma manipulacdo mecanica de palavras,
mas em uma relacdo que vincula linguagem e realidade. Assim, possibilita-se que a
leitura seja a pré-condicdo da emancipacdo social e cultural das criancas, mas sem
esquecer que a leitura da palavra é essencial para ler o mundo.

Esse avanco é lento, partindo dos trés principios ja citados, dando maior
énfase ao alfabetizador para os planos da alfabetizagdo, para a realidade na qual vai
trabalhar e para cada crianca, respeitando, compreendendo e trabalhando suas
diferengas individuais. Focar o trabalho da alfabetizagdo, ndo como processo
homogéneo, isolado, mas como parte de um processo de construcdo humana, é
possivel quando consideramos a heterogeneidade das criangas como sujeitos
histéricos, em que cada crianca é construtora e produtora de conhecimentos, e
pressupde a constru¢do de um novo jeito de conceber a sociedade. Na construcdo de
todo esse processo, muitos movimentos de resisténcia foram-se construindo no
campo social, econdmico, trabalhista e educacional.

Nessas arenas de lutas por significacao, com foco nos processos da leitura e da
escrita, percebem-se intimeros movimentos para conceber a alfabetizacdo e o
letramento, a partir ndo mais de um tunico método preestabelecido, mas do
desenvolvimento de diferentes praticas em sala de aula. A aprendizagem da leitura e
da escrita requer essa diversidade de praticas e entendimentos, que vdo muito além
de um método tnico.

Nessa perspectiva, a histéria de vida dos sujeitos envolvidos no processo de
alfabetizacdo ganha sentido e especial importidncia, embora por muitas vezes a
histéria de vida das alfabetizadoras e dos alfabetizandos esteja silenciada nos
curriculos escolares e de formacdo continuada de professores.Falar da histéria de

vida, como diz Freire Guimaraes (2000), ensina-nos que ninguém aprende fora da
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histéria, assim como ninguém aprende individualmente; somos seres coletivos, que
aprendem nas rodas de conversas, nas familias, na escola e na sociedade.

Alguns pesquisadores vém utilizando a histéria de vida para analisar a relagao
dessas trajetérias com questdes de ordem cognitiva que interferem na aprendizagem
da lingua. Vejamos, a seguir, pesquisas com esse e outros enfoques, na revisao de

bibliografia realizada no periodo inicial de desenvolvimento desta tese.

2.3 Pesquisa, formacao continuada e alfabetizacao: revisao bibliografica

A utilizacao de dois bancos de dados para o mapeamento do campo de
estudos foi necessaria por conta de dois fatores: o primeiro é a grande relevancia e
abrangéncia do Banco de Teses e Dissertacdes da Capes, o que o tornaimprescindivel
como um dos instrumentos de busca das pesquisas ja realizadas na &rea de formacao
de professores e alfabetizacdo; o segundo fator é que o primeiro banco de dados,
apesar de sua importancia, ndo tem temporalidade abrangente o suficiente, pois
reine trabalhos realizados somente a partir do ano de 2011, enquanto o BDTD
compreende trabalhos feitos a partir de 2004. Em ambos os bancos de dados, foram
utilizados para a busca os descritores formagio continuada e alfabetizadoras.

Nos bancos de dados, com os descritores citados, foram encontrados, ao todo,
79 estudos oriundos de diversos lugares do pais. Destes, 22 trabalhos estavam no
Banco de Teses e Dissertacdes da Capes e 57 encontravam-se no BDTD, sendo que
seis trabalhos se repetiam em ambos os bancos de dados. Ao verificarem-se esses
nameros, constata-se a necessidade de desenvolver pesquisas a partir do “chao da
escola”, onde as alfabetizadoras sejam sujeitos da formagdo continuada. Nos
trabalhos levantados, ndo é debatida a questdo das singularidades no processo de
alfabetizagdo, fator que fard parte desta tese, com especial destaque.

Realizei uma leitura sistematica dos resumos dos 79 trabalhos e selecionei
12,utilizando como principais critérios: a) o tema e sua aproximacdo com a andlise de
programas de formacao continuada, sendo este o campo no qual insiro o estudo por
mim realizado; b) o recorte temporal, elencando trabalhos desenvolvidos entre 2009

e 2013. Os outros 67 trabalhos tratavam de assuntos diversos e contemplavam
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estudos sobre processos de formacdo, educacdo inclusiva, tecnologias digitais,
educagao de jovens e adultos e supervisdo escolar, tendo a alfabetizacdo como pano
de fundo.

O conjunto dos trabalhos selecionados para compor o panorama em torno do
objeto de estudo conta com oito dissertacbes de mestrado e quatro teses de
doutorado, em sua maioria, concentradas no campo da Educagdo. A maior parte dos
estudos desenvolve uma pesquisa do tipo qualitativa, tendo como
principaismateriais de analise entrevistas, questionarios e documentagdo proveniente
dos programas de educagdo continuada. Os autores mais evidenciados nessas
pesquisas sdo Antonio Novoa,Maurice Tardife Bernardete Gatti, todos do campo da
formacao de professores.

Observando os materiais selecionados, tive a percepcdo de que os estudos
estdo focadosem quatro tematicas: abrangéncia dos programas de formacado
continuada, formacdo dos formadores, espaco de dialogo entre e com os professores
e verificacdo da validade do curso de formacdo continuada na pratica pedagégica. A
énfase das pesquisas levantadas esta centrada em quatro itens:

a) Abrangéncia;

b) Formagao dos formadores;

c) Espaco de didlogo;

d) Aplicabilidade do curso.

Ao realizar este estudo, procuro tornar visiveis as condi¢des investigativas que
permeiam as pesquisas desenvolvidas recentemente na drea da formagao continuada,
com énfase na formacao de alfabetizadores. Aproximo-me, entdo, de alguns trabalhos
que me auxiliam no mapeamento do campo de estudos, ampliando minha
compreensdo do objeto investigado. Apresentarei separadamente as caracteristicas de
cada uma das quatro énfases, para fins de organizacao.

Os estudos que tratam da abrangéncia dos cursos e programas de formacao
continuada®apontam para a dificuldade de abrangéncia desses programas,
especialmente nos casos das redes municipais investigadas. Destacam que os

programas tém um ponto falho, uma vezque nao conseguem atingir todos os

5Destaco, sobre esse aspecto, os trabalhos de Marmol (2011) e Coutinho (2011).
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professores com suas agdes formadoras, oferecendo, dessa maneira, uma formacao
desigual dentro de uma mesma rede. Esta formacao desigual ndo leva em conta as
singularidades das alfabetizadoras, em fatores como: anos de experiéncia,
conhecimentos diferenciados, trajetéria profissional de cada uma.

No que se refere a formagdo dos formadores que ministram cursos de
formacdo continuada® para as alfabetizadoras dos programas investigados, as
pesquisas criticam a falta de existéncia de cursos especificos para preparar
formadores para a modalidade continuada. Ao mesmo tempo, consideram
importante que os professores que ministram cursos de formacdo continuada para
alfabetizadores tenham uma vivéncia escolar significativa para que a formacado
adquira um carater pratico que contemple aspectos do cotidiano de sala de aula.

Abordando o assunto da formacdo continuada como um espaco de dialogo
entre e com os professores’, os estudos desenvolvidos evidenciam que os cursos de
formacdo continuada se constituem em espagos valiosos de didlogo para que os
professores possam, mediante o contato com outras alfabetizadoras, desenvolver
suas préaticas pedagogicas. Os estudos apontam também que os cursos de formagao
dao visibilidade a voz dos professores e que estes se constituem em validadores de
determinadas préaticas e discursos.

Entre algumas fragilidades expostas pelos estudos que verificam a validade
dos cursos e programas de formacado de alfabetizadores para a pratica docente8, estaa
dificuldade de um curso de formacdo continuada para alfabetizadorassem relacao
com aquilo que venho chamando de “chao da escola”, isto ¢, uma relacao intensa
com as “realidades” da escola, mesmo que se desenvolvam em outro espaco. Um
conjunto de instrumentos tedrico-metodolégicos que possibilitam qualificar a pratica
docente alfabetizadora. Isso evidencia que é preciso uma rede de formagao e que é
necessario que os cursos se dediquem a compreender como os professores
ensinampara que consigam fazer conexdes e construir significados pela proposta de

formacdo desenvolvida. Assim, os programas de formacdo continuada poderao

A esse respeito, evidencio os trabalhos de Figueiredo (2011) eValiengo (2012).

"Inserem-se nessa categoria os estudos de Oliveira (2012) e Lopes (2011).

®Acerca dessa tematica, vale destacar os estudos de Rofino (2012), Bauer (2012), José (2012), Aureliano
(2012) e Cordeiro (2009).
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constituir-se em momentos de reflexdo da pratica docente dos professores,ao mesmo
tempo que criam condi¢oes de gestar outras formas de pensar e alfabetizar no
contexto que estdo posicionados. O grande desafio serd ndo aceitar a dicotomia teoria
e pratica, ajudar as alfabetizadoras a entender que cada pratica é carregada de teoria
e que a teoria envolve praticas. Ao olhar para as suas praticas docentes é preciso que
saibam entender e ler as teorizacdes envolvidas, da mesma forma, ao ler e estudar
sobre alfabetizacdo no espago das Universidades e ou escolas, sentir que o “chdo da
escola” estd presente, e que esses sentidos gerados por essas realidades escolares, vao
possibilitando identifica-las com diferentes teorizacdes sobre a alfabetizacdo. Diante
destas questdes, antes de apresentar o investimento analitico desenvolvido nesta tese,
considero importante reforcar um dos argumentos centrais desta tese, a alfabetizagao
e seus conhecimentos especificos desenvolvidos na formacao continuada. Com esse

proposito, escrevi o proximo capitulo.
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CAPITULO 3 - FORMACAO CONTINUADA “NO CHAO DA ESCOLA”:
CONHECIMENTOS ESPECIFICOS DE ALFABETIZACAO

Compreendo que o processo de formagao de alfabetizadoras se d4 ao longo da
vida, por meio de processos formativos pelos quais passaram e da experiéncia
profissional. Porém, reconhego que, para alfabetizar, sdo necessarios conhecimentos
especificos sobre alfabetizacdo. Nesse sentido, antes de entrar num cardter mais
analitico desta pesquisa, cabe a retomada de alguns dos estudos ja realizados na

perspectiva do conhecimento e da alfabetizagéo.

3.1 A funcgao social da escrita e a construcao de conhecimento

Os estudos de Soares (1989) e Soares e Maciel (2000) ajudam-nos a
compreender um importante elemento agregado as propostas de alfabetizagao: o
letramento. O estudo de Soares sobre o letramento abrange o periodo de 1954 a 1961,
enquanto o estudo de Soares e Maciel concerne ao periodo de 1961 a1989.

Magda Soares deixa marcas profundas na educagao brasileira. Mortatti (2011,
p.33) apresenta-a como uma pessoa:“[...]sempre engajadaem seu tempo e com visdo
cosmopolitica,vem-se incumbindo da elaboracdo de sinteses fundamentais e
proposi¢des pioneiras de temas e problemas educacionais”. Mortatti afirma ainda
sobre Magda Soares que “sua atuacdo profissional e producdo intelectual vém
contribuindo decisivamente para a formacado de diferentes geracdes de professores e
pesquisadores brasileiros”. (MORTATTI, 2011, p. 33). Chamar para este estudo

nomes como Soares e Mortatti possibilita-me fazer um percurso dos conhecimentos
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trabalhados na alfabetizacdo. Tais conhecimentos embasam a andlise que proponho
dos textos do Caderno de Area construido pelas alfabetizadoras, instrumento desta
pesquisa.

Desse modo, penso que os estudos realizados no campo da alfabetizagao
permitem tracar uma das tantas trajetérias possiveis nessa area e perceber a
alfabetizacdo em duas vertentes - a primeira concebida essencialmente considerando
o acolhimento social para os pobres e seu empoderamento, com uma fungdo social da
alfabetizagdo e da cidadania, e a segunda priorizando os métodos de alfabetizagdo
por si sO.

Ja as fontes eletronicas impressas da Associagdo Nacional de P6s-Graduagao e
Pesquisa em Educacdo (ANPED) permitem reconhecer a permanéncia e o surgimento
de novos temas ligados a alfabetizacdo, como analfabetismo, ciclo bésico de
alfabetizacdo, escrita, leitura, métodos, alfabetizadoras, educagdo basica, campanha
de alfabetizacdo ou, ainda, o grafismo.

Igualmente, temas como a relacdo entre a oralidade e a escrita, conceitos de
alfabetizado, semialfabetizado e analfabeto, formacdo do leitor e construcdo da
textualidade concorrem com temas como construtivismo e sécio-interacionismo.
Aparecem também, em menor expressao, os temas citados por Soares (1986) para o
periodo de 1954 e 1986.

Um espaco de criticas (em relacdo ao ensino atual), contradi¢des (das opinides
e didaticas formadas pelos educadores e/ou instituicdes) e acdes (agir para melhorar
a forma de ensino-aprendizagem, cuidando da diferenca em sala de aula) possibilita,
assim, a formacdo de estratégias e agdes no ensino e aprendizagem na leitura da
palavra, podendo-se fazer a leitura de mundo.

Neste momento, faz-se necessario trazer certas contribuigdes epistemoldgicas
acerca da alfabetizacdo e do letramento, com o objetivo de compreender a leitura de
mundo e a leitura da palavra. A evolucdo histérica do ensino-aprendizagem da
leitura e escrita brasileira ocorreu, ao longo dos tempos, como um privilégio da elite.

A alfabetizacdo e o letramento sdo grandes preocupagdes dos alfabetizadores e

das politicas publicas de educacdo. O conceito de letramento, ao contrdrio do de
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alfabetizacdo, é relativamente novo no Brasil e é alvo de constantes discussdes entre

pesquisadores. Como afirma Mortatti, é

[...] na segunda metade da década de 1980 que, no &mbito de estudos
e pesquisas académicos brasileiros, situam-se as primeiras
formulacoes e proposicdes da palavra ‘letramento’ para designar algo
mais do que até entdo se podia designar com a palavra ‘alfabetizacao’
(MORTATTI, 2011, p. 79, grifo da autora).

Macedo (2001) diz que o conceito é muito complexo e tem sido definido de
véarias formas. No Brasil, vem sendo debatido desde os anos 90, sofrendo uma
influéncia bastante clara dos trabalhos de Brian Street (1984). Este autor concebe
letramento no sentido de praticas de leitura e escrita socialmente situadas. Street
questiona a visdo de escrita como objeto universal e neutro, afirmando: “o que
praticas e conceitos particulares de leitura e escrita sdo para uma dada sociedade
depende do contexto; elas sdo envolvidas em ideologia e ndo podem ser isoladas ou
tratadas como neutras ou meramente técnicas” (STREET, 1984, p.18). Ainda conforme
Street, “[...] isso implica no reconhecimento de multiplos letramentos e na percepcao
de que esses variam de acordo com o tempo e o espaco, de um contexto a outro,
condicionados por relacdes de poder”. (STREET, 2003, p. 78).

Soares (1998) discute a questdo conceitual do letramento como sendo um
fendmeno complexo e multifacetado, o que dificulta a elaboracdo de uma definicao
tnica. Essa dificuldade, para Soares (1998), da-se pelo fato de que letramento se
refere a uma gama de habilidades, capacidades, conhecimentos, valores e usos, como
também funcoes sociais. Conforme Soares,

Letramento é o que as pessoas fazem com as habilidades de leitura e
de escrita, em um contexto especifico e como essas habilidades se

relacionam com as necessidades, valores e praticas sociais. Em outras
palavras, letramento ndo é pura e simplesmente um conjunto de

2

habilidades individuais: é o conjunto de praticas sociais ligadas a
leitura e a escrita em que os individuos se envolvem em seu contexto
social. (SOARES, 1998, p. 72).
De acordo com Kleiman(1995), o conceito de letramento comecou a ser usado
na tentativa de separar os estudos sobre o impacto social da escrita dos estudos sobre

a alfabetizacdo, que destacam as competéncias individuais no uso e nas praticas da

escrita. A autora define o letramento como “[...] um conjunto de préticas sociais que
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usam a escrita, enquanto sistema simplesmente simbolico e enquanto tecnologia, em
contextos especificos, para objetivos especificos”. (KLEIMAN, 1995, p. 19).

As discussdes mais recentes baseiam-se nos estudos de Street (1984, 2003), que,
numa perspectiva etnografica e antropoldgica, propde dois modelos de letramento: o
autonomo e o ideolégico. A autonomia, nesse sentido, refere-se ao fato de que a
escrita é tomada como um produto completo em si mesmo, descolado do contexto
social de uso.

Em oposicdo ao modelo autonomo, Street propde o modelo ideolégico, no qual

a escrita ndo é neutra, mas sim marcada pelas praticas sociais. Street afirma que

A verdadeira natureza do letramento sdo as formas que as praticas de
leitura e escrita concretamente assumem em determinados contextos
sociais, e isso depende fundamentalmente das institui¢des sociais que
propdem e exigem essa pratica (STREET, 1984, apud SOARES, 1998,
p-75).

Conforme analisa Kleiman, o modelo ideolégico

Nao pressupde [...] uma relagdo causal entre letramento e progresso
ou civilizagdo, ou modernidade, pois, ao invés de conceber um
grande divisor entre grupos orais e letrados, ele pressupde a
existéncia, e investiga as caracteristicas de grandes areas da interface
entre praticas orais e praticas letradas. (KLEIMAN, 1995, p. 21).
Kleiman (1995) aponta, ainda, que o modelo ideolégico ndo nega os resultados
dos estudos realizados na concepgao auténoma do letramento e da escrita adquiridos
na escola, afirmando que estes devem ser compreendidos sem relagdo as estruturas
culturais e de poder que representam esse contexto de aquisicao da escrita na escola.
Na condigdo de investigadora, estou também em formacdo e concordo que
“[...] a formacdo é uma viagem aberta, uma viagem que ndo pode estar antecipada,
[...] uma viagem a qual se deixa influenciar a si proprio, se deixa seduzir e solicitar
por quem vai ao encontro”. (LARROSA, 2000, p. 53).
Por ter sido definido 1990 como Ano Internacional da Alfabetizagao, 6rgaos

internacionais, como a Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU) e a UNESCO,

também demonstraram maior preocupacdo com a formacdo do alfabetizador, o que
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foi considerado como uma agdo importante pelas agéncias formadoras de
professores.

Nos anos de 1980 a 1990, na América Latina e no Brasil, particularmente,
houve um crescente interesse pelo tema da alfabetizacdo nos anos iniciais, do que é
testemunho o aprofundamento nos debates, semindrios, mesas redondas, textos,
livros, artigos, andlises e propostas pedagogicas realizadas e publicadas nesse
periodo. Surgiu no Brasil, também nesse periodo, o Plano Nacional de Alfabetizacao
e Cidadania (PNAC), criado pelo Governo Federal, que pretendia marcar a
participacdo do Brasil no Ano Internacional da Alfabetizacdo, anunciado pela
assembleia geral da ONU.

A necessidade de leitura do que os autores vém produzindo sobre essa
tematica coloca-se como uma questdo primordial, uma vez que possibilita ao
processo de pesquisa ter o que Charlot(2005) chamou de memoria e que,
tradicionalmente, se chama de revisdo de literatura. Assim, com o objetivo de ter
essas memorias sobre a tematica, realizei a revisdo da literatura, buscando
publicacdes e estudos relacionados a tese na producdo cientifica da area da
alfabetizacdo e do letramento.

A leitura dessa literatura tem como base principal os anais da ANPEd, dos
anos de 1987 a 2004, relacionados aos temas “Praticas de alfabetizacao de criancas e
processos de formacdo de professores”. Trago para o texto trés abordagens de
praticas alfabetizadoras estudadas: a pratica pedagogica alfabetizadora centrada na
alfabetizadora, a prética alfabetizadora centrada na crianca e a pratica pedagogica

alfabetizadora centrada na crianga e na alfabetizadora.

3.2 Praticas alfabetizadoras e diferentes abordagens

Os estudos referentes as praticas pedagogicas centradas no alfabetizador
fixam-se nos elementos que explicam o sucesso ou o fracasso do processo de ensino-
aprendizagem, com foco na acdo do alfabetizador. Nessa direcdo, os estudos de

Meneses e Engers (1987), Coelho e Oliveira (1989) e Guarnieri (1990), entre outros, ao
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identificarem praticas alfabetizadoras bem-sucedidas, focalizaram a responsabilidade
do processo de ensino e de aprendizagem na figura dos alfabetizadores.

Coelho e Oliveira (1989) concentram seus estudos nas praticas alfabetizadoras
exitosas, as quais superam dificuldades encontradas em criangas de escolas publicas.
Igualmente, revelam aspectos significativos, como:

a) Maior valorizagdo da experiéncia docente em detrimento da formagao
académica;

b) Praticas com diferentes atuacdes, em que é combinada a formagao dos
alfabetizadores;

c) Relacao entre alfabetizador e crianga, ligada aos aspectos da disciplina e da
afetividade;

d) A gestdo governamental deve creditar no papel do professor e na
valorizagdo de suas qualidades pessoais; superagao do conhecimento empirico;

e) Guarnieri (1990) indica como elemento essencial para uma pratica exitosa a
competéncia técnica dos alfabetizadores. J4 Holler (1998) estuda o imaginario e as
praticas didatico-pedagodgicas de alfabetizadores dos anos iniciais do ensino
fundamental, d4 énfase ao estudo do modo como o profissional organiza sua prética
pedagodgica em torno de seus saberes teéricos, como também a influéncia de
representacdes, conceitos e concepgdes presentes na formacao basica e continuada.
Ao compreender os diferentes jeitos de pensar e agir de alfabetizadores, o autor
destaca que esses sdo elementos fundamentais no desempenho do trabalho do
alfabetizador.

No estudo realizado por Cavaton (1992), é perceptivel que os alfabetizadores
atribuem unicamente as criancas que ndo compreendem a leitura e a escrita, por
exemplo, a dificuldade em realizar as tarefas, e, assim, as professoras utilizam-se do
trabalho pedagégico para suprir tal “deficiéncia”, com exaustiva retomada de
contetidos. O estudo evidenciou o desconhecimento, por parte de alfabetizadores, de
teorias que contribuissem com o processo de ensino e aprendizagem sob a 6tica nao-
tradicional, como a visao interacionista da alfabetizacao.

Para Soares (1996, p.10), “[...] a ideologia do dom se oculta sobre um discurso

que se pretende cientifico: a existéncia de desigualdades naturais [...]”. Essas
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desigualdades e diferencas individuais, assim legitimadas, é que explicariam as
diferencas do rendimento escolar.

Reis (2002) diz que a voz do sujeito na aprendizagem é fundamental. Um de
seus estudos com criangas do primeiro ano do ensino fundamental revela que a
centralidade esta no professor, e este professor se propds a dar voz aos alunos. Esse
processo possibilitou uma maior compreensdo das experiéncias vividas por ele na
escola. Foram visiveis as percepcdes dos alunos em relacdo aos aspectos
importantes da relacdo pedagodgica, do papel do conhecimento e da mediacdo
docente.

Dickel (2001) procurou compreender os aspectos que produzem o dia a dia da
escola, focalizando situagdes vividas por criancas de periferia, a maneira como elas se
relacionam com a escola e seus alfabetizadores. E importante dizer que o trabalho
dessa autora tenta recuperar a leitura de mundo e a leitura da palavra feita pela
crianca, tendo como base alguns conceitos, tais como subserviéncia do mundo
infantil ao mundo adulto, abandono da crianca, conformismo, inconformismo e
cultura.

Assim, entendo que a alfabetizadora, para produzir conhecimento, precisa
vincular os saberes especificos da alfabetizagdo aos saberes pedagégicos do exercicio
da doceéncia.

Smolka (1987) indica a relevancia do processo discursivo na agdo pedagogica
do alfabetizador, assim como os movimentos de interacdo e de interlocucdo nas
relacdbes de ensino. Essa abordagem possibilitou compreender que tanto o
alfabetizador quanto as criancas fazem parte do movimento de compreensdo da
alfabetizacao.

A contribuicdo de Nicolau (1987) focou no uso de cartilhas como recurso para
alfabetizar. O autor entende que centrar-se na oralidade e ouvir indiretamente os
interesses e as experiéncias das criancas faz com que os alfabetizadores alcancem o
sucesso no ensino da lingua escrita.

A andlise realizada por Aratjo (1993) propiciou constatar que a prética de
alfabetizadores com criancas as margens da sociedade, mesmo por meio de métodos

e procedimentos tradicionais, obteve sucesso, propiciando a alfabetizacao das
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criancas envolvidas. Assim, ressalto como ponto fundamental a reflexdo do
alfabetizador sobre sua prixis, fundamentada em sua agao e resultados.

Em relagdo ao sucesso da prética, conforme o estudo de Aradgjo, isso se deve:

Ao compromisso e envolvimento do professor com seu trabalho; a
visdo diagnostica, que permeou todo o processo ensino
aprendizagem; a relacdo professor-aluno, baseada no respeito mutuo
e na crenga na capacidade de aprendizagem da crianga, bem como a
“disciplina”, considerada como condicdo para efetivar a

N

aprendizagem; a interdisciplinaridade, que proporciona a natural
confluéncia entre a leitura e a escrita; frequente leitura de textos para
serem interpretados, bem como a leitura e interpretacdes das ordens
escritas dos exercicios. (ARAUJO, 1993, p. 124).

A leitura da crianca e do alfabetizador é estudada por Carvalho (1996), que
analisa os niveis de entendimento das criancas em relacao ao uso e func¢des da escrita
e como esse entendimento é trabalhado pelo alfabetizador no processo de ensino e
aprendizagem. De acordo com a percepcdo do autor, a funcionalidade e os
significados da leitura da palavra sdo historicamente construidos, assim como as
concepcdes dos sujeitos referentes as diferentes leituras de mundo.

Compreende-se que a escrita é oriunda das vivéncias concretas das criancas.
Esse entendimento é fundamental para o processo de apropriacdo da leitura da
palavra. A alfabetizagdo tem de contemplar, assim, esses fatores, tanto em relagdo ao
contetdo da alfabetizacdo quanto metodologicamente. Os indicativos apresentados
direcionam para uma “profunda descontinuidade entre o conhecimento da crianca e
as préaticas escolares, o que dificulta ou impede uma efetiva alfabetizagao”.
(CARVALHO, 1996, p. 111).

Seguindo esse pensamento, encontra-se o estudo de Stange (1997), que aborda
a pratica pedagogica como mediadora entre os conhecimentos cotidianos da crianca
(empiricos) a respeito da leitura e da escrita e a compreensdo da linguagem escrita
como conceito cientifico apoiado na teoria vygotskyana. O autor toma como
categorias de andlise a “mediacdo”, o sentido e o significado, indicando como
resultado “uma relagdo muito préxima entre sucesso na apropriagdo da linguagem

escrita contando com materiais graficos no contexto extraescolar e possibilidades de
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mediacao entre alfabetizador e criancas com colegas em classe”. (STANGE, 1997, p.
201).

O fator da afetividade e sua relacdo com a aprendizagem é o foco do estudo de
Panizze (2004), que analisou a importancia das dimensdes cognitivas e afetivas na
aprendizagem, enfocando as relacdes no cotidiano de sala de aula. Esse estudo
provoca a reflexdo sobre as situagdes de conflito, as relagdes com o outro e com o
conhecimento vivenciado, procurando recebé-las como possibilidade de
questionamentos, 0os quais permitem a constru¢do de uma relacdo pedagoégica mais
significativa.

A necessidade da leitura de Locatelli (1991) e Ferreira (1991) vem
demonstrando a reflexdo da pratica alfabetizadora como processo de construgao
coletiva do conhecimento. O professor alfabetizador assume o papel de sujeito na
construcdo de materiais para a sua formacao e a formagao do alfabetizando.

Trago para o texto abordagens de praticas alfabetizadoras estudadas na
literatura: a pratica pedagogica alfabetizadora centrada no alfabetizador, a pratica
alfabetizadora centrada na crianca e a pratica pedagogica alfabetizadora centrada na
crianca e no alfabetizador. O estudo dessas abordagens justifica-se pela compreensao
de como a alfabetizacdo vinha sendo compreendida; na sequéncia, proponho o
entendimento dessa alfabetizagdo a partir do “chdo da escola”, centrada no
alfabetizador e na crianca, levando em conta as questdes essenciais para a
alfabetizacao.

Realizada a leitura dessas pesquisas, foi possivel compreender o quanto o
alfabetizador se coloca como o centro das questdes e objetos de pesquisa, assim como
é facilmente identificada sua responsabilidade pelo sucesso ou fracasso da
alfabetizacao.

Existem, contudo, diferentes abordagens no ambito das propostas de
alfabetizacdo. Tratarei de algumas delas por considerar pertinente para o exercicio de
analise realizado. A primeira abordagem que trouxe para esse espago é a centrada no

alfabetizando.

E possivel fazer a leitura, a partir desses estudos, que a importancia
da reflexdo acerca da formacao do alfabetizador bem como a clareza
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do seu papel no desenvolvimento de processos educativos e curriculo
escolar capazes de alfabetizar criancas excluidas da sociedade torna-
se uma questdo central, pois supera a ideia de que ndo sdo capazes de
aprender por determinacgao bioldgica, ideologia, diferenca ou pobreza
cultural. (ARAUJO, 1993, p. 125).

A segunda abordagem a ser destacada é a abordagem que considera o
alfabetizando e o alfabetizador enquanto centralidade da alfabetizagao.

O entendimento de que o sucesso ou insucesso na aprendizagem da lingua
escrita passa tanto pela pratica pedagogica quanto pela crianca é apontado por Silva,
Smolka e Nicolau (1987), Aratjo e Persona (1993), Carvalho (1996), Stange (1997) e
Panizzi (2004).

A funcao social da alfabetizacdo indica duas dimensdes: como instrumento de
producdo da ignordncia ou como construtora de conhecimento e prética eficaz de
alfabetizacao.

Os estudos que indicam a pratica alfabetizadora como instrumento de
producdo da ignorancia fazem referéncia a existéncia de uma pratica mecanica. Esse
entendimento é compartilhado por Freitas (1987) e Contine (2011), que chamam a
atencdo para a forma de ensinamento da lingua escrita, servindo como
fortalecimento da producdo da ignorancia, concomitantemente, na maioria das
criangas filhas de trabalhadores. Evidencia-se, nesse pensamento, a auséncia do censo
critico e visao de totalidade por parte das alfabetizadoras das escolas ptublicas.

As consideracdes de Corazza, no seu livro referente o Tema Gerador: Concepgio
e priticas (1992) convidam-nos a repensar, ressignificar e reconstruir as praticas em
alfabetizacdo com base em um referencial teérico, compreendendo trés dimensdes: a)
da educacgdo libertadora com base em um projeto histérico; b) do paradigma
construtivista-interacionista de alfabetizacdo; e c) da abordagem psicanalitica filiada
as teorias de Freud e Lacan. Esses autores apresentam uma contribuicdo referente a
préatica alfabetizadora que reproduz as desigualdades sociais, legitimando a
submissao das classes trabalhadoras a ignorancia.

Esse autor conduziu-me a reflexdo sobre minha pesquisa, na qual defendia a
superacdo das praticas alfabetizadoras em que a leitura de mundo era a questdo

fundamental e, consequentemente, o esquecimento do ensinamento da leitura da
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palavra, aquilo que Fabris e Traversini (2013) vém apontando como o esmaecimento
dos contetdos nos curriculos escolares ou Sommer (1998) mostra como um excesso
de ideologia nos contetidos escolares.

Outro estudo encontrado na literatura é a prética da alfabetizacdo como
possibilitadora do conhecimento e como pratica social, o que chamei aqui de
abordagem alfabetizadora como construgdo de conhecimento. Essa visdo estd nos
trabalhos de Moori (1987), Avila (1989) e Locatelli (1991) e Ferreira (1991). Os
resultados indicados por esses autores apontam que no trabalho com os
alfabetizadores é que se da a construcao do conhecimento. Duas leituras podem ser
feitas diante do que a autora diz: uma é a do préprio trabalho do alfabetizador, e a
outra, do processo de releitura do alfabetizador referente ao processo cognitivo das
criancas, uma vez que ele provoca mudancas no aproveitamento escolar de forma
mais significativa. Essas leituras geram mudancas na prética do alfabetizador.

A compreensao da pratica pedagogica que vai além do método é entendida
como leitura de mundo. Pensar a pratica alfabetizadora nessa direcdo exige uma
releitura do trabalho do alfabetizador e, concomitantemente, a clareza do que essa
prética pode provocar. Nessa compreensao, a pratica alfabetizadora exitosa necessita
ser problematizada, uma vez que ndo existe “abstrato”, estando relacionada a uma
leitura de mundo. Avila (1989) diz que uma pratica alfabetizadora exitosa s6 pode ser
caracterizada a partir de um universo relacional de significado referente ao homem, a
sociedade e a educacao.

O estudo de Avilacaracterizou como pratica exitosa de alfabetizacdo aquela
que interliga a leitura de mundo a leitura da palavra.Nos estudos de Locatelli (1991)
e Ferreira (1991), encontro a importancia da pratica alfabetizadora como processo de
dialogo entre pensamento e linguagem na construcdo do conhecimento. O
alfabetizador assume o papel de sujeito responsével pela interacdo dialdgica da
crianca com a leitura de mundo em paralelo com a leitura da palavra, ndo s6 com a
intervencao verbal; j4 o modelo sociointeracionista é apontado por Ferreira (1991)
como sendo um aspecto para o desenvolvimento da competéncia comunicativa na
sala de aula, mas também a linguagem é vista como um elemento indispensavel aos

professores para atingirem os objetivos da alfabetizagao.
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O estudo realizado a partir da bibliografia em torno da alfabetizacdo
possibilitou-me compreender as diversas dimensdes do trabalho do alfabetizador. Os
estudos que tratam da relagdo “teoria e pratica”, dos saberes da experiéncia e dos
processos de formacdo constituem-se em articuladores que, em alguns momentos,
indicam para o campo da experiéncia docente como critério de validacdo da pratica
pedagodgica, apontando a formacdo profissional como campo de apropriagdo dos
conhecimentos necessarios a pratica pedagogica. Os trabalhos revisados que
investigam a pratica alfabetizadora e a relagdo teoria e prética sdo os de Costalonga
(1992), Freitas e Frade (1993) e Figueiredo (2011). Os que focam na pratica
alfabetizadora e na experiéncia docente sdao os de Oppido (1988), Valete (1991),
Persona (1993) e Silva (1993). Na direcdo da prética alfabetizadora e da formacao,
foram estudadas as investigagdes de Pereira (1997), Mourilhe e Freitas (1991) e
Fernandes (2002).

A usual fala de que nao deve existir indissociabilidade entre a teoria e pratica
apresenta-se como um dilema e pressuposto basico e, a0 mesmo tempo, um desafio
complexo a atividade do alfabetizador, pois teoria e prética se encontram em
unidade indissoltvel, que s6 pode ser efetivada no campo da abstragdo (SCHMIDT,
1999).

Como toda acdo humana, a acdo pedagoégica alfabetizadora pode constituir-se
em acdo imediata ndo pensada. Essa acdo é assumida tradicionalmente como sendo
uma agao utilitarista, mas também pode ser marcada por uma atividade consciente
pensada e refletida.

Esse estudo remete as questdes que discutem o dilema da wunidade
indissoltivel entre teoria e pratica, esta presente na dicotomia entre teoria e pratica na
formacao de professores. Costalonga (1992), no estudo “alfabetizacdo” da pratica a
préxis, identifica alguns “mitos”, no sentido de cria¢des imagindrias utilizadas pelas
alfabetizadoras como mecanismo de resisténcia a mudanca. Esses mitos, segundo a

autora, apresentam-se como

Tensdes entre teoria/pratica, entre o velho/novo que precisam ser
compreendidas criticamente para que os professores reelaborem suas
concepgdes e posturas, na educacdo e na sociedade [..] que a
mudanga é um processo que abarca multiplos outros niveis micro e
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macro-social e que se realiza no entrecruzamento de processos
interintra-subjetivos na trama educacional e social em permanente
tessitura. (COSTALONGA, 1992, p. 116).

O pensamento citado demonstra a resisténcia a mudangas investigada por
Frade (1993), que oferece subsidios para compreender que a transformacdo do
trabalho das alfabetizadoras se constitui a partir da base teérica. E é essa base que da
suporte para alteracdes na organizacdo do trabalho da escola, na fala e na forma
como o grupo se relaciona.

Os estudos de Frade (1993) apontam que as resisténcias encontradas se deram
dentro de um grupo que trabalhava a partir de um modelo diferente, o que gerou
conflitos. Diz o autor: “a partir da confrontagdo dos discursos e pratica dos sujeitos,
tenta desvendar os significados e representacdes criadas a partir das situacdes”, bem
como “a explicitacdo do universo e dos sub-universos de significagdes demonstram,
de certa forma, a l6gica dentro da qual ocorrem a mudanca e a resisténcia”. (FRADE,
1993, p. 331-332).

O estudo de Freitas (1993) contribui para a releitura da pratica alfabetizadora,
indicando acdes para desenvolver o trabalho interdisciplinar. Aponta também a
problematica da alfabetizagdo em sua complexidade e niveis em termos tedricos e
préticos, provocando a leitura das varias concepgdes de apropriacao da leitura da
escrita, as quais “indicam os aspectos filoséficos, psicolégicos, metodolégicos e
ideol6gicos que fazem parte da opgdo tedrico-metodolédgica”. (FREITAS, 1993, p.
130).

Diante do exposto, o autor (FREITAS, 1993) chama a atencdo para os
problemas que tinhamos com a alfabetizagdo, que temos e infelizmente que ainda
precisamos rever, que sao a formagdo e a capacitacdo da alfabetizadora e a falta de
compromisso por parte de uma politica educacional.

Para Oppido (1988), o sucesso da alfabetizacdo com criancas excluidas da
sociedade nao pode ser atribuido apenas ao fato de essas criangas terem tido
experiéncias anteriores a escola, mas ao papel fundamental do alfabetizador no
processo de ensino e aprendizagem e também a experiéncia do alfabetizador no que

N .

se refere a capacidade técnica, pedagodgica, relacional de pensar e repensar a sua
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propria prética, voltada ao respeito e a compreensdo das diferencas individuais
existentes na sala de aula. Para compreender a sala de aula a partir da pratica do
alfabetizador, Valente (1991, p. 22) estuda “a construcdo do saber utilizado pelo
alfabetizador em sua pratica pedagogica”. Diante disso, é necessdrio repensar as
pesquisas e as praticas formadoras que negam os sujeitos que nelas atuam quando
partem do principio de que essas pessoas sdo apenas expectadores, receptores,
aplicadores de reformas educacionais.

Persona (1993) estuda praticas exitosas em alfabetizacdo e indica nessas
préticas um elemento explicativo, a orientacdo recebida de professoras mais antigas,
o que é reforcado por Anténio Noévoa quando diz que as professoras mais
experientes devem relacionar-se com as professoras menos experientes. Os autores
criticam os formadores dos cursos de formacdo bésica e continuada, que, segundo
eles, ndo preparam as professoras o necessario para o exercicio do alfabetizador.

Os autores destacam dois fatores como indicativos para provocar o éxito na
alfabetizagdo: a autonomia cientifica do alfabetizador quanto a sua propria
metodologia de ensino e o recurso didatico e atividade como caracteristica
dominante na relacdo pedagégica que se estabelece entre alfabetizador e crianca.
Persona indica que as alfabetizadoras, apesar de alfabetizarem bem, tém uma
concepgdo vaga e difusa da questdo da alfabetizagdo e descrevem sua visdo de ensino
no ambito do primeiro ano do ensino fundamental. (PERSONA, 1993).

E notério que a pratica alfabetizadora reflete um processo singular de
apropriacdo, envolvendo a histéria de cada crianca. Silva (1993) afirma que essas
praticas se apoiam em um fazer fortemente estruturado, resistindo a qualquer
proposta de mudanca. Analisando os insucessos, referindo-se ao fato de que os
programas de atualizacdo e aperfeicoamento ndo respeitam o saber fazer das
alfabetizadoras, indica, a0 mesmo tempo, a necessidade de acdes coletivas capazes de
expressar o projeto politico-pedagégico da escola.

Nos estudos de Mourilhe (1991, p. 148), percebo que muitas alfabetizadoras

possuem preconceitos ligados a uma visdo ideolégica que, por sua vez, esta

relacionada as vivéncias desde a sua propria alfabetizagdo. Estas visdes necessitam
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ser ressignificadas, questionadas, problematizadas por meio de uma formacado
continuada e reflexiva.

Para Freitas (1993, p. 86), tanto a formacao inicial das alfabetizadoras quanto a
formacao continuada oferecida pela Secretaria de Educagdo ndo apresentam
subsidios tedricos e praticos que respaldem uma pratica alfabetizadora na qual
constem os conhecimentos essenciais para a alfabetizacdo. Esse estudo possibilitou-
me compreender a diversidade metodoldgica necessaria para a alfabetizagdo e, ao
mesmo tempo, observar as alfabetizadoras em suas praticas como assessoras
pedagodgicas que mostravam possuir uma percepcdo bastante clara sobre o que é
alfabetizar, embora ndo soubessem aplicd-la em uma sala de aula com diferentes
criancas.

A pesquisa de Ferreira (1991) referente a uma experiéncia de pesquisa-acao e a
formacado continuada dos alfabetizadores dos anos iniciais do ensino fundamental
trata com prioridade a construcdo do alfabetizador pesquisador. Segundo o autor,
esse tipo de pesquisa possibilitou a releitura dos programas de formagdo dos
alfabetizadores, na provocacdo para que releiam sua prépria pratica.

E importante citar os estudos desenvolvidos por Soares (2000) referentes ao
estado da arte na alfabetizacdo. A partir dos trabalhos apresentados, pode-se
perceber que, em relacdo a problematica da formacao das alfabetizadoras, ndo existe
uma preocupacao intensa no que diz respeito a formacdo inicial nem na continuada.
Diante disso, destaco a necessidade da investigagdo nesse campo de conhecimento,
uma vez que pensar a prética pedagogica e as experiéncias docentes sem relaciona-
las a formacdo implica o risco de nao visualizarmos elementos que constituem a

préatica pedagogica alfabetizadora.

3.3 Formagao, alfabetizacdo e trabalho coletivo

Outro aspecto relevante na proposta analisada é a questdo do trabalho
coletivo.

Herter (1988) apresenta um estudo referente a construgdo de uma cartilha para

a alfabetizagao, elaborada por uma equipe de alfabetizadores. O autor aponta a falta
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de entendimento dos alfabetizadores em relacao a educacao e a sociedade, bem como
a inexisténcia de uma teoria que auxiliasse na construgdo da cartilha. Essa
experiéncia indicou a necessidade de conhecer as teorias de Vygotsky e seus
seguidores para melhor compreender os saberes necessarios a pratica docente.

Ainda nessa direcdo do trabalho coletivo, estudo as investigacdes de Arena
(1991) e Cipriano (1991), em que ambos indicam o papel do especialista em educacdo
como coordenador do trabalho coletivo nas escolas, bem como no processo de
alfabetizagdo na sala de aula. O autor Arena (1991) afirma que “o supervisor escolar
deve propor a ruptura das fungdes que sdo tradicionalmente destinadas e colocar-se
no trabalho coletivo com os professores, tendo como eixo teorias e praticas de
alfabetizagdo”. (ARENA, 1991, p. 54-55).

O estudo realizado por Cipriano (1991) relata a experiéncia de uma
especialista e uma alfabetizadora num processo de busca de articulacdo teoria e

£

pratica, baseada no referencial de Emilia Ferreiro. Indica o desafio da “[...] nao
transposicdo de teoria a prdatica, mas sim a reconstrucdo dessa pratica”. Essa
experiéncia aponta a necessidade de praticas de alfabetizacdo de formacdo basica
continuada de alfabetizadores e os saberes necessarios a docéncia do alfabetizador;
ainda, o trabalho coletivo constitui-se em uma experiéncia possivel de construgao de
conhecimentos e saberes, mas ndo garante por si so a leitura de mundo e a leitura da
palavra no processo da alfabetizacdo, o que leva a pensar que outros aspectos
envolvem o trabalho do alfabetizador, como as condi¢des concretas de trabalho. A
prética alfabetizadora continuara correndo o risco de constituir-se num ativismo
utilitdrio desprovido de conhecimentos técnicos, pedagodgicos, psicolégicos e
filosoficos conscientes por parte de quem esta alfabetizando.

Para compreender alguns aspectos da formacdo das alfabetizadoras, é
necessaria atencdo a algumas questdes que perpassam essa formacdo e que, de
acordo com Garcia (2011, p. 151), “devem ser revisitadas antes de - e até como ponto
de referéncia para - uma discussao sobre uma especialidade em particular”.

Nesse sentido, aproximo-me da discussao proposta por Névoa (2011) quando
diz que a formacao de professores “[...] deve passar para ‘dentro” da profissao, isto é,

deve basear-se na aquisicao de uma cultura profissional, concedendo aos professores



59

mais experientes um papel central na formagao dos mais jovens”. (NOVOA, 2011, p.
53).

O autor apresenta também uma proposicdo sobre o que é ser professor:

Z

Ser professor é compreender os sentidos da instituicao escolar,
integrar-se numa profissdo, aprender com os colegas mais
experientes. E na escola e no didlogo com os outros professores que
se aprende a profissdo. O registro das préticas, a reflexdo sobre o
trabalho e o exercicio da avaliacdo sdao elementoscentrais para o
aperfei(;oamepto e a inovagdo. Sao estas rotinas que fazem avangar a
profissao. (NOVOA, 2011, p.49).

O pensamento de Névoa (2011) implica a formagao do professor alfabetizador
no sentido de um esfor¢o nas dimensdes coletivas e colaborativas, em que os mais
experientes contribuem com os iniciantes para as compreensdes do ensinar e dos
casos concretos de dificuldades.

A questdo da formacdo continuada é também estudada por Gatti (2009), que
contribui com a problematizacdo desta pesquisa no sentido de reconceituar a
formacdo continuada. A autora afirma que “a formacdo continuada como
desenvolvimento profissional é a base de dois modelos amplamente aceitos e
defendidos na literatura educacional mais recente: as oficinas de reflexdo sobre a
prética e a formacao centrada no fortalecimento institucional”. (GATTI, 2009, p. 203).
Entretanto, é preciso ter em mente que a formacdo continuada esta relacionada
também, e fortemente, a politica de organismos internacionais que interferem na
formulacdo das politicas ptblicas de diferentes paises. (MAUES, 2003; SANTOME,
1998; SANTOS, 1998; GATTIL, 2008).

Diversos documentos internacionais enfatizam a importancia da educagao
continuada para a formagdo dos docentes. De acordo com Gatti (2008), neles esta
presente a ideia de que professores ndo estdo preparados para as exigéncias da nova
economia mundial, dai a necessidade de formacao constante.

A reflexdo sobre a préatica realizada pelos professores é uma estratégia que
promove grandes efeitos na formagao dos professores ao permitir que o professor se
sinta parte de uma cultura de formagdo continuada, seja na legitimacdo, na
ressignificacdo ou na superagdo de paradigmas, dificuldades e discursos tidos como

verdades. A essa afirmacdo associo as vivéncias desenvolvidas no assessoramento
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que presto as secretarias de educacdo e também a experiéncia da formacado
continuada no municipio de Chapecénoperiodode1997 a 2004.

Carvalho e Simdes (2002) e Manzano (2008) apresentam concepgdes sobre a
formacao de professores, e Pimenta (2002) também apresenta proposicoes
interessantes. Trata-se de uma variedade de pesquisas e estudos que buscam
conhecer o exercicio da docéncia, as condigdes em que os professores trabalham, bem
como a construcao de sua identidade.

Esses estudos trazem perspectivas que consideramos professores como
protagonistas do ato de ensinar, sujeitos e intelectuais capazes de produzir
conhecimento, e ndo apenas aplicadores de métodos. Sdo ideias que ganharam forca
em nosso pais, pois essas caracteristicas profissionais qualificam a acdo docente por
meio da valorizagdo de sua cultura, aspecto importante para compreender o trabalho
docente que o professor desenvolve.

As abordagens desses autores reconhecem, ainda, a pratica individual e
coletiva dos professores como lugar de construgdo de saberes; por conseguinte, de
diferentes modos, demonstram a importancia da pratica reflexiva no trabalho
docente. (NOVOA, 1995, 2001; PEREZ GOMEZ, 1992; SCHON, 1995; ZEICHNER,
1993).

Outro exemplo de abordagem de formacdo continuada é a apresentada por
Diniz (2000), que, assemelhando-se as dos autores anteriormente referidos, aponta
para a constituicdo de um professor pesquisador. De acordo com o autor, “formacao
continuada aparece ligada a questdo do professor pesquisador”. (DINIZ, 2000, p. 51,
grifo meu). A leitura de obras desse autor contribui para uma conclusdo em relacao
as mudangas ocorridas nas concepcdes de formacgdes de professores no periodo de
1970 a 1990. E importante ressaltar a contribuicao do autor no sentido dos diferentes
momentos pelos quais passou a formacao, pois, na década de 1970, teve énfase o
tecnicismo; ja a partir do final da década de 1980 e inicio dos anos 1990, houve um
redirecionamento para uma formagao do professor pesquisador.

Apresento, ainda, alguns aspectos destacados por Silva (2001) no que se refere
a formacdo continuada de professores. O autor afirma que “muitas das propostas

relacionadas a formacdo continuada de professores apresentadas hoje por alguns
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autores como inovadoras e avancadas tiveram sua concretizacao no Brasil na década
de 60”. (SILVA, 2001, p. 14). O pensamento do autor é base que justifica a escolha de
minha pesquisa de campo, desenvolvida com as alfabetizadoras, expressao esta, da
formagdo continuada, utilizada por Silva para comprovar ou argumentar a existéncia
de uma cultura de formacao continuada a partir do “chao da escola”, ou seja, em
parceria com os docentes, entendendo-os como sujeitos de sua formagao.

Mencionei esses estudos sobre uma proposta de formacdo continuada de
professores que tém nos conhecimentos especificos de alfabetizagao seu foco central,
pois entendoque me ajudam a problematizar, analisar e descrever a experiéncia da

Rede Municipal de Chapecé (1997-2004).



62

CAPITULO 4 - FORMACAO CONTINUADA NO “CHAO DA ESCOLA”:
POSSIBILIDADES E TENSOES DE UM PROCESSO PARTICIPATIVO NA
EXPERIENCIA DE CHAPECO (1997-2004)

Neste capitulo, procuro situar e trazer um pouco da trajetéria do municipio de
Chapeco, locus da presente pesquisa, da Rede Municipal de ensino e da formagao
continuada, tratando de suas questdes histéricas, geograficas, econémicas e sociais.
Em seguida, apresento elementos sobre a Rede Municipal de ensino e, na sequéncia,
sobre a formagdo continuada das alfabetizadoras do municipio de Chapecé.
Apresento também as escolhas que fiz para a constituicio do caminho tedrico-

metodolégico desta pesquisa de tese.

4.1 Caracterizacao do municipio de Chapeco

Onome do municipio tem origem, conforme o panorama histérico dos
Gestores Municipais de Chapec6 (2014), emvocdbulo Kaingang, com ampla gama de
interpretagdes de seu valor semantico. Das principais interpretacdes, cito chapéu de
cipd, poe no chapéu ou chapadio alto. Conforme consta no Projeto Politico-Pedagégico
da Secretaria Municipal de Chapecd, o nome Chapeco originou-se da fusao dos termos
echa, apée g0, que significamdonde se avista o caminho da roga na lingua Kaingang,
denominacgdo oficializada na emancipacdo do municipio, em 25 de agosto de 1917.

O municipio de Chapec6 situa-se na regido Sul do Brasil, mais especificamente
na Microrregido Oeste de Santa Catarina, na Grande Fronteira do Mercosul.

Quanto a colonizacao de Chapecd, os primeiros contatos de colonizadores em
terras desse municipio deram-se com a migracdo de paulistas. O processo
intensificou-se com a doagdo e venda de terras a companhias de colonizacao pelo
governo. Das colonizadoras, destacou-se a Empresa Colonizadorafundada
porErnesto Francisco Bertaso e pelos irmdos Agilberto Atilio e Manoel dos Passos
Maia, em 1918, e instalada, com seu escritério, no antigo povoado de Passo dos

Indios. As principais atividades voltaram-se ao extrativismo.
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Sobre os principais pontos turisticos de Chapec6, é possivelmencionar o
Aeroporto Serafim EnossBertaso, o Balneario de Aguas Termais, a Capela Sdo Carlos-
Colo6nia Bacia, a Casa do Artesdo, a Catedral Santo Antonio, o Centro de Cultura e
Eventos Plinio Arlindo de Nes, o Centro de Informacoes Turisticas, o Centro Publico
de Economia Solidaria, o Ecoparque, a Feirinha do Calcaddo- Artesanato
Chapecoense, a Galeria DalmeMarie GrandoRauen, a Gruta de Sede Figueira, o
Memorial Paulo de Siqueira, o Mercado Publico Regional, o Mirante da Ferradura, o
Monumento O Desbravador, o Museu da Cultura Italiana, o Museu deHistéria e Arte
de Chapec6/Prédio Historico da Prefeitura, o Museu Tropeiro Velho, a Nautica Faé,o
Parque das Palmeiras, o Parque de Exposi¢des Tancredo de Almeida Neves, o Parque
Palmital, a Praca Coronel Bertaso, o Terminal Rodoviario Raul Bartolomei, a Trilha
do Pitoco e, igualmente, o Vale do Rio Uruguai.

Apresento nestasecdo um pouco da trajetéria da educacdo do municipio de
Chapeco, conforme informagdes obtidas na Secretaria Municipal de Educagao (2005),
por meio do documento intitulado Debate e efetivagio do Projeto Politico-Pedagdgico
(PPP) da Rede Municipal de Ensino de Chapecodo ano de 1997.Ao explicitar alguns
aspectos do municipio onde realizei a presente pesquisa, explico, a seguir, o porqué
do recorte cronolégico.

O municipio de Chapecé (SC), no periodo de 1997 a 2004, para atender a
demanda de seus alunos no que concernia a educacdo infantil, contava com 35
Centros de Educacao InfantilMunicipais (CEIMs), sendo a maioria urbana, com um
no meio rural,dois em areas indigenas e mais 11 CEIMs contiguos a Escolas de
Educacao Basica Municipais (EBMs). Os CEIMs atendiam alunos desde o bercario até
a pré-escola. O municipio também possuia 10 EBMs no perimetro urbano e 12
EBMsda educacdo do campo, além de cinco Centros de Educacdo Infantil
Comunitérios (CEICs).

Quanto a caracterizacdo dos educandos, eram alunos da educacdo infantil,
ensino fundamental e Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Na educacdo infantil,
inicialmente, era ofertado o bercério para criangas de zero a dois anos de idade. No
maternal, eram atendidas criancas de dois a trés anos. No pré-escolar, as criancas de

quatro a cinco anos eram atendidas. Ja o ensino fundamental era composto de
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criancas do primeiro ao nono ano, sendo acrescido da Educacao de Jovens e Adultos-
EJAe/ou educacao especial.

No aspecto socioecondmico, a parcela de alunos advinha de bairros que
constituiam o préprio municipio, com a maioria de alunos sendo proveniente da area
urbana, filhos de pessoas de baixa renda: pais autonomos, comercidrios, diaristas,
funcionarios de agroindustrias, empregadas domésticas, além de um grupo de filhos
de agricultores que frequentavam as escolas do campo. As familias apresentavam
diversidade em sua composicao.

Nas escolas da educagdo do campo, a diferenciagdo das demais escolas
regulares era que o ensino se voltava especificamente as caracteristicas locais da
comunidade. Como os alunos eram oriundos de familias de pescadores, indigenas,
agricultores, e havia um namero reduzido de estudantes, o ensino pré-escolar era
ofertado em salas multisseriadas, com o apoio de um professor de Pedagogia, um
professor de Educacdo Fisica e outro de Arte.

Por fim, convém destacar a educagdo especial, a qual propunha a inclusao de
alunos com alguma deficiéncia nas modalidades de ensino, em conformidade com a
legislacao.

Apresento a seguir alguns dados estatisticos relevantes para a compreensao da
educacdo e da configuracdo do ensino do municipio de Chapecd, com énfase no
recorte cronolégico de 1997 a 2004 (com varidveis descendentes e ascendentes). Para
tanto, utilizei informagdes contidas nos Dados estatisticos da educacio municipal de
Chapecd, publicados pela Secretaria Municipal de Educacao (2004) e também na
Revista IBAM (Instituto Brasileiro de Administracio Municipal, bimestre jan./fev.
2001). Assim, procurei apresentar aspectos da estrutura, do funcionamento e da
dindmica escolar da Rede Municipalde Chapec6, bem como descrever as praticas de

gestdo do municipio no periodo pesquisado.

4.20 papel do governo municipal

O projeto de formacdo continuada construiu-se sobre possibilidades e

desafios. A anélise do Caderno de Area e das entrevistas permitiu-me compreender o
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que constituiu oprojeto de formacdo continuada das alfabetizadoras no periodo
analisado.

Apresento a seguir a concepgdo de formacdo continuada que orienta esse
projeto, trazendo consideracdes sobre o papel desempenhado pelos diferentes
participantes, e caracterizo algumas das alternativas encontradas para a sua
implementacdo.  Finalmente, com base em  avaliagdes feitas pelas
alfabetizadorasparticipantes da formacado continuada, discutirei as oportunidades de
aprendizagem para os sujeitos envolvidos no projeto e as possibilidades de
mudancas nas préaticas de alfabetizacdo e letramento desenvolvidas em salas de aulas
da regiao.

Falar sobre o desenvolvimento profissional de professores dos anos iniciais
que trabalham na Rede Municipal de Ensino ndo é tarefa facil. Nos altimos anos, é
crescente o debate sobre o assunto. A formagao continuada de alfabetizadoras gera
muitos questionamentos e levanta polémicas, pois had uma necessidade de
reorganizagao das estruturas escolares e da cultura da formacao continuada.

O projeto de formacdo continuada, assim como outros programas de formagao
continuada desenvolvidos no pais, como algumas pesquisas j4 anunciam sobre
propostas que se pretendem emancipadoras, libertadoras, parte do principio de que
os professores sao atores fundamentais no processo de mudanca educacional e de
que a Universidade deve buscar divulgar e socializar os conhecimentos produzidos
em pesquisas e estudos, colaborando, assim, para o aprimoramento desses
profissionais. Outro principio é o de que é necessdrio envolver diferentes
profissionais do sistema de ensino (supervisores, administradores, técnicos) nos
processos de formagao.

A formacdo continuada é orientada pela compreensao de que a aprendizagem
dos participantes se potencializapela ampliacao do espago de discussdo para troca de
experiéncias, estudo, exposicao de ideias e duavidas. Acredita-se, ainda, que as
possibilidades de aprendizagem por parte das alfabetizadoras serdo potencializadas
se o processo de formacdo apresentar propostas pedagdgicas para serem

desenvolvidas e exploradas pelos professores junto aos seus alunos.
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A reflexdo sobre essa intervencdo pedagodgica, orientada a partir dos
procedimentos de ensino cotidianamente desenvolvidos em sala de aula, oferece
condicOes efetivas de cotejamento entre os aspectos teéricos e metodolégicos. No
espaco coletivo dos encontros presenciais €, pois, possivel identificar e compartilhar
as dificuldades na conducdo dos trabalhos em sala de aula e as alternativas criadas
para superar essas dificuldades ou que poderiam ser desenvolvidas nesse sentido.

Finalmente, outro principio importante que orienta o projeto de formacao é o
de que as mudancas significativas das praticas pedagogicas ndo ocorrem
abruptamente. O processo de formacdo precisa ser sistematico e mantido por um
tempo prolongado, oferecendo oportunidades para que os participantes possam
reexaminar suas experiéncias de trabalho e organizar seu processo de aprendizagem
profissional num contexto de relagdes em que os sujeitos formam uma rede de apoio

para novas aprendizagens.

4.3 Sobre as a¢oes da formacao continuada em Chapecd 1997-2004: percepcdes de

uma pesquisadora envolvida com o processo

Decidi assumir o risco da pesquisadora que analisa o processo que viveu e
pelo qual tem um profundo respeito e, de certa forma, uma ligacdo amorosa. Mesmo
correndo esse risco, optei por contar como percebi esse processo e porque decidi
analisa-lo. Isto pode ndo apenas contribuir para repensar o processo de formacao de
professores em Chapecd, mas constituir pistas importantes para repensar a formacao
continuada em processos semelhantes.

Abordo aqui as condigdes produzidas na inter-relacdo entre os diferentes
agentes participantes do Projeto, os quais assumiram papéis variados. Sao
supervisores, alfabetizadoras efetivas e alunos das séries iniciais de escolas ptublicas
municipais, das zonas rural e urbana, técnicos da secretaria municipal e
alfabetizadoras. Cada um desses participantes assume responsabilidades
diferenciadas: professores, supervisores e técnicos das superintendéncias estdo
envolvidos nas atividades de formagdo continuada, coordenadas pelos professores. A

estes ultimos,cabe também a elaboracdo das propostas pedagodgicas a serem
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discutidas nos encontros e exploradas pelos professores, em suas salas de aula, com
alunos do Ciclo Inicial de Alfabetizacao.

Uma pedagogia da liberdade, como a que Paulo Freire nos propde, tem suas
exigéncias, e a primeira delas é exatamente o reconhecimento dos privilégios da
pratica. E este é particularmente o caso quando a prépria elaboracdo tedrica, em sua
abertura a historia, ilumina a urgéncia da alfabetizacdo e da conscientizacdo das
massas neste Pais, em que os analfabetos constituem a metade da populagao e sdo a
maioria dos pauperizados por um sistema social marcado pela desigualdade e pela
opressao.

A inser¢do no campo da investigacdo com bases tedricas permitiu-me
caracterizar duas grandes categorias: a dimensdo da formacdo das alfabetizadoras
como prética social e cidada e o comprometimento dos aspectos cognitivos na pratica
da sala de aula.

Nesse contexto, entram os olhares da produgdo na area da alfabetizagao, do
Caderno de Area escrito pelo coletivo de professores e dos questionarios respondidos
por cinco alfabetizadoras. Com essas contribuicdes, visualizo o professor
alfabetizador na e da escola. Entdo, procuro apresentar alguns aspectos que estdo
presentes na proposta da formacao continuada das alfabetizadoras de Chapec6, onde
destaco a formacao centrada na dimensdo cidada como pratica social e a dimensdo
cognitiva sofrendo fragilidades.

Em  outros  momentos, o0s  professores em  processo  de
formacaoresponsabilizaram-se pela formacdao de outros professores de seu
municipio. Em algumas escolas dos64 cursistas, esse trabalho de formacdo em rede
envolveu mais de dois professores, inclusive estendendo-se para professores de
turmas do Ciclo Complementar. Estima-se que em torno de 170 professores foram
envolvidos nesse processo de estudo em suas escolas. Ao trabalharem com seus
colegas, esses professores desenvolveram as oficinas nos encontros de formacao,
apresentaram e acompanharam a implementagdo das propostas pedagodgicas do
projeto de formagdo continuada da Rede Municipal de Chapecé e discutiram os

textos que foram objeto de estudo nos encontros. Tanto o trabalho junto a esses
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professores quanto as atividades desenvolvidas em sala de aula sdo retomadas para
andlise nos encontros presenciais.

Os encontros entre os educadores da rede sdo alternados com estratégias de
formagdo. Inicialmente, foi planejada a realizacdo da parte presencial de formagao
com atividades mensais. Um dia por semana, a equipe da secretaria de educagao
avaliava o processo de formagao.

Uma das principais caracteristicas da proposta de formagdo continuada nesse
periodo refere-se a importancia dada a alfabetizagdo num sentido mais ideoldgico,
fixada numa dimensao comportamental, pois se percebeu que os aspectos cognitivos
mostravam-se fragilizados nos dois ciclos do primeiro segmento do ensino
fundamental. A avaliacdo do SAEB mostrou que o desempenho dos alunos de 5%
série na area da alfabetizacdo (escrita e leitura)foi insuficiente(SAEB, 2013), o que
suponho ter fragilizado a natureza instrumental da alfabetizagdo para o aprendizado
dos demais contetidos escolares.

Assim, uma das agdes implementadas pela Secretaria de Educagdo na
formacao das alfabetizadoras foi a centralizacdo nas questdes sociais da alfabetizacao,
que se pretendiam dizer emancipatérias e libertadoras.Considera-se que
problematizar essas questdes pode contribuir para o debate sobre a formagao
continuada de alfabetizadoras e sobre o ensino da leitura e escrita nas escolas
publicas do pais, ja que este depende,da superagao de velhos modelos, incapazes de
responder satisfatoriamente aos desafios que sdo enfrentados no cotidiano das
escolas.

Como o objetivo de verificar como se deu a formagdo continuada de
alfabetizadoras no periodo de 1997 a 2004, foram coletados, a partir de um
questiondrio, depoimentos dasalfabetizadoras sobre as acdes desenvolvidas nesse
periodo. O instrumento foi criado com base nos seguintes aspectos: os sujeitos
envolvidos no projeto, papéis e parcerias; o tempo presencial e as atividades
desenvolvidas nos encontros de formacao; o material didatico utilizado como meio
para as aprendizagens; as relacdes entre formadores e formandos; a pratica de sala de

aula como objeto de reflexao.



69

A pesquisa torna-se significativa porque é principalmente no confronto com a
realidade social e escolar que conhecemos os problemas, que temos daividas sobre
como agir, que nos surpreendemos com o inesperado - justamente aquelas situacoes
que nos levam a formular perguntas e a buscar respostas, ou, em outros termos,
justamente aquilo que nos leva (ou deveria nos levar) a fazer pesquisas e
investigacdes que possam contribuirpara a sociedade e para as préticas de grupos
sociais ou profissionais.

A formacdo de alfabetizadoras, sobretudo a continuada, necessita ocorrer de
modo compartilhado entre a universidade e a escola. Quando nos envolvemos com a
formacdo continuada de docentes, envolvemo-nos também com o conjunto de
dimensdes em que os docentes estdo inseridos: seu salario, sua familia, sua vida, seus
alunos, seus materiais de ensino, suas crencgas, suas descrengas, suas esperangas, suas
ambicdes, seus preconceitos, seus sucessos e seus fracassos.

Com esse principio, de forma coletiva, com acdo do poder publico e
participacdo popular, a Secretaria de Educacdo Municipal, com a gestdo democratica
e popular, propds-se a construir uma politica de educagdo com qualidade social, com
perspectiva de acesso, permanéncia, aprendizagem, avangos nos estudos e conclusao
de criancas e adolescentes, um programa que viabilizava o acesso de milhares de
jovens e adultos maiores de 15 anos ao processo de alfabetizacdo e conclusdo do
ensino fundamental.

Na Rede Municipalde Chapec6, no periodo analisado, a educacdo e a
culturaeram propagadas, e acreditava-se que contavam com a participacdo efetiva
dos professores, dos pais, dos alunos e dos servidores das escolas e centros da
educacdo infantil, desenvolvendo seminarios, conferéncias, encontros de estudo e
féruns de deliberacao coletiva em que se pretendia viver e propagar uma forma de
viver com a democracia, a cidadania, o trabalho coletivo e a autonomia como
diretrizes para a construcdo do Projeto Politico-Pedagégico, inclusive como espago
privilegiado de construcao de conhecimento, participacdo e cidadania ativa. Se a
educagdo é um direito dos cidadaos, também é um direito a participagdo na definicao

dos principios, objetivos e fins da educacao.
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Diversos instrumentos foram viabilizados para a construgdo coletiva do
Projeto Politico-Pedagogico da educacdo municipal de Chapecé. Dentre eles,
destacam-se as Conferéncias Municipais de Educacdo, realizadas em 1997, 1999 e
2003; semindrios teméticos; féorum de dirigentes; orcamento participativo; eleigdes
diretas de diretores, com apresentacdo de plano de trabalho; coletivos de professores;
e avaliacdo emancipatéria, com a participacdo de toda a comunidade escolar. Esses
espacgos e processos pretendiam possibilitar a educagdo como um bem coletivo e um
direito fundamental, como podemos observar em reportagem da Revista da Educagio,

publicada pela Prefeitura Municipal de Chapecé:

Figura 1 - Reportagem sobre a participagdo popular

Educacao com
articipagao popular

Lizeu Mazzioni
Secretdrio Municipal
de Educagdo e Cultura

A participacdo que faz qualidade social

hegemonia necliberal
vigente em nosso pais,
promovida pelos partidos

conservadores, responséveis pelo
Governo Federal, pela maioria dos
Governos Estaduais, como ¢ o caso de
Santa Catarina, e pela grande
maioria das Prefeituras, de forma
sistematica e permanente, vem
destruindo o Estado e as politicas
publicas que atendem, ou deveriam
atender, os interesses da populagdo
brasileira,

Essa politica vem construindo a
1égica do mercado soberano e do
Estado minimo. No discurso, esse
projeto politico-econdmico-social
propée a diminuigio de impostos e a
privatizacao dos servicos publicos,
transformando direitos como a
educagio, a satide e a seguranga em
mercadorias a serem compradas e
vendidas no mercado.

Na pratica, enquanto os direitos da
populacdo sdo destruidos, usam os
recursos do Estado para beneficiar o
grande capital através de diferentes
instrumentos, como o pagamento de
altos juros, pagamento das dividas
externa e interna multiplicadas pela
propria politica econdmica,
empréstimos de recursos pablicos,
isengdes de impostos &s grandes
empresas privadas, entre outras
formas de privatizagdo dos bens,

06 REVISTA DA EDUCACKD

empresas, Servicos ¢ recursos
publicos; o que € do Estado, de todos,
passa a ser de alguns. H4 um processo
de diminuicao de arrecadagio de
impostos. O Estado vai deixando de
fazer a politica social, de prestar os
servigos pablicos e também deixando
de recolher os tributos, deixando para
o mercado ditar as normas. Nesse
sentido, o Estado também deixa de
regular as relagoes de trabalho; os
direitos dos trabalhadores sao
colocados como se fossem privilégios;
€ proposta a livre negociagio entre
empresa e trabalhador; € a l6gica do
mais forte! Para essa proposta ganhar
sustentacdo nas pessoas, € construida
a idéia de que tudo o que vem do
Estado € ineficiente, improdutivo, néo
presta.

Os mesmos setores que acumularam
riquezas com 2 intervengio do Estado
na economia ¢/ou com 0s processos
de apadrinhamento e corrupgao, hoje
constréem um processo imagindrio de
improdutividade do Estado para
desmontar as politicas piblicas ¢
acelerar a acumulagio de riquezas
com a venda desses servigos para a
parcela da populagio (a mais rica)
que pode pagar, beneficiados também
pela baixa incidéncia de impostos
sobre o lucro e o patriménio pessoal.
E neste cendrio que o Governo
Popular de Chapecé vem construindo
uma politica de inversio de

prioridades, com o fortalecimento d
publicas, gratuitas e

Na légica do projeto
ada pessoa, que tem o

o de ser cidaddo, deve receber
tuitamente do Estado (dos servig
) a educacdo, a sadde, a
éncia social, a seguranga ¢ outs
cas de promogio do
desenvolvimento sustentdvel, com
justica social e preservagao do meio
ambiente

A cobranga de impostos; combatends
a sonegagao e o favorecimento das
isenoes dos grandes patrimonios, &
transparéncia administrativa, a
honestidade na gestéo dos recursos
ptiblicos, o Orgamento Participative,
os Conselhos representativos e as
demais formas de participagio
popular, desencadeando o controle
sociedade sobre o Estado (no case &
Prefeitura) fazem parte dos princips
e da estratégia do projeto popular.
Entendemos que o combate a0
projeto neoliberal, que produz a
destruigio das politicas publicas, &
miséria e a concentraggo da rends,
d4 no momento em que as pessoas
tomam consciéncia do que estd
acontecendo, de quem 540 05
responsaveis pelo o que estd
acontecendo e quem serdo 08
beneficidrios.

Fonte: Revista da Educagio(Prefeitura de Chapec6-SC, 2000).
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Em 1997, foi aprovado o sistema municipal de ensino, bem como a elei¢do dos
conselhos escolares a partir de 1998 até 2004, eleigdo de diretores escolares em 1998 e
dos membros do Conselho Municipal da Educacgao e dos conselhos escolares. Esses
sdo exemplos de um exercicio que o municipio de Chapecé realizava, juntamente
com a metodologia de ensino abordada nas escolas, que tinha como base o tema
gerador, embasado no pensamento de Freire (1980), em que o curriculo escolar é
construido a partir das representagdes da comunidade onde a escola estd inserida,
resgatadas pela pesquisa participativa.

A proposta foi um Projeto Interdisciplinar via tema gerador, compreendido
como um processo de formacdo permanente e coletiva das alfabetizadoras,
envolvendo toda a comunidade escolar, na perspectiva de buscar asuperagdo da
dicotomia entre teoria e pratica a partir dos conflitos e contradigdesvivenciados no
contexto da escola ptublica. A participagdo contextualizada dos sujeitosna construcao
de suas praticas pedagodgicas é uma exigéncia politica, epistemolégica esociocultural
para a qualificacdo do fazer educativo nos diferentes momentos do processo de
construcao curricular: desde a caracterizacao das dificuldades enfrentadasno
cotidiano da escola convencional até o momento de preparagio de
atividadespedagégicas para a sala de aula, sendo estas organizadas a partir da
selecdo de falas significativas da comunidade - temas geradores sistematizados em
redes de relagcdes que procuram, dialeticamente, articular diferentes dimensdes da
realidade sociocultural- e recortes pertinentes do conhecimento universal
sistematizado, realizados peloseducadores das diferentes areas do conhecimento.

A organizacao do trabalho das escolas passa a ser em ciclos de formacao. A
implementacdo de ciclos de formacado possibilitou melhorias significativas nos dados
da educacao do municipio. Dessas melhorias, destaca-se a acentuada diminuigdo do
ndmero de alunos por turma, por exemplo. No primeiro ciclo, percebeu-se a
apropriacao da leitura e da escrita por um namero significativo de alunos ja nos seis
anos(cerca de 50%). J& aos sete anos, em média, 79% de alunos estavam alfabetizados,

chegando-se ao final do primeiro ciclo com aproximadamente 95% de alunos

alfabetizados, de acordo com um documento informativo do municipio®. Salienta-se
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que,aos alunos que nado conseguiam construir as aprendizagens necessdrias até o
término de seu ciclo, eram oferecidos atendimentos diferenciados em turmas de
progressdo. Durante o ciclo, em diferentes anos, foram organizadas atividades
diferenciadas e atendimentos especializados.

Outros avangos percebidos nesse periodo sdo o nimero de alunos concluintes
do ensino fundamental, que praticamente dobrou no final do terceiro ciclo,
diminuindo, dessa forma, gradativamente a exclusdo (ver Quadros 1 e 2), e o
aumento do namero de professores na Rede Municipal- de 769 professores do ano de

1997, chegou-se a 1.154 em 2004 (ver Quadro 3).




1° ano 1° ciclo 1420

2° ano 1° ciclo 1.656

2003 3°ano 1° ciclo 1.425
Total 4.501

1° ano 1° ciclo 1.505

2° ano 1° ciclo 1.355

2004 3° ano 1° ciclo 1.573
Total 4.433

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados da SMED (2004).

Figura 2 - Dados do namero de professores
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Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados da SMED (2004).
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Em 1993, o indice de evasdo escolar era de 12,11%, baixando em 2003 para
1,05%. A reprovagdo, que em 1993 era de 19,26%, no final de 2003, chegou a 6,01%.
Considerando-se que todos os alunos avangaram para as turmas de progressao, a
reprovacao foi zero. De 10 escolas que ofereciam o Ensino Fundamental completo em
1996, o ntmero foi ampliado para 20 em 2004. E preciso levar em consideracao
também os efeitos da Lei de Diretrizes e Bases (BRASIL,1996)a partir desse periodo.

A avaliagdo emancipatéria constituiu um processo permanente de participagao
dos professores, pais e alunosna construgdo da qualidade da educagdo da Rede
Municipal de Chapecd, superando a avaliacdo classificatéria, centrada em notas e
como instrumento de poder do professor.Até 1997, a avaliagdo no municipio de
Chapecé era classificatoria, seletiva. Por conseguinte, era eliminatéria, ou seja, ndo
respeitava o ritmo do aluno, ndo respeitava o seu desenvolvimento e era centrada na
nota, em provas, sem a preocupacao da construcdo significativa do conhecimento

pelo aluno.

A partir de 1997, avaliou-se a proposta de aprendizagem, apontando-se alguns
aspectos de avancos e melhorias na maneira de avaliar. Assim, a avaliacdo passou a
ser permanente e continuada, coletiva, dialogada com os alunos. Uma nova cultura
de avaliacdo construiu-se pela observacdo e pelo acompanhamento permanente no
planejamento coletivo dos professores. Na sala de aula, em avalia¢des individuais e
coletivas de alunos, os professores, pais e alunos participaram de maneira coletiva
das decisdes.Buscou-se, nesse periodo, fazer da avaliagdo um processo de
diagnostico, registrado em relatérios, priorizando avancos e dificuldades, com critica
de uma dada realidade, visando a sua transformacao e servindo de orientagdo para a

organizacao e reorganizacao do trabalho escolar.

A partir da concepcao de educagdo popular, visava-se a oferecer a toda a
populacdo uma educacdo com qualidade social, como um instrumento de formacao
de sujeitos, que se fazia a partir do estudo da realidade, com ac¢des para a superagao

de problemas existentes na comunidade.

A proposta do periodo de 1997 a 2004 da Secretaria de Educacao de Chapeco

investiu em cinco questdes fundamentais’, considerando mudangcas significativas

para aquele periodo:
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a) Proposta pedagogica baseada na metodologia do tema gerador, como ja
citado anteriormente, construindo préticas escolares a partir da pesquisa de campo e
das falas dos alunos, dos pais e do conjunto da comunidade onde a escola estd
inserida, trabalhando-se, em sala de aula, conteidos e/ou conhecimentos que sao

significativos para a vida do aluno;
b) Aprendizagem dos alunos com aproveitamento de investimentos publicos;

c) Redugdo da evasao escolar na Rede Municipal para 2.8%, sendo que a taxa,

no Brasil, na época, era de 9.8% e de 4% no Estado de Santa Catarina;

d) Superagdo da reprovacado escolar, que tinha uma média de 10% no Brasil,

namero bem superior ao do municipio de Chapeco;

e) Organizacao do ensino por ciclos de formagdo com base em proposta de
avaliacdo emancipatoria.

A reprovacdo teve uma reconfiguracdo no municipio nesse periodo. Em vez de
serem reprovados, os alunos que tinham dificuldade de aprendizagem e ndo
apresentavam condicdes de acompanhar a turma de sua idade, ao final de cada ciclo,
constituiam turmas de progressao e recebiam atendimento diferenciado, com outras
condicdes e propostas pedagogicas, visando a superacdo das dificuldades para
poderem retornar a turma adequada a sua faixa etaria. A partir da avaliacdo do ano
2000, em resultados estatisticos, do total de 4.004 alunos do primeiro ciclo (6, 7 e 8
anos) - chamado de primeira infancia, de acordo com documentos de formacdo do
municipio -, 208 (5,19%) foram avaliados sem condi¢des de avancar com a turma de
sua idade; dos 4.105 alunos do segundo ciclo (9, 10 e 11 anos) - chamado de pré-
adolescéncia -, 318 (7,74%) foram avaliados sem condic6es de avancar com a turma
de sua idade; e, do total de2.125 alunos do terceiro ciclo (12,13 e 14 anos) - chamado
de adolescéncia-, 35 (1,65%) foram avaliados sem condi¢des de avangar com a turma
de sua idade. Ou seja, do total de 10.639 alunos dos trés ciclos, 673 (6,32%) foram
avaliados sem condigdes de avancar com as turmas de sua idade e, no ano seguinte,
2001, receberam atendimento diferenciado, com diferentescondicbes didatico-
pedagogicas para superarem as dificuldades de distorcao de idade/série que, no
Brasil, era de 44% e, em Santa Catarina, de 24,8%. Em Chapeco, esse namero foi

quase zerado, porquanto todas as criangas de 6 a 14 anos frequentaram o ano escolar
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na idade correspondente, tendo sido amplamente divulgado nas publicacdes da
Prefeitura de Chapecé que nesse periodo as criancas tiveram acesso, permanéncia e

bons resultados avaliativos. Observemos no material abaixo:

Figura 3 - Reportagem com dadossobre a reprovagao escolar
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Fonte: Revista da Educagio(Prefeitura de Chapec6-SC, 2000, p.31).
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Documentos publicados pela Secretaria de Educacdo indicam uma pesquisa
realizada pela agéncia de pesquisas Perfil e divulgada no jornal Didrio Catarinense no
dia 18 de dezembro de 2000, que aponta a Educacdo Pablica Municipal de Chapeco
como a melhor de Santa Catarina. Nessa pesquisa, as pessoas entrevistadas eram
solicitadas a dar uma nota de zero a 10 para os servigos prestados pelas prefeituras
das 100 maiores cidades do Estado. A educagdo publica oferecida pelo governo
deChapeco, por meio da Secretaria de Educagao, recebeu a média 7,7, ficando com a
melhor nota de todo o Estado.

Igualmente, a Revista do Instituto Brasileiro de Administragio Municipal (IBAM),
na edicdo de janeiro/fevereiro, apresentou como destaque uma reportagem de seis
paginas sobre a politica de educacdo de Chapecé. Dentre os aspectos destacados, foi
evidenciada a formacdo continuada dos educadores. Chapecé ficou entre os cinco
melhores municipios brasileiros no aspecto educacio, tornando-se referéncia de
Politica Municipal de Educacao.

Pela avaliagdo do Instituto Nacional de Estatistica (INEP;MEC; UNICEP), nos
anos de 2000 a 2004, a Rede Municipal de Chapecé esteve entre os 5% dasmelhores
politicas. A avaliacdo compreende o periodo de 1998, 1999 e 2000, considerando-se os
seguintes fatores:

a) Produtividade: no quesito de aprovacdo, reprovacgao e evasao escolar;

b) Corpo docente: grau de formacao e profissionalizagao;

c) Relagdo percentual do corpo docente/discente: nimero de alunos por
professor;

d) Ampliacdo da rede fisica deescolas.

A experiéncia da Rede Municipal de Chapec6 foi destaque estadual e nacional
em varias oportunidades, como se pode observar com o prémio de incentivo ao
Ensino Fundamental em 1998, quando Chapec6 ficou entre as 15 melhores
experiéncias do Brasil, como relatado pela professora ClauriniceSuzbach sobre
avaliacdo descritiva da Rede Municipal de Ensino. No dia 16 de agosto de 2002, a
Secretaria de Educacao recebeu a medalha de mérito em Gestao Educacional Anisio

Teixeira, a ser concedida pela coordenacdo do Congresso Latino-Americano de
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Educacado, que aconteceu na cidade de Porto Seguro, na Bahia. A reportagem esta
registrada no MEC.

Nesse periodo, o modelo de avaliagdo sofreu significativas mudangas: a
proposta foi construida a partir das ideias de avaliacdo participativa e emancipatoria.

Observemos no material a descricao sobre a avaliacdo retirada do Caderno de Area:

Figura 4 - Descrigao sobre avaliagdo no Caderno de Area

AVALIAGAO DIAGNOSTICA: (Andlise do contexto) A avaliagéo diagnostica € construida a partir da
pesquisa constante com aluno e comunidade; é diaria € tem como ponte de partida a realidade dos
diferentes sujeitos e seus contextos.

AVALIAGAC PARTICIPATIVA E DEMOCRATICA: (Processo de participagéo) Avaliaggo participativa,
coletiva e democratica € um processo que busca dialogar com alunos, pais, professares e diregtes,
garantindo assim, a interagdoc da comunidade escolar. Respeita as individualidades, constréi nas
relagbes um espago democratico e solidério, através do compromisso com o grupo, aproxima os
diferentes sujeitos.

AVALIAGAO NA TOTALIDADE E REFLEXIVA: {Plano epistemolégico) Através da pesquisa participante
socie-antropologica e da pesquisa agfio, busca-se conhecimentos pertinentes em todas as areas, que se
organizam a parir das diferentes niveis do desenvolvimento humano ( ciclos e EJA). O sujeito &
considerado em todas as dimensdes: Psicolégico:(nivel do desenvolvimento humano, como a crianga, o
adolescente e o aduito aprendem); Social (s8o as diferentes interagies na sociedade, nas diferentes
organizagbes sociais, estd na dimensgdo do contexto, trazendo presente as origens dos problemas
vividos) e Cultural (nas relagbes coletives e scclais as pessoas representam o mundo, constréem
sentidos e significados para as coisas). O conhecimento deve possibilitar a praxis, ou seja, (agéo-
reflex&o-agéo), na busca da superagdo dos problemas vivenciados.

AVALIAGAO LIBERTADORA, EMANCIPATORIA E TRANSFORMADORA: (Transformar o contexto) A
avaliag8o transformadera possibilita, a partir da pratica dos sujeitos, elevar seu nivel de conscientizagao,
Com a participagio nas diferentes organizagbes e movimentos sociais de carater popular,
comprometendo-se com um mundo que censtrua a jusliga social, dividindo os bens produzidos
coletivamente, humanizando as relagdes sociais, em que os diferentes sujeitos sejam protagonistas da
histdria do seu tempo,

Fonte: Caderno de Area de Alfabetizagao (1997).

4.4 Estratégias para analisar a experiéncia de Chapecé (1997-2004): o percurso

tedérico-metodologico

Na presente secdo, invisto esfor¢os para mostrar o percurso tedrico-
metodolégico percorrido no desenvolvimento desta pesquisa, em que o tema
proposto foi a formacdo continuada de alfabetizadores e o recorte realizado teve
como foco a proposta de formacao continuada de alfabetizadoras da Rede Municipal

de Chapec6 (1997-2004).
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O corpus de andlise da pesquisa constitui-se do questionario respondido por
cinco professoras alfabetizadoras da Rede Municipal de Chapecé no periodo
analisado, bem como de materiais produzidos no contexto da proposta de formacao
continuada.

Analisei documentos publicados pela Secretaria de Educagdao de Chapeco
(1997-2004), entre eles, a Revista de Educagio (CI—IAPECO—SC, 2000) e o Caderno de
Area escrito pelo coletivo de alfabetizadoras. Também compde o corpus analitico o
questionario (ANEXO 1) realizado com cinco professoras alfabetizadoras.

Vale ressaltar que, no periodo em que atuei como alfabetizadora dos anos
iniciais do ensino fundamental, a prética pedagégica possibilitou-me o envolvimento
por meio de observacdes diretas e, em algumas situagdes, a participagdo ativa na
reelaboracdo do PPP da Secretaria Municipal de Educacdo de Chapecé; dessa forma,
tive facil acesso ao acervo documental, bem como ao Caderno da Area de

alfabetizagao e ao Plano Municipal de Educacdo (PME).
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participativo? Quais os sentidos atribuidos pelas alfabetizadoras ds experiéncias vivenciadas
nesse periodo? Que efeitos na alfabetizagio a pritica alfabetizadora no sentido da emancipagio

proposto por Freire, produziu neste periodo?
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CAPITULO 5 - EDUCACAO POPULAR E FORMACAO CONTINUADA NA
REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE CHAPECO  (1997-2004):
TENSIONAMENTOS A PARTIR DO “CHAO DA ESCOLA”

Neste capitulo, apresento o exercicio analitico produzido a partir do
investimento nas leituras e manuseio do material empirico desta pesquisa, que
investigou as experiéncias vivenciadas na proposta de Educagdo Popular da Rede
Municipal de Chapecé no periodo de 1997-2004.

Para capturar os sentidos que foram atribuidos pelas alfabetizadoras, serviram
como materialidade empirica o Caderno de Area produzido no ambito da
experiéncia de formagdo continuada ja referida e os questionarios respondidos por
cinco alfabetizadoras que participaram da proposta formativa daquele periodo.
Também foram consultados o Projeto Politico-Pedagoégico e as revistas publicadas
pela Prefeitura de Chapec6 com relatos do trabalho realizado a partir da proposta de
Educacao Popular.

Considero pertinente, neste momento, apresentar os principios e pressupostos
que orientaram o fazer prético do professor alfabetizador, buscando, ao mesmo
tempo, um distanciamento politico-epistemolégico que permitiu,no exercicio
analitico realizado, indagar aos agentes da pratica no exercicio de sua profissdo, na
préxis, os sentidos atribuidos as experiéncias formativas vivenciadas no periodo
analisado.

Para construir uma educacdo de carater popular, repensar a organizacdo das
escolas, as relagdes sociais, as estruturas de poder, o sistema de avaliacdo, a
organizacdo do conhecimento, a educagdo em si, foi necessario repensar a cultura, os
valores e as concepgdes dos professores.

O trabalho coletivo na Rede Municipal de Chapecé concretizou-se com a unido
de forcas comprometidas na constru¢do de um projeto, o que possibilitou o
“trabalhar juntos”, socializar ideias e préticas comprometidas com a transformagao

de um contexto. O trabalho coletivo requer uma construcdo de relacdes democraticas
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em que o sujeito, sem perder sua individualidade, se constréi com e no grupo. O
compromisso com um projeto coletivo requer que pensemos juntos “as acoes”.

Uma autorreflexao coletiva acompanhava a proposta de formagao continuada
da Rede Municipal de Chapecd. Investigar se ocorreram efetivamente as
transformacdes de uma perspectiva individual para uma perspectiva coletiva
desejadas na formacdo se faz importante para que possamos avancar nesses
processos. Assim, algumas perguntas instigaram a realizacdo da pesquisa: quais
diferencas observamos na proposta de formagao? Qual foi o ponto de partida da
proposta? O alfabetizador foi um sujeito ativo desse processo de formacao? Como foi
a participacdo dos diferentes segmentos? Qual o lugar do conhecimento, dos
contetidos especificos da alfabetizacdo, nesse fazer proposto a professora?

A cada nova proposta, é preciso modificar aspectos da cultura organizacional
da escola, o que significa o enfrentamento de conflitos e obstdculos em diferentes
dimensdes, visiveis ou ndo, das praticas alfabetizadoras constituidas. Como observa

Noévoa (1995b, p. 30),

A cultura organizacional é composta por elementos vérios, que
condicionam tanto a sua configuracdo interna, como o estilo de
interagdes que estabelece com a comunidade. Definidos numa
perspectiva antropolégica, esses elementos integram aspectos de
ordem histoérica, sociolégica e psicolégica. (...) é possivel visualizar
alguns elementos da cultura organizacional da escola, sistematizados
numa zona de invisibilidade (bases conceptuais e pressupostos
invisiveis como valores, crencas e ideologias) e numa zona de
visibilidade (manifestagdes verbais e conceptuais; manifestacdes
visuais e simbolicas; manifestagdes comportamentais).

Portanto, torna-se fundamental levar em consideracdo as relacOes
socioculturais entre escola, comunidade e sociedade se quisermos compreender os
sentidos atribuidos as préticas alfabetizadoras.

A complexidade da pratica estd permeada por interesses que se revelam na
“tradicdo seletiva dos conhecimentos e contetdos privilegiados, nas abordagens
metodoldgicas legitimadas”, nas concepgdes que envolvem os mais diferentes
momentos do processo de ensino/aprendizagem (SACRISTAN,1995, p. 89). S6 a

critica coletiva como forma de andlise situacional/relacional da pratica vivenciada,
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realizada pelos sujeitos envolvidos, é capaz de propiciar a formacdo de uma
comunidade comprometida com a construcdo das transformacdes necessarias. Como

observa Paro (1992, p. 47):

a perspectiva de uma participagdo dos diversos grupos na gestdo da
escola parece que ndo se trata de ignorar ou minimizar a importancia
desses conflitos, mas de levar em conta sua existéncia, bem como suas
causas e suas implicagdes na busca da democratizagdo da gestdo
escolar, como condicdo necessdria para a luta por objetivos coletivos
de mais longo alcance como o efetivo oferecimento de ensino de boa
qualidade para a populagao.

Essa organizagdo coletiva e critica, no d&mbito da alfabetizacdo, comprometida
com a criacdo de uma nova ordem sociocultural e econdmica democratica, precisa
estar fundamentada em uma racionalidade emancipatéria que, ao instrumentalizar a
razdo pragmatica, humaniza na desconstrugdo / reconstrugdo problematizadora dos
conhecimentos de uma realidade que também se humaniza. Ou seja, é a opcao por

uma “racionalidade emancipatéria” (GIROUX, 1986), pela critica da e na acdo

tem por objetivo criticar aquilo que é restrito e opressor, enquanto ao
mesmo tempo apdia a agdo a servico da liberdade e do bem-estar
individual. Esse modo de racionalidade é construido como a
capacidade do pensamento critico de refletir e reconstruir sua prépria
génese histdrica, isto é, pensar sobre o proprio processo de
pensamento. (GIROUX, 1986, p. 2).

Acompanhando essa linha de raciocinio, considero pertinente trazer o
conceito de praxis da libertacao, de Enrique Dussel(2000, p. 558). O autor caracteriza

da seguinte forma a préxis da libertacao:

[...] é a acdo possivel que transforma a realidade (subjetiva e social)
tendo como ultima referéncia sempre alguma vitima ou comunidade
de vitimas. A possibilidade de efetivamente libertar as vitimas é o
critério sobre o qual se funda o principio mais complexo desta ética -
que subsume todos os outros principios num nivel mais concreto,
complexo, real e critico. O critério de transformagao ético-critico é um
critério de factibilidade em referéncia as possibilidades de libertacdo
da vitima ante os sistemas dominantes: a partir da existéncia da
vitima como capacidade efetora (o ‘ser’, o dado) a realidade objetivo-
sistémica se manifesta como a oposicdo a sua plena realizacdo (o
‘desenvolvimento” da vida humana em geral). O sistema aparece
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como contradi¢do, ja que, pretendendo ser a mediacdo factivel de
reproducdo da vida (como toda instituicdo), opera como a causa da
negatividade do dito sujeito, de sua vida (manifestada na prépria
vitima). (DUSSEL, 2000, p. 558).

Odocumento da Secretaria de Educacao (2004) da Rede Municipal de Chapeco,
construido em uma perceptiva critica de pensar o seu fazer pedagégico, apresentou
entre seus objetivos superar os empecilhos que permeiam a educagdo formal, tais
como reprovacdo/retencdo e evasdo, dentre outros. A respeito da docéncia, a
educagdo da Rede Municipal de Chapec6 era composta por 769 professores em
1997 e, até 2004, atingiu o ntimero de 1.154. Um projeto de formagdo continuada para
os profissionais da educagdo, com base na Educacao Popular e nos pensamentos de
Paulo Freire - acdo-reflexao-acdo -, foi construido em parceria com os professores
como prética da liberdade - expressao freireana que sustentou o modo de ver, de
sentir e de pensar o processo de formagao das alfabetizadoras para os que acreditam
e apostam na alfabetizagdo como um espacgo de construcao coletiva.

Ademais, no que concerne a formacado continuada, os professores tinham 20%
da carga horéria de trabalho para estudo, reuniam-se para pensar e construir
alternativas para os problemas da alfabetizacdo naquele contexto, num exercicio que
implicava o respeito a diversidade de opinides e a tomada de decisdo frente ao
trabalho proposto para alfabetizacdo das criangas.

Os encontros de formacdo continuada eram mensais, dentro da carga horaria
remunerada para o estudo e planejamento do trabalho pedagdgico. Para as diferentes
areas e diferentes grupos de profissionais da educacao, foram efetivadas 2.131 horas
de formacdo continuada e emitidos 11.578 certificados no periodo analisado.

Quando levamos em conta a percepcdo das professoras alfabetizadoras sobre a
formacao continuada, desenvolvimento profissional e as praticas alfabetizadoras,

muitas questdes vém a tona. Verifiquemos nas se¢des analiticas que seguem.



86

5.1 A experiéncia do professor alfabetizador como elemento do processo formativo:

producao ou reproducao das praticas?

Figura 5 - Reportagem sobre a formacao continuada

“A faculdade de viver socialmente articulado 4 comunicagdo da heranga cultural e & convivéncia fundada em uma ordem social." (Florestan
Fernandes). o =

Nio podemos entender uma educagdo que leve a liberdade sem antes desvelarmos a esséncia de sua organizagio, de seus fins.

Nesta perspectiva a Educagdo Popular tem um papel fundamental, o de contribuir para que a sociedade se construa através do principio da
goletividade.

O papel dos coletivos nesse processo é o de levar os educadores a pensarem sua realidade e a realidade de seus esforgos no contexto das praticas

& movimentos sociais mais amplos, af percebendo as ligSes da propria vida, fazendo a teoria das proprias préticas.

Pensara educaco de forma coletiva é muito mais que pensar a escola, é estar construindo umnovo projeto de sociedade.

© Trabalhe Coeletivo

Fonte: Publicacéo do I Seminario Nacional de Educacio Popular (CHAPECO/SC, s/d, p.4)

A partir da andlise realizada sobre o trabalho de formacdo continuada da
Secretaria Municipal de Educacdo de Chapec6, no periodo de 1997 a 2004, foi
possivel identificar alguns tracos de construcdo democritica da proposta de
educagdo de um coletivo de professores pertencentes a Rede Municipal.

Sobre o processo de construcido do Caderno de Area, cujo objetivo era
produzir uma proposta construida pelas alfabetizadoras, guiadas pela generosidade
de um inventario de atitudes, é possivel inferir que em cada encontro era colocada a

prova a responsabilidade coletiva do grupo de alfabetizadores.
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Na construcdo do Caderno de Area, cada alfabetizador se dirigia ao coletivo
do grupo como colega de profissao, a partir das experiéncias compartilhadas, e ndo
como m lider, formador, chefe. Poder-se-4 considerar a circulagio do desejo de
consolidacao de uma ideia construida e vivida em um coletivo de alfabetizadores,
expectativa que gerava, entre os alfabetizadores, comprometimento, prazer e

motivagdo pelo trabalho. Podemos observar em:

Figura 6 - Depoimento de professora alfabetizadora

Depoimento 02

Fazem cinco anos que iniciamos uma nova caminhada. Logo de inicio, nés nao sabiamos
como seria e nem imagindvamos, pois eu ja com vinte e trés anos de trabalho como
“Slfabetizadora’, achava que seria mais um curso e que continuaria da mesma maneira, mas
sempre as novas orientadoras diziam, falavam vamos construir juntas a EDUCACAQ POPULAR.

E ents0 as coisas foram acontecendo e quando eu percebia essa mudanga era uma inovacao
Bebara e isso me empolgava, me enchia de animo me provocava para ir ao encontro, pensando
gm0 seria ir a0 outro encontro, pensando como seria e 0 que iria acontecer e como seria

desencadeado esse processo de Educacdo Popular e nés comentdvamos com as colegas o que

achdvamos que daria certo e que ndo, principalmente na alfabetizacdo que é minha érea
A medida que estuddvamos fui sendo colocado eu fui me convencendo que realment

que interessa ao aluno € o que ele vive. Assim fui sentindo o aluno préximo a mim, ajudando-o z

solucionar suas dificuldades e convivendo também com sua realidade e esse ser humano, cheio de

geradora, usando as palavras do dia-a-dia do aluno, como dizia Paulo Freire que a n
ferramenta de trabalho é a fala do aluno, ai para construir a alfabetizacdo, usamos como base os
tijolos que s&o as palavras das falas do cotidiano, assim fomos construindo, no comeco casinhas
meio fora do nivel e tortas, mas sempre buscando e recebendo ajuda e hoje podemos dizer que os
alicerces sdo bem solidificados e que as estruturas estao preparadas para construirmos edificios e
finalizar dizendo que sou hoje uma pessoa, sempre em busca do conhecimento, onde o proprio

aluno, com sua experiéncia devida, nos ajuda a construir o trabalho coletivo.
Me sinto privilegiada de poder fazer parte de processo de caminhada de Educacao Popular.

Fonte: Publicacio da Prefeitura de Chapec6é (CHAPECO-SC, 2002, p.37-38).

Ao optar por analisar o Caderno de Area por ser construido pelas professoras
alfabetizadoras, acreditava que a formagdo acontecia quando um alfabetizador se
decifrava por meio de um didlogo entre o eu que age e o eu que tem possibilidade de
interrogar o que faz em um coletivo, quando participa de um efetivo projeto, identifica
suas fragilidades e compreende que a pratica alfabetizadora é obra que se constréi no
coletivo de trabalho. O que talvez ndo tenha entendido na época é que tal motivacao

pelo trabalho coletivo é importante, mas ndo suficiente para ancorar um trabalho



88

eficiente de formacao de alfabetizadores. Orientado pela coordenadora de area da
Secretaria de Educacdo do municipio de Chapecd, o grupo de alfabetizadores do
Municipio de Chapecé foi chamado a realizar um curso de educagdo continuada
sobre alfabetizagdo e letramento no periodo de 1997 a 2004, e entdo os alfabetizadores
elaboraram um caderno destinado a area da alfabetizacao. Esse caderno é o resultado
da compilagao de textos escritos pelas professoras.

E preciso repensar a relagio que se construiu como alfabetizador na formagao
continuada. Por muito tempo, predominou na formacao a figura do especialista que
desconsiderava as experiéncias dos alfabetizadores. Estes, por sua vez, rejeitavam os
discursos sentenciosos e redundantes da alfabetizacdo, contrapondo a produgao do
alfabetizador, a mobilizacdo e a coordenacdo do saber fazer a critica do seu fazer.
Reconhecem que ndo é uma experiéncia como tal, enquanto tal, que conta, mas as
aprendizagens que comportam uma dimensdo tedrico-metodolégica para assumir
um carater generalizavel. Contudo, percebo que na construgio do Caderno de Area
ha massiva presenca das ideias desenvolvidas pelos teéricos da educagdo e
alfabetizacdo, que sdo transcritas no Caderno pelo grupo de alfabetizadores, numa
auséncia de conhecimentos construidos a partir de suas experiéncias. No material
analisado, ndo se verificou criacdo de praticas ou construcdo de novas ideias a partir
da experiéncia individual ou coletiva. Toda formacdo exige um tempo para
experiéncia e desenvolvimento das novas ideias transformadas em praticas de
alfabetizacdo; o que é visivel no caderno sdo ideias gerais, teorizacbes sobre o
processo de alfabetizacdo e de um enfoque metodolégico e politico da participagdo
popular nas agdes construidas coletivamente, como se pode perceber nos excertos

trazidos do Caderno de Area.

O trabalho coletivo requer a construcdo de relagdes democréticas, onde os sujeitos, sem
perder sua individualidade, constroem-se com e no grupo. A educagdo com caracter popular
precisa repensar a organizac¢do da escola, sua relagdes, a estrutura de poder.

Fonte: Caderno de Area (1998, p. 9).
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TRABALHO COLETIVO:para construir uma educacao de carater popular, repensar a
organizagao da escola, as relagdes sociais, a estrutura de poder, o sistema de avaliagdo, a
organizagdo do conhecimento, a educagdo em si, é necessario repensar a cultura, os valores
e a concepg¢ao do professor.

Fonte: Caderno de Area (1998, p. 9).

O trabalho coletivo na Rede Municipal de Chapec6 se concretizou com a unido de forcas
comprometidas na constru¢do de um projeto, onde possibilita “trabalhar juntos”,
socializar idéias e praticas comprometidas com a transformagdo. O trabalho coletivo
requer uma constru¢do de relacdes democraticas, onde o sujeito, sem perder sua
individualidade, constréi-se com e no grupo.O compromisso com um projeto requer que
pensemos juntos” as agdes”.

Fonte: Caderno de Area (1998, p. 9).

Em 1996, o Governo Federal tomou a decisio de formar painéis de
especialistas para analisar os livros no mercado editorial brasileiro. Os resultados
obtidos foram disponibilizados nas escolas para os alfabetizadores de acordo com os
critérios definidos pelos especialistas. Procurou-se, desse modo, seguindo o
pressuposto da descentralizacdo, que a escolha desses materiais fosse feita pelos
proprios professores. Com esse cendrio, fica evidente a necessidade de produzir
materiais a partir da experiéncia exitosa das alfabetizadoras. Pesquisar nesse contexto
é recordar algo vivido e, a0 mesmo tempo, um desafio: distanciar-me dele com o
olhar de pesquisadora, visto que isso é necessario para problematizar as experiéncias
que hojemefazem pensar como ocorreu a formagdo continuada das alfabetizadoras
naquele periodo.

No que se refere aos saberes dessa formagao, as relagdes entre o vivido e o
desenvolvimento profissional, reafirmo a necessidade de atentarmos para uma
escuta sensivel a voz dos alfabetizadores. Tardif auxilia no entendimento de que,
nesse sentido, se insere a pesquisa sobre a epistemologia da prética profissional como
um dos principais elementos concernentes a formacdo continuada dos

alfabetizadores.

[..] a finalidade de uma epistemologia da pratica profissional é
revelar esses saberes, compreender como sdo integrados
concretamente nas tarefas dos profissionais e como estes os
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incorporam, produzem, utilizam, aplicam e transformam em funcdo
dos limites e dos recursos inerentes as suas atividades de trabalho.
Ela também visa compreender a natureza desses saberes, assim como
o papel que desempenham tanto no processo de trabalho docente
quanto em relacdo a identidade profissional dos professores
(TARDIF, 2002, p. 11).

Pesquisar os saberes profissionais dos alfabetizadores significa um resgate das
lembrangas no bat da memoria, potencializadas em um confronto entre o contexto
atual ante os dispositivos de formacdo guardados na memoria que possibilitam que o
alfabetizador compreenda e subsidie de forma critica e reflexiva a construgdo de
novos projetos ligados a sua prépria formagao.

Por meio de uma investigacdo critica como possibilidade de melhor
compreender e intervir no seu proprio processo de trabalho, o alfabetizador, ao
dialogar com sua propria trajetoria profissional, pode rever posturas e
procedimentos didaticos, demarcando outros caminhos para a pratica docente.

Como pano de fundo dessa perspectiva, sobre os saberes das alfabetizadoras,
estd perceber os alfabetizadores como atores competentes e sujeitos ativos, como foi

bem assinalado por Tardif:

Se assumirmos o postulado de que os alfabetizadores sao atores
competentes, sujeitos ativos, deveremos admitir que a pratica deles
ndo é somente um espago de aplicacdo de saberes provenientes da
teoria, mas um espago de producdo de saberes especificos oriundos
dessa mesma préatica. (TARDIF, 2002, p. 234).

Novoa (1995, p. 27) ressalta que a relacdo dos professores com o saber
constitui um dos capitulos principais na histéria da profissao docente: os professores
sdo produtores de um saber préprio ou sao apenas transmissores e reprodutores de
um saber alheio? O saber de referéncia dos professores é fundamentalmente
cientifico ou técnico? O autor destaca que é na resposta a estas e muitas outras
questdes que se encontram visdes distintas da profissdo docente e, portanto, projetos
contraditérios de desenvolvimento profissional. (NOVOA, 1995, p. 27-28).

Para entender os significados atribuidos pelas professoras alfabetizadoras,
apresento Bakhtin (apud MACEDO, 2001), que afirma: a enunciagao é o produto da

interacdo de dois sujeitos organizados socialmente, “pois todo discurso constitui-se



91

na fronteira entre aquilo que é nosso e aquilo que é do outro”. (MACEDO, 2001, p.
19). Sendo assim, o significado da alfabetizagdo s6 existe quando duas ou mais vozes
entram em contato, considerando que o enunciado esta vinculado a experiéncias
singulares e coletivas, e esses significados passam a ter sentido quando expressos no
coletivo.

Ao analisar o Caderno de Area dos alfabetizadores, percebo-o como um
importante material para a compreensdo das possibilidades de aprendizagem criadas
ao longo do processo de formacao continuada, bem como dos desafios vividos pelos

participantes em um tempo e espago especifico.

Ter um ensino de qualidade, além de um direito fundamental do cidadao, é o
que norteara principalmente os jovens rumo ao mercado de trabalho e a um futuro
promissor. Como a educacdo de grande parte da populagao se da em escolas que sdao
consideradas com baixos indices de alfabetizagdo, as consequéncias estendem-se

durante toda a vida escolar até o Ensino Superior.

A alfabetizacdo é um processo amplo, que vai além da juncdo de silabas; € uma
forma de reproduzir valores, diferentes culturas e estruturas sociais. A alfabetizacao
deve, acima de tudo, instigar o educando a questionar, buscar, interagir; deve haver
uma interagdo entre educando e educador por meio da relagdo entre estimulos e a
construgdo de conhecimentos. Partindo-se desse pressuposto, pode-se idealizar um

ensino publico de melhor qualidade.

Nesse sentido, avalia-se a necessidade de capacitacdo dos professores, pois,
além de trabalharem com criancas e adolescentes, o que ja exige bastante capacitacdo
do educador, hoje, Chapecé traz o ensino destinado a adultos que nao tiveram a
oportunidade de ser alfabetizados na infancia. Nesse caso, a maioria dos educandos
traz uma histéria de vida, um real desejo de aprender, e é necessario que os
educadores saibam como interagir diretamente com cada publico.Entretanto, a
mudanga, um pouco que seja, dessa situacao requer que se tome consciéncia de sua

real necessidade.
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[...] a alfabetizagdo pode ser uma forma de reproduzir valores, desigualdades e
estruturas sociais existentes ou um conjunto de praticas culturais que constroem a
emancipacdo dos sujeitos envolvidos. [...] A maioria dos programas e campanhas de
alfabetizacdo [..] concebe a alfabetizacdo como aprendizagem da lingua padrdo
enfatizando a leitura técnica e habilidades para a escrita.

Fonte: Caderno de Area (1998, p. 4).

A partir da analise dos textos das professoras alfabetizadoras encontrados no
Caderno de Area, é possivel identificar algumas recorréncias sobre como a formacao
continuada acontecia no municipio no periodo considerado e sobre as concepgdes
teérico-metodolégicas que permeavam essa formacao. Epossivel notar que a maioria
dos textos trata da dimensdo politica da educagdo eda alfabetizacdo, priorizam
aspectos sociais da escola e apresentam a educacdo como possibilidade de
emancipacdo e autonomia dos sujeitos, deixando de lado as questdes que dizem

respeito as atividades escolares cotidianas, como mostram os seguintes excertos:

[...] o ato de ler precisa ser transformado em a¢do, na medida em que o aluno desvele a
realidade e amplie sua condi¢do de agente transformado.

Fonte: Caderno de Area (1998, p. 5).

A educacido é uma das possibilidades no processo de transformacio social. O ato
educativo cotidiano ndo se encontra isolado, é um processo de formacdo, de
apropriacdo das capacidades de organizacao e direcdo para intervir de modo critico e
organizado na transformacao estrutural da proposta.

Fonte: Caderno de Area (1998, p. 5, grifo meu).

E necessario adotar uma postura critica para analisar essas questdes
preliminares que surgem nas analises; assim, é possivel afirmar que, para a realizagdo
de um curso de formagdo de alfabetizadoras, as questdes apontadas anteriormente
sdo relevantes. No periodo pesquisado, houve uma proliferacdo de estudos sobre as
teorias que concebiam a educagdo como uma ferramenta de mudanga social, pois a
educacdo popular e as teorizacdes criticas, como as freireanas tiveram seu auge,
justamente em um periodo da histéria brasileira em que era preciso uma posicao

frente as condi¢des politicas adversas a liberdade de expressdao, préprias das
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ditaduras que imperavam na América Latina e no Brasil. No entanto, é necessario
admitir que, para um professor alfabetizador, tais conhecimentos ndo bastam. O
professor precisa saber sobre os conteidos que ensina, necessita aprimorar suas
concepcdes de ensino, aprendizagem e educacdo e no caso deste estudo, da
alfabetizagdo, tal como discorri com maior detalhamento noCapitulo 3 destatese.
Oliveira (2002) faz uma severa critica ao construtivismo, da qual me aproprio
para fazer relagdes com o que foi encontrado no material. Segundo esse autor, a
escola tem se preocupado em demasia somente com sua dimensao politica e vem se
esquecendo de ensinar e transmitir conhecimentos bésicos, o que seria, na visdao do

autor, sua fungdo primeira. Em suas palavras:

Embora todos celebrem o alfabeto e as virtudes da leitura, um dos

aspectos mais combatidos [..] é a ideia de ensinar as pessoas
exatamente essa extraordindria conquista da humanidade - a
correspondéncia entre letras e sons. Os construtivistas que adotam
essa postura condenam seus alunos a refazerem, sozinhos, essa
complexa e multi-milenarcaminhada da humanidade utilizando
métodos que, de resto, nada tém de socraticos. (OLIVEIRA, 2002, p.
176).

De acordo com o autor, “é correto afirmar que todo conhecimento é elaborado
individualmente, que cada pessoa elabora e estrutura, a seu modo, os estimulos que
recebe do meio ambiente”. (OLIVEIRA, 2002, p. 172). Desse modo, o professor que
alfabetiza precisaria participar de cursos de formacao que nao abordassem somente a
dimensdo politica e ideoloégica da educacdo e da alfabetizagdo, mas que o
instrumentalizasse para ensinar os contetidos necessarios para que a crianca ou
adulto possa vir a dominar a lingua, seja na leitura ou na escrita.

Acerca do conhecimento especifico para alfabetizar, no Caderno de Area, ha
apenas um capitulo que se destina a falar sobre o assunto e,mesmo assim, sua
abordagem é restrita e incompleta. O capitulo intitulado A psicogénese da alfabetizagio
traz a teoria de Emilia Ferreiro sobre os niveis de alfabetizacdo e apresenta a
explicagdo apenas do primeiro nivel.

Machado (2004, p. 4) afirma:
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A divulgacdo no meio educacional brasileiro dos resultados das
pesquisas de Emilia Ferreiro e Ana Teberoskysobre a Psicogénese da
Lingua Escrita provocou uma verdadeira “revolucao conceitual” na
area da alfabetizagdo. De um sujeito passivo que aprendia através de
condicionamentos e associagdes, cuja Unica atividade era uma
tendéncia aimitagdo e generalizacdo, as duas autoras apontaram para
um sujeito ativo que categoriza, estabelece relagdes, constroi
hipéteses e procura por regularidades; um sujeito que reconstréi a
linguagem para que esta se torne sua. Contrariando totalmente o
modo como se pensava a alfabetizacdo, Ferreiro e Teberosky
provocaram as primeiras preocupagdes sobre o sujeito que aprende,
ao invés do que comumente se fazia nessa area: descobrir a melhor
forma de alfabetizar.

E possivel afirmar que, ressaltando as facetas sociais da alfabetizagao, as
proposicdes do Caderno de Area apresentam os fundamentos de um conceito

relativamente novo para aquele periodo, o de letramento. De acordo com Soares:

Seu surgimento pode ser interpretado como decorréncia da
necessidade de configurar e nomear comportamentos e praticas
sociais na area da leitura e da escrita que ultrapassem o dominio do
sistema alfabético e ortografico, nivel de aprendizagem da lingua
escrita perseguido, tradicionalmente, pelo processo de alfabetizagao.
Esses comportamentos e préticas sociais de leitura e de escrita foram
adquirindo visibilidade e importancia a medida que a vida social e as
atividades profissionais tornaram-se cada vez mais centradas na e
dependentes da lingua escrita, revelando a insuficiéncia de apenas
alfabetizar - no sentido tradicional - a crianc¢a ou o adulto. (SOARES,
2004, p. 96).

A formacdo continuada deve contribuir com a formacdo do professor e, em
consequéncia, qualificar os processos escolares. Nesse sentido, outra vertente sugere
que a formagdo continuada tem de ser uma iniciativa que parta dos préprios
alfabetizadores e que seja, igualmente, levada a cabo por eles mesmos e/ou por
pessoas que atuem no espago escolar. Articular o planejamento e a execucdo de
programas de formacdo continuada com pessoas vinculadas a Educacdo e que
trabalhem com alfabetizadores atuantes nas redes de ensino pode ser um caminho.

Contudo, ha aqueles que defendem a percepcdo da formacdo continuada
pautada em uma abordagem arrojada, que exija mudancas drasticas por parte dos
alfabetizadores. Sem isso, corre-se o risco de que os alfabetizadores nao se sintam
motivados, deixando de encarar o processo de mudanca educacional como algo

necessario, bem como de investir nele a energia e o empenho devidos.
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Ao analisar os questiondrios, percebo a importancia de considerar os ciclos de
vida profissional em uma visdao ampla e integrada de formagdo continuada, na qual
se consideram a experiéncia no magistério, as perspectivas que marcam as varias
faixas etarias, seus interesses e suas necessidades.

Outra percepgdo sobre formacdo continuada de alfabetizadores,
diferentemente, ndo mira o desenvolvimento do alfabetizador individualmente
considerado, e sim aquele das equipes pedagodgicas (direcdo, coordenacdo, corpo
docente) das escolas, devendo ocorrer, prioritariamente, no interior de cada uma
delas, a luz dos problemas que enfrentam ou ao menos, manter viva e oxigenada a
relacdo com a instituicdo formadora e ou com a rede formadora.

Ha processos de formagao continuada que consideram outros aspectos, como
a atengdo ao clima de colaboragdo entre as alfabetizadoras, que é importante e deve
estar associado ao apoio externo nos processos formativos. Dito de outro modo, a
aceitacdo das mudancgas propostas nos cursos de formagao continuada requer uma
organizacdo minimamente estavel do contexto em que o professor alfabetizador atua
(respeito, colaboragdo e participacdo), bem como o apoio e a presenga de recursos
necessarios as inovagdes. De igual modo, a participacdo das alfabetizadoras é
desejavel e central durante todo o processo formativo, desde seu diagnostico e
planejamento, passando pela execucao e chegando a avaliagdo dos resultados. Isso
implica considerar as opinides das alfabetizadoras e, sobretudo, ouvi-las falar dos
problemas que enfrentam quando se veem diante de praticas inovadoras e
desconhecidas, que demandam apoio por parte dos pares ou de assessores externos.

Assim, em oposicdo as tendéncias de formagao continuada que se centram na
figura do alfabetizador de modo individualizado, existem os modelos nos quais a
formacao continuada é concebida sempre em termos coletivos, envolvendo uma série
de atividades em grupo, tomando o alfabetizador no ambito da coletividade. Essa
perspectiva é denominada de participativa, com base no conceito de participacao de
Freire (2010, p.302), numa perspectivacolaborativa. Nessa proposta, os professores
reinem-se para estudar, para fazer andlise curricular e propor modificacdes nos
contetdos trabalhados em cada ano e nivel, para elaborar e realizar pesquisas e

avaliagcdes internas e assim por diante. Essa modalidade de formagdo continuada



96

assume que ha, por parte dos professores, questionamento constante acerca de sua
préatica pedagoégica, de modo que privilegia a interagdo nos proéprios locais de
trabalho. E ai que o corpo docente pode, em conjunto, definir o tipo de formacgao que
almeja, especificando a finalidade e a forma de implementagdo. A partir dessas
ideias, sugere-se que a formacdo continuada ocorra em articulagio com as
universidades, mas respeitando as singularidades da escola, da rede e do professor
alfabetizador. Ha ganhos quando esse professor alfabetizador integra, mesmo que
por momentos, diferentes espagos culturais, entre eles, a universidade. Desenvolver
uma formacdo na perspectiva do “chdo da escola” nao é fixar-se nele, mas, a partir
das praticas ali vivenciadas, poder pensar os processo formativos, confrontando-os
com o conhecimento cientifico sistematizado na area. Um grupo de alfabetizadores
que se retine, por mais motivagdo que tenha para um trabalho coletivo e popular, nao
consegue ampliar seu repertdrio se ficar preso as suas proprias ideias ou aquilo que
temos chamado de “realidades”. E preciso o tensionamento teérico-metodolégico
que o pensamento divergente pode fornecer.

Segundo a fala da professora alfabetizadora A,

A formacao continuada ocorria uma vez por semana nos planejamentos coletivos, onde,
além de discutir as questdes relacionadas a escola especificamente, também eram
realizados estudos e trocas de experiéncias. Geralmente, uma vez por més, havia
encontros ampliados com toda a rede municipal, onde os educadores se reuniam de

acordo com a turma.

Fonte: Questionario Professora A (Jul. 2014).

Segundo as cinco professoras alfabetizadoras que responderam o questionério,
havia atividades voltadas a troca de experiéncias, planejamento e construcao de redes
de estudo. As alfabetizadoras eram desafiadas a reflexao e inovacao de suas préaticas
de ensino mediante a aquisicdo de novos conhecimentos que atendessem as

necessidades da escola como um todo, como afirma a Professora A:

O professor era desafiado a pensar, estudar e se desafiar a organizar sua sala de
aulacom criatividade e possibilitando ao aluno ser sujeito do processo de ensino
aprendizagem efetivamente.

Fonte: Questionario Professora A(Jul. 2014).
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Fica evidente, nas andlises realizadas, a preferéncia dos docentes por cursos de
formacao continuada que tenham como principio a participagdo dealfabetizadoras
ministrando os cursos e que, principalmente, tenham como enfoque questdes
relacionadas a pratica pedagogica. Tardif (2002) realiza uma discussdao muito
pertinente quando fala dos saberes docentes, assinalando que os saberes sdo plurais,
formados pelos saberes da formagdo profissional, saberes disciplinares, saberes
curriculares e saberes experienciais. Importa destacar que os saberes experienciais
sdo constituidos na pratica, mas também sdo permeados pelos demais saberes.

Também Noévoa (2011, p. 75) afirma que:

E preciso reforcar os professores como — conhecedores, construindo
uma acgdo pedagogica baseada nas suas intuicdes, nas suas reflexdes
sobre a pratica e na sua capacidade de deliberar-em-accdo. O
conhecimento profissional docente é dificil de apreender, tem uma
dimensao tedrica, mas ndo é s6 tedrico, tem uma dimensao pratica,
mas ndo é s6 prético, tem uma dimensdo experiencial, mas nao é
apenas produto da experiéncia. E um conjunto de saberes, de
disposigdes e de atitudes mais a sua mobilizacdo em acgao.

Nesse sentido, é importante que os cursos de formagdo continuada oferecidos
para os professores contemplem esses saberes construidos na experiéncia do
professor e que seja aberto um espaco para a discussdo e para a reflexdo sobre as

préticas. Candau (1997, p. 146) alerta que é:

[...] fundamental ressaltar a importancia do reconhecimento e
valorizacao do saber docente no dmbito das praticas de formacao
continuada, de modo especial dos saberes da experiéncia, nacleo vital
do saber docente, e a partir do qual o professor dialoga com as
disciplinas e os saberes curriculares. Os saberes da experiéncia
fundamentam-se no trabalho cotidiano e no conhecimento do seu
meio. Sdo saberes que brotam da experiéncia e sdo por ela validados.
[...] Eles constituem hoje a cultura docente em acgdo, e é muito
importante que sejamos capazes de perceber essa cultura, que nao
pode ser reduzida a nivel cognitivo.

Lembrando Freire (1997) quando trabalhou o conceito de educacdo bancéria,
modelo de educacdo que parte do pressuposto de que o aluno nada sabe e de que o

professor é o detentor do saber, percebe-se que existiu na proposta analisada um

movimento dos docentes para nao mais reproduzir esse tipo de educagdo. Cria-se
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uma relacgdo vertical entre o educador e o educando. O educador, aquele que possui
todo o saber, é o sujeito da aprendizagem, aquele que deposita o conhecimento. O
educando, por sua vez, é aquele que recebe o conhecimento. Percebe-se claramente
que os proprios docentes nao querem mais sentar e ficar horas — assistindo ou
ouvindo -, mas participar ativamente dos processos de ensino e aprendizagem.

Isso vem reforcar a ideia de que o professor precisa ser visto como um
profissional ativo, que possui saberes pautados em experiéncias alfabetizadoras e
que quer trabalhar na formagao os problemas que o preocupam no dia a dia escolar.
Sobre uma formacdo muito distante da pratica, Vasquez (1997, p. 226) ressalta que a
atividade cognoscitiva por si prépria nao nos leva a agir.

Freire (1997) propde a Educacdo Libertadora ou Problematizadora. Nela o
educador ja ndo é aquele que apenas educa, mas aquele que, enquanto educa, é
educado, em didlogo com o educando, que, ao ser educado, também educa,
tornando-se ambos os sujeitos do processo da construcdo do conhecimento: "neste
sentido, a educacdo problematizadora ja nao pode ser o ato de depositar, ou de
narrar, ou de transferir, ou de transmitir conhecimentos’ e valores aos educandos
[...]". (FREIRE, 1997, p. 12 ). Essa é uma caracteristica que os professores valorizam
nos cursos de formacdo continuada: o didlogo, a troca, a problematizacao. Desse
modo, os professores sdo vistos como sujeitos do proprio processo de formacao
continuada, seus saberes sdo valorizados, pois sdo ouvidos, compartilhados. Vasquez
(1997, p. 234) completa que "[...] a atividade tedérica em seu conjunto, considerada
também ao longo de seu desenvolvimento histérico, somente existe por e em relagao
com a sua pratica, jA que nela encontra seu fundamento, seus fins e critério de
verdade".

Candau (1997) aponta que a formacgdo continuada ndo deve ser vista como um
acumulo de cursos, palestras, semindrios, etc., de conhecimentos ou de técnicas, mas
precisa, sim, ser vista como uma area de reflexdo critica, onde as praticas e a
(re)construcdo permanente de uma identidade pessoal e profissional se relacionam
de modo reciproco. O professor quer pensar junto com os especialistas a partir de
suas experiéncias e saberes, olhando para o cotidiano da sala de aula. Nesse sentido,

a relacdo universidade e escola deve ser fundante das praticas de formacao
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continuada. As proprias professoras externam suas queixas quanto ao tipo de

formacao continuada que muitas vezes lhes é oferecida:

Nossa maior aflicdo, creio é que muitas vezes se busca “copiar” coisas as quais nao
fazem parte da nossa realidade, sendo que acho que poderia haver trocas na propria
rede, entre profissionais daqui, com realidades proximas.

Fonte: Questionario Professora B (Jul. 2014).

Noévoa (2011, p. 18) menciona essa questdo quando destaca a necessidade de
os professores terem um lugar predominante na formacdo dos seus colegas. Nao
havera nenhuma mudanga significativa se a "comunidade dos formadores de
professores" e a "comunidade dos professores" ndo se tornarem mais permeaveis e
imbricadas. O exemplo dos médicos e dos hospitais escolares e o modo como a sua
preparacdo estd concebida nas fases de formacao inicial, de indugao e de formacgao
em servico, talvez nos possa servir de inspiragao.

Em vérios momentos, podemos perceber a fragilidade dos professores no que
tange a ajudar os seus colegas de profissdo. No exemplo que Névoa apresenta, ndo
ha um acompanhamento, um auxilio mais subjetivo dos professores mais
experientes, por exemplo, para com os seus colegas iniciantes, que estdo chegando a

escola. Uma docente diz:

Normalmente, os palestrantes e formadores sabem menos que os professores e parecem
que estao alheios aos problemas enfrentados pelos professores nas escolas.

Fonte: Questionario Professora B (Jul. 2014).

Outra docente comenta:

A Secretaria procura dar formagao, mas pecam nos profissionais que administram a
formacao, pois muitas vezes ndo estdo na atuagdo em sala de aula e acabam falando
"utopias" que nao vivenciam diariamente.

Fonte: Questionario Professora C (Jul. 2014).
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Nao se tem a intencdo de dizer que essas palestras ndo contribuem para a
formacdo do professor; o que desejo ressaltar é a importancia de, nesse espago de
formacgao continuada docente, haver uma soélida relagdo entre os aspectos pessoais e
o contexto escolar. Imbernén (2010, p. 47) afirma: "[...] a formagdo permanente deve
estender-se ao terreno das capacidades, habilidades, emogdes e atitudes, devendo-se
questionar permanentemente os valores e os conceitos de cada professor e professora
e da equipe coletivamente". O autor ressalta a necessidade de considerar a
idiossincrasia das pessoas e do contexto no qual estdo inseridas. Esse é um
movimento que ndo faz parte dos cursos motivacionais. Uma de suas caracteristicas
mais marcantes é a generalizacdo de contextos e ideias: 0 que serve para uma pessoa
pode servir para todas, independentemente de sua subjetividade, sua histéria, sua

cultura. Névoa (2007, p. 24) aponta:

A possibilidade de produzir um outroconhecimento sobre os
professores, mais adequado para os compreender como pessoas e
como profissionais, mais util para descrever (e para mudar) as
praticas educativas, é um desafio intelectual estimulante.

E importante dizer que o Plano Municipal de Educagio de Chapecé (1997-
2004) garantiu a formacado continuada a todos os professores, assegurando-lhes por
lei esse direito. Infere-se que é relevante assegurar a qualidade dessa formacdo, o
planejamento e a consulta aos profissionais que dela se beneficiarao.

Compreendo que a prética de ensino deve pautar-se por um aperfeicoamento
constante e reflexivo, além de uma formacdo de qualidade. Com as constantes
transformacdes da sociedade, a escola assume um papel importante e decisivo nas
relagdes, sendo o professor o responsdvel direto por mediar os conhecimentos
necessarios para a formacao ética, critica e reflexiva de seus alunos.

Vale estar atento para a importancia da formagdo continuada, pois o professor
alfabetizador precisa refletir diariamente sobre a sua pratica e acreditar que a
aprendizagem nao se da dentro de um projeto, e sim em um processo. Porém, as
formacgdes devem ser pensadas a partir da reflexdo do “chdo da sala de aula” e sem

descontinuidades. Assim, aprender com os outros serd, sobretudo, um modo de viver

uma experiéncia de formacdo que vive o presente e em um coletivo a angtstia do
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tempo que passa. O tempo é um dado adquirido e, simultaneamente, um produto de
transformacoes individuais e em grupo. E no tempo e pela permanéncia em coletivo
no tempo que se processa uma experiéncia envolta em saberes e afetos. Nesse
sentido, foi possivel perceber na experiéncia analisada a integracdo no coletivo, a
identificagdo por esse coletivo, pois se vivia em um lugar e num tempo de
recordacgoes.

De acordo com a Professora B, as formacdes desenvolviam-se no coletivo por

meio de:

Estudo de textos e discussoes acerca do que poderiamos melhorar na nossa pratica,
assim iamos enriquecendo e buscando novos subsidios que aconteciam também nas
formagdes mensais com toda a Rede Municipal de ensino.

Fonte: Questionario Professora B (Jul. 2014).

O espago de formacao ja ndo é do alfabetizador considerado isolado, dado que
o alfabetizador mantinha uma forte relacao afetiva, de pertencimento a um coletivo
organizado. Nas relacdes de trocas, aprendia com o outro. Todos eram chamados a
funcdo de formador e de formando. Para Noévoa (2009), os professores tém sido
afastados dos programas de formagdo, pois ndo ocupam um lugar central nessa
formacdo, como acontece com médicos, arquitetos, engenheiros e advogados nas suas
respectivas profissdes. Houve grupos que assumiram responsabilidades muito
grandes no processo formativo dos professores e na regulacdo da profissao,
concedendo aos préprios professores um espago menor. O autor denominou como
fase de indugao profissional os primeiros anos de exercicio docente, afirmando que
ela é de grande valor no processo formativo, visto que o docente transita de aluno
para professor e que, durante essa etapa, com duracao temporal definida (porém
variavel), a carreira deve ter logicas de acompanhamento, de formacao em situagdo,
de analise de praticas e integracdo na cultura profissional, dentre outras.

A formacdo de alfabetizadoras dedica atencdo as dimensdes pessoais da
profissao docente, trabalhando a capacidade de relagdo e comunicacdo que define o
tato pedagogico. Quando trago para o texto a dimensdo da pessoa, é porque acredito

quea formagdo necessita provocar a autonomia em duplo significado: na pessoa e a
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pessoa no coletivo. Novoa (2009, p. 56) ressalta que as diversas dimensdes da
formacado do professor ndo podem ser separadas: “igualmente, ensinamos aquilo que
somos”. Realizar um trabalho do préprio alfabetizador, de autorreflexdo e
autoanalise, faz com que a dimensao pessoal dos alfabetizadores seja desenvolvida. E
fundamental reforcar a pessoa-alfabetizador e o alfabetizador-pessoa, estimulando
nos alfabetizadores as praticas de autoformacdo, momentos que permitam a
recuperacdo de suas proprias histérias de vida pessoal e profissional. O registro
escrito pode ser uma ferramenta e estratégia relevante para que esses objetivos e
préticas sejam alcangados.

Na contribuicdo de Noévoa (2009, p.25), “aformagao no servigo e em servigo e
que valoriza o trabalho em equipe e o exercicio coletivo da profissao, reforcando a
importancia dos projetos educativos no ambiente da escola”, é um dos desafios para
a formacdo continuada em uma perspectiva coletiva.

Verifiquemos o excerto abaixo:

A concepgdo de educacdo vem sendo construida na Rede Municipal
de Chapec6, a partir da elaboragio do PPP (Projeto Politico
Pedagogico) e que norteia a nossa acdo tem como principio uma
educacdo libertadora a qual visa a construcdo da cidadania,
comprometida com os segmentos da sociedade, cujo objetivo maior
deve ser o de contribuir para a elevacdo da sua consciéncia critica
(SMED apud Caderno de Area, p. 9).

O trabalho individual é uma constante, um isolamento que gera inseguranca e
fomenta o individualismo. No contato didrio com os colegas da mesma turma, com
outras experiéncias e outros saberes, sobrevivem. O receio de pedir ajuda para
solucionar problemas concretos da sala de aula, socializar experiéncias, de partilhar o
vivido, o receio de se expor, constituem atitudes corriqueiras da equipe de trabalho.

No dizer de Gracio (1984, p. 89), o grupo agia como “lugar de solidariedade
construtiva [...] vista a articulacdo de vontade de acertar numa estrutura com
objetivos estabelecidos coletivamente”. Verificou-se uma diferenca substancial entre
a necessidade de produzir a formacdo pela formagao e a necessidade de partilhar a
experiéncia. Os alfabetizadores ndo partilham sé o que sabem, mas aquilo que sdo -

ser alfabetizador - e, a mercé desta condicdo, a formacdo tera de ser mais uma
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manifestacdo de desenvolvimento do que um pretexto para ensinar a ensinar. Nos
encontros de formacdo para avaliar o impacto da formagdo no alfabetizador e na
escola, é indispensavel a participacao do coletivo numa oportunidade de confronto e
troca de experiéncias. A valorizac¢do social da formagdo passa pelo fortalecimento do
convivio no servico e em servico, no aprender com os outros a reformular praticas e
identidades de alfabetizador.

A maioria das alfabetizadorasque responderam o questiondrio considera que a
experiéncia foi formativa, na medida em que foi construida em coletivo, confrontada
com outras experiéncias, pessoalmente reorganizadas e integradas.

A partir de minhas questdes de pesquisa, pude perceber, como primeira
recorréncia dos questiondrios, as falas sobre a centralidade do exercicio da docéncia,

dos fazeres de sala de aula.

Observa-se primeiramente que as professoras, em uma das perguntas
doquestiondrio (pergunta?), afirmam que o curso de formacdo continuada lhes
oferecia elementospara compreender a alfabetizacdo, porém,quando questionadas
sobre esses elementos e sua qualidade, sobre como aconteceu a apropriacdo, elas
citam como a formagdo aconteceu e ndo como a apropriacdo de conhecimentos
especificos da alfabetizacdo; também ndo expressam qual sua percepgdo sobre os
subsidios e ndo citam nenhum tipo de subsidio.

As professoras também afirmam que, durante o processo de formacao
continuada aqui investigado, puderam pensar situagdes com a centralidade em sua

sala de aula, como referido anteriormente. Isso se expressa na seguinte fala:

Nos encontros, se preparavam algumas aulas, que eram discutidas e melhoradas no
grupo de professores, com sugestdes que contribuiam para qualifica-las. A
alfabetizacao partia sempre do estudo da realidade, com contetidos e atividades voltados
a compreensdao da mesma. Trabalhava-se com a producdo de frases, textos, palavras
como forma de sistematizagdo dos estudos realizados. O didlogo era a base para a
construcao do conhecimento e do processo de alfabetizagao.

Fonte: Questionario Professora B (Jul. 2014).
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Uma questao que ficou evidente é o papel central da escola em relacdo a
formacao continuada, pois é nesse espaco que surgem as situagdes desafiadoras para
as alfabetizadoras, e, a partir da troca de experiéncias com outros colegas de
profissdo que vivem o mesmo contexto, cria-se a possibilidade de debates e, quica, de

sanar as dificuldades. Anténio Névoa (2011, p. 61) defende

Uma formacdo de professores construida dentro da profissao, isto &,
baseada numa combinacdo complexa de contributos cientificos,
pedagogicos e técnicos, mas que tem como ancora o0s proprios
professores, sobretudo o0s professores mais experientes e
reconhecidos.

Todas as professoras alfabetizadoras respondem que na escola onde trabalham
existe espago para a formacao em servico. Infiro que ha uma preocupacao, por parte
da instituicdo escolar, em proporcionar subsidios aos professores para sanar suas
davidas e diminuir a ansiedade ante as situa¢des que ainda ndo encontraram uma
solucdo.

Candau (1997, p. 144) afirma que "considerar a escola um l6cus de formacao
continuada passa a ser uma afirmacao fundamental na busca de superar o modelo
classico de formacdo continuada e construir uma nova perspectiva na drea de
formacéo continuada de professores". E interessante perceber o quanto os professores

sdo avidos por esses momentos, o quanto estao precisando desse contato coletivo:

Quando temos formagdo em servigo € um momento bem produtivo,
pena que ainda acontece muito pouco no ambito escolar [...]. Mas
acredito que seja pouco, o tempo muito reduzido, com isso muitas
vezes os assuntos ficam incompletos e sem resolugdo.(CANDAU,
1997, p. 138-139).

Com os dados, pode-se inferir que a escola esta tentando proporcionar alguns
momentos de troca entre os professores, de formacdo continuada em servico. Mas
percebe-se também que esses momentos estdo longe de sersuficientes para suprir a
necessidade de trocas de experiéncia da formacdo continuada pesquisada, de

informacao entre os docentes.
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Imbernén (2010) comenta que é preciso romper o individualismo na formacao
permanente do professorado, apontando que uma das formas para alcangar esse
objetivo

é realizar uma formacio colaborativa do coletivo docente, com o
compromisso e a responsabilidade coletiva, com interdependéncia de
metas para transformar a instituicdo educativa num lugar de
formagdo permanente como processo comunicativo partilhado, para
aumentar o conhecimento profissional pedagégico e a autonomia

(autonomia participativa e ndo autonomia consentida). (IMBERNON,
2010, p. 59).

Nao basta proporcionar tempo para a formacdo em servigo, embora esse
espaco seja condicdo primeira para acontecer essa formacao. E preciso que ela seja
um espago para a troca de experiéncias, de reflexdo a partir das praticas, para o
desenvolvimento conjunto das alfabetizadoras para que possam usufruir de um
ambiente seguro, onde as diividas sdo molas propulsoras para um novo olhar sobre o
problema que se apresenta, e ndo um motivo de rechago. O professor, por meio das
respostas as perguntas do questiondrio, esta sinalizando a falta de tempo como um
dos fatores que impedem que esses encontros para a formagao em servigo acontecam;
a falta de planejamento desses momentos deixa assuntos e discussdes inacabados.

Boaventura de Sousa Santos (2002) propde trés teses para o fortalecimento da
democracia participativa: fortalecimento da demodiversidade, que promove novas
formas de articulacio entre a participacdo multicultural e a democracia
representativa; fortalecimento da articulagdo contra-hegemonica entre a experiéncia
local e a global; ampliacdo do experimentalismo democrético, formas e experiéncias
que inovam criativamente as formas de participagdosocial e cidada. Essas teses
deveriam formar o corpo central da agenda politica dos setores progressistas e
governos democraticos de nossa regiao.

Democracia, como entendida nesta proposta analisada, é antes uma proposta
que considera os aspectos sociais, e o ensino dos contetidos seria uma consequéncia.
Por isso, associar as questdes sociais ao ensino dos conhecimentos especificos é um

desafio.
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Diante desse pensamento, pergunto: é possivel haver participacdo e escola
democratica nesses moldes? O periodo de educacdo popular e gestdo democratica na
proposta analisada modificou a acao do professor alfabetizador, tornando-o mais

autonomo? Com essas perguntas, sigo para a proxima segao.

5.2 Alfabetizacaoa partir do Tema Gerador.

A proposta politico-pedagogica analisada trabalhou com a perspectiva tedrico-
metodolégica do tema gerador como proposta de planejamento de ensino. Uma
proposta que pretendia ir além da metodologia pura e simples, pois estava
sustentada na compreensao de uma vinculagdo com a vida concreta do sujeito.O
tema gerador escolhido para ser trabalhado era aquele que tinha vinculo com a vida

das pessoas envolvidas na alfabetizacdo, os alunos e a toda a comunidade. Freire diz:

O momento desta busca é o que instaura o didlogo da educacao como
prética da liberdade. E o momento em que se realiza a investigacao
do que chamou-se de 0 “universo tematico” do povo ou conjunto
dos seus “TEMAS GERADORES”. (FREIRE, 1969, p. 117).

O Projeto Interdisciplinar via Tema Gerador, desenvolvido pelaSecretaria
Municipal de Chapec6, no periodo analisado, foi compreendido como um processo
de formacdo permanente e coletiva das alfabetizadoras, envolvendo toda a
comunidade escolar, na perspectiva de buscar a superacao da dicotomia entre teoria
e pratica a partir dos conflitos e contradi¢des vivenciados no contexto da escola
publica.

A participacdo contextualizada dos sujeitos na construgdo de suas praticas
pedagbgicas é uma exigéncia politica, epistemolégica e sociocultural para a
qualificagdo do fazer educativo nos diferentes momentos do processo de construgao
curricular: desde a caracterizacao das dificuldades enfrentadas no cotidiano da escola
convencional até o momento de preparacdo de atividades pedagogicas para sala de
aula, sendo estas organizadas a partir da selecdo de falas significativas da
comunidade, temas geradores sistematizados em redes de relagdes - que procuram,

dialeticamente, articular diferentes dimensdes da realidade sociocultural e por
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recortes pertinentes do conhecimento universal sistematizado, realizados pelos
educadores das diferentes areas do conhecimento.

Portanto, a perspectiva que orientou esse processo de construgao
curricularfundamenta-se em referenciais éticos, politicos, epistemolodgicos e
pedagogicos, na Teoria Critica e na préxis da Educagao Popular e Libertadora, em
que o compromisso emancipatério orienta o fazer dialégico na construcdo de um
curriculo popular critico.

A alfabetizagdo nao era explicada s6 pelos aspectos psicologicos. Soares (1986)
explica os aspectos sociais deste conceito, uma vez que o sucesso e o fracasso das
iniciativas de alfabetizacdo estdointimamente ligados as questdes sociais, culturais,
politicas e econdmicas. Neste sentido, Paulo Freire, exerceu papel importante na
ampliacdo do conceito de alfabetizacdo.Na concepcao freireana, utilizada na rede
municipal emChapecé a alfabetizacdo é um meio para conscientizar as pessoas como
criadoras de cultura, para abertura de horizontes e abandono de uma posicao passiva
diante da sociedade a partir do momento em que seapropria da escrita e a utiliza
como meio de expressao e libertacao.

Percebe-se que a “leitura de mundo precede a leitura da palavra”, de acordo
comFreiree Macedo (1990), no livro leitura do mundo, leitura da palavra. Através do
contatocom o mundo escrito, as pessoas aprendem mais a sua cultura e nela se insere
com um poder maior de atuacao.

Assim, trabalha-se a alfabetizacdo a partir dos Temas Geradores, priorizando
os temas que apontam limites de compreensdo apontados na pesquisa e que sdo
significativos para os alfabetizandos, que propiciam avancos na construgdo do
conhecimento e intervencdo na realidade, entendendo que o processo de
alfabetizacdo ndo deve ser padronizado, pois cada alfabetizando tem um tempo
individual para aprender e que o conhecimento que estes trazem é fundamental.Faz
parte da proposta de alfabetizagdo entender o caminho que o sujeito percorre para
construir o conhecimento da leitura e da escrita, respeitar e compreender a
psicogénese da alfabetizacdo nos diferentes niveis: présildbico, silabico alfabético,

conforme estudos de Emilia Ferreiro e Ana Teberoski(1986).Percebe-se no material
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analisado do Caderno de area que o tema gerador foi uma questdo bem presente

nesta proposta.

Fonte: Caderno da area (1998, p. 4).

O tema gerador busca ressignificar os conceitos e na producao escrita do aluno trabalha-se
também a moralidade junto com a escrita e nesse contexto faz-se a anélise linguistica.

Corazza (1991, p. 33), referindo-se ao tema gerador, afirma:

O TEMA GERADOR: centraliza o processo de ensino-aprendizagem,
ja que sobre ele dar-se-ao os estudos, pesquisas, analises, reflexdes e
discussdes e conclusdes.Esta centralidade pode ser definida
diretamente pelos alunos, por uma pesquisa temdtica ou pelas
especificidades da prépria disciplina articulada com a realidade e
com a pratica social dos educandos.

Figura 7 - Reportagem sobre Tema Gerador

Tema gerador:
vma revolugdo no Fazer pedagdgico

- é

Professores e alunos e E.B.M Diogo Alves - relato de experiéncia

Fonte: Publicagdo da Prefeitura Municipal de Chapecé: Educagdo com participacdo popular.
(CHAPECO/SC, 2000, p.20).
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A proposta de formagdo analisada gerou praticas pedagoégicas pautadas,
principalmente, pelo conceito de tema gerador. O tema gerador foi apresentado
como uma revolugdo no fazer pedagégico, proposto por Paulo Freire a partir de sua
experiéncia com a Educacao de Jovens e Adultos (EJA).

Os professores da Rede Municipal de Chapecé participaram de pesquisa
participativa com o intuito de investigar a realidade dos alunos e da comunidade no
entorno da escola. Pensava-se que, conhecendo a “realidade do aluno” e
considerando esta realidade para o planeamento das aulas, fosse possivel intervir
nessa realidade, tornando o sujeito seu agente transformador. Ocorre que a
metodologia que nasce a partir da ideia de tema gerador oriundo da experiéncia
freirena de alfabetizagdo de adultos foi transferida para a alfabetizacdo de criancas
sem, suponho,as devidas precaucdes em se tratando de sujeitos com outra faixa

etaria e experiéncias distintas. Observemos na fala da professora:

A realidade dos alunos nao mudava, por isso os temas eram sempre os mesmos.

Fonte: Questiondrio - Professora Alfabetizadora C (2014, grifo meu).

Estabelecendo mais uma vez a postura de desconfiar do que é dito, apresento
algumas proposicdes de Traversini (2004), que problematiza a ideia de que, para
ensinar atualmente, é preciso “partir da realidade dos educandos”, discurso de
ampla circulagdo no meio educacional. A autora alerta para a duplicidade envolvida
na acdo do professor que prioriza um processo de ensino-aprendizagem baseado na

“realidade do aluno”. De acordo com Traversini,

[...] por um lado, que os alunos aprendam a ler e escrever o que faz
parte de sua vida e de seu trabalho, [...] é louvével. Entretanto, por
outro lado, ao fazer a escolha dessa parcela da cultura [...] outras
partes de seu cotidiano tao significativas ou mais deixaram de ser
trazidas, tematizadas, aprendidas, tornadas visiveis na escola.
Juntamente com as escolhas feitas também sdo selecionados wvalores e
reafirmagio de determinados jeitos de viver e de organizar a vida em
detrimento de outros(TRAVERSINI, 2004, s/ p, grifosmeus).

A autora proporciona uma reflexao sobre o assunto também quando afirma

que, ao trazer para a escola aspectos da vida cotidiana dos alunos, os professores
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acabam “escolarizando” o que deveria ter apenas uma dimensdo pratica. Segundo a
autora, “parece que partimos de um saber cotidiano do sujeito ou da comunidade
como ‘isca’ para mobilizar os alunos a aprender, no entanto, em um momento
seguinte,enquadramos o saber na légica escolar”. (TRAVERSINI, 2004, s/p.).
Observa-se na fala da professora que a maneira de alfabetizar partindo da
metodologia do tema gerador, embora acolhesse e articulasse dimensdes
complementares em projetos coletivos e contemplasse a realidade do aluno,
considerando o contexto onde esta inserido, essa metodologia, ou o modo como foi
levada a cabo, acabou por restringir o campo de acdo das professoras quanto ao seu
planejamento. As alfabetizadoras ficavam presas ao contexto para definir o tema
gerador e acabavam reproduzindo as mesmas praticas e os mesmos temas, pois,
segundo elas, o contexto ndo mudava.Observemos em mais um excerto extraido do

Caderno de Area:

[...] o que se busca, de fato é a superacdo da concepc¢do autoritaria, individualista e
classificatéria de um modelo de escola que, apesar de “universalizar” o ensino, ndo se
preocupa com o que faz no dia-a-dia com os alunos.

Fonte: Caderno de Area (1998, p. 8).

A proposta de um ensino mais proximo do contexto do aluno estava
contemplada no uso do tema gerador. Contudo, ndo serd demasiado alertar para o
risco do tema gerador. Uma das defesas contra a descaracterizacdo gradual dessa
modalidade de trabalho pedagoégico sera a compreensdo da necessidade de articular
os saberes trazidos para a escola com o trabalho de apropriacdo dos saberes
cientificos da alfabetizacdo. Para transformar a realidade, ndo basta consciéncia e
criticidade sobre ela. E preciso, ao mesmo tempo, que o sujeito se aproprie dos
saberes e conhecimentos oriundos das diferentes linguagens e acdes politicas, que
ndo dependem apenas desses sujeitos, mas de seu engajamento para que politicas
publicas possam dar acesso a essas condig¢des de participagao efetiva e de acesso aos

bens culturais. Neste sentido o préprio Paulo Freire (1997)nos indica que:

O respeito profundo aos saberes socialmente construidos na pratica
comunitéria das classes populares, demanda por parte do educador,
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na perspectiva do pensar certo, dialogarcom os educandos a razao de
ser de seus saberes e a sua relacio com o ensino dos
contetidosexigidos no contexto escolar. (FREIRE, 1997, p. 1997).

Assim, toda e qualquer atividade escolar deve ser precedida e acompanhada
por uma reflexdo sobre a proposta pedagodgica, especialmente quando se refere a
mudangas na forma de ensinar e aprender.

A proposta do tema gerador, no contexto analisado, levava para a
alfabetizacao das criangas uma preocupagdo com os aspectos sociais. Com essa
preocupacao, os alfabetizadores passam a buscar um significado social para a sua
acdo, partem do que os alunos ja sabem e privilegiam os saberes ligados as questdes
sociais da comunidade onde as criancas estio inseridas, da dita “realidade”. A
centralidade esta na aprendizagem coletiva; o alfabetizador é tido como pratico-
reflexivo-investigador, incentivado a ser agente transformador, provocando
mudangas na escola e em seu entorno.

Percebe-se, na fala trazida anteriormente, que, embora o trabalho fosse
realizado com esse proposito, a realidade ndo mudava, pois estava para além do
contexto escolar, das condi¢des daquele grupo de criangas. Em fungao disso, os temas
trabalhados eram sempre os mesmos, pois a realidade era sempre a mesma. Além
disso, o desenvolvimento dos projetos gerava um esforco muito grande por parte dos
professores e ocupava grande espago no curriculo, o que causou conflito quando se
percebeu a énfase nos processos sociais e ideoldgicos e certo enfraquecimento dos
conhecimentos referentes a alfabetizacdo, por exemplo: um trabalho mais intenso
com a fonologia, grafia e relagdo grafica e fonica.

Hoje, com a distancia que tomo daquela experiéncia, é possivel verificar que o
contexto histérico que a sociedade brasileira vivia, de pds- ditadura, era proprio para
desenvolver essa acdo politica, portanto, mais importante do que trabalhar neste
aspecto mais da ordem metodolégica e da pratica linguistica era construir uma
conscientizacdo social e politica do momento nacional. Nesse sentido, essa andlise
nao pode jogar sobre a proposta desenvolvida uma dimensdo de fragilidade e
incompeténcia, mas pelo contrério, percebé-la intensamente integrada e motivada

pelo momento social e politico e adequada ao que no momento se pensava como a
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mais atual e adequada posicao politico-pedagodgica. O que é possivel constatar é que
a Educacao Popular anunciada por Paulo Freire na sua aplicagdo em uma proposta
pedagogica vai tomando outros caminhos e distanciamentos das proposi¢des iniciais
de seu proponente. Ha diferengas entre o que Paulo Freire anuncia e o que os
freireanos colocam em pratica.

Se o tema gerador foi uma experiénciaimportante para a Educagao de Jovens e
Adultos no Brasil, o modo como foi trabalhado na Rede Municipal analisada nao
contemplava essa adequagdo aos outros publicos.

A formacdo de alfabetizadoras deve assumir maior énfase na teorizacdo das
agOes e praticas alfabetizadoras, centrados na aprendizagem das criancas e no estudo
de casos concretos, tendo como referéncia principal a alfabetizacdo escolar. Ao
referir-se aos casos concretos, o autor vé como importante a mobilizacdo da teoria,
buscando-se ir além do conhecimento pratico. E fundamental, também, refletir sobre
o processo histdrico, sobre as duvidas e hipdteses que existem em cada caso
analisado. O estudo dos conhecimentos especificos sobre a alfabetizagdo ndo é mera
aplicacdo de métodos de alfabetizagdo, requerendo também um processo continuo de
reelaboracdo desses conhecimentos, é preciso que a alfabetizadora compreenda os
processos para saber adequé-los a novos publicos e situagdes. De forma mais
simples, seria entender e justificar suas praticas alfabetizadoras. Saber porque é
importante o trabalho de leitura do mundo, de oralizacdo, de identificacdo e
diferenciacdo fonética entre muitos outros aspectos da aprendizagem da lingua
escrita e falada.

Para assegurar a viabilizacdo do trabalho a partir do tema gerador, os
alfabetizadores da Rede Municipal de Chapecé viram-se compelidos a executar uma
proposta pautada na compreensdo da realidade e no pensamento critico, conforme

verificamos abaixo:

PPP (Projeto Politico Pedagdgico) é que norteia a nossa agdo tem como principio uma
educacao libertadora a qual visa aconstru¢io da cidadania, comprometida com os
segmentos da sociedade, cujo objetivo maior deve ser o de contribuir para a elevacdo da
sua consciéncia critica.

Fonte: Caderno de Area (1998, p. 9, grifos meus).
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A participacdo contextualizada dos sujeitos na construcdo de suas praticas
pedagbgicas é uma exigéncia politica, epistemoldgica e sociocultural para a
qualificagdo do fazer educativo nos diferentes momentos do processo de construcao
curricular: desde a caracterizacao das dificuldades enfrentadas no cotidiano da escola
convencional até o momento de preparacao de atividades pedagogicas para sala de
aula, sendo estas organizadas a partir da selecdo de falas significativas da
comunidade, temas geradores sistematizados em redes de relagdes - que procuram,
dialeticamente, articular diferentes dimensdes da realidade sociocultural - e por
recortes pertinentes do conhecimento universal sistematizado, realizados pelos
alfabetizadores das diferentes areas do conhecimento.

A proposta politico-pedagodgica analisada a partir do trabalho interdisciplinar
via tema gerador, compreendido nessa proposta como um processo de formagao
permanente e coletiva dos alfabetizadores, envolvendo toda a comunidade escolar,
na perspectiva de buscar a superagao da dicotomia entre teoria e pratica a partir dos
conflitos e contradi¢des vivenciados no contexto da escola publica, gerou algumas
confusdes no que se refere aos contetidos a serem trabalhados na alfabetizacdo.

Vejamos o que consta no Caderno de Area:

Os textos do Caderno propdem ainda que a aprendizagem tenha como centro o aluno: O
eixo do trabalho pedagoégico é o aluno; quando falamos que o eixo central é o aluno,
queremos dizer que o professor deve partir ndo do conhecimento que acredita que
deva ser ensinado ao aluno de forma aleatdria, mas daquele conhecimento que o aluno
utiliza para explicar a realidade, para construir-se enquanto sujeito.

Fonte: Caderno de Area (1998, p. 11, grifos meus).

Nesse sentido, Sommer (2008), a partir de outra perspectiva teérica, faz uma
provocagao ao afirmar que “a livre manifestacdo, a livre expressao nao pode ser o
centro da escola. Embora de outra perspectiva, essa argumentacao me ajuda a manter
e justificar a tese que desejo defender, de que é necessario, mesmo em uma proposta
de educagdo popular, intensamente marcada pela participagdo, os conhecimentos
especificos da alfabetizagdo. A escola gira em torno do conhecimento:
conhecimento ensinado, conhecimento aprendido” (SOMMER, 2008,sp). O autor

complementa dizendo que:
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Por definicdo, a educacdo é uma pratica social conservadora. E
através dela que certos valores, certas praticas ja cristalizadas e
proprias do mundo adulto sdo transmitidas as novas geragdes. Nesse

2

sentido, a escola ndo é um lugar de livre expressdo das culturas
infantis e juvenis. A educagdo escolar, historicamente, implica cortes
nas formas de expressdes culturais tipicas do mundo infantil e
juvenil. Ela diz ndo, faz parte de sua identidade dizer ndo a saberes e
préticas que nao lhe sdo proprios, que ela considera estranhos.
(SOMMER, 2008, s/p).

Trata-se de exigir que as alfabetizadoras olhem para a sala de aula como
espago de autonomia pedagdgica, citada por Freire no livro Pedagogia da Autonomia,
com a exigéncia de o alfabetizador saber o que ensinar e a ideia de que os
conhecimentos que as criangas trazem do meio social ndo sao suficientes para seu
desenvolvimento. O alfabetizador precisa sistematizar para que a aprendizagem
aconteca.Sommer (2008) aponta também para o perigo da crenca de um
autoabastecimento das criancas, ou seja, a crenca de que elas j& vém com todo o
conhecimento pronto e de que ndo cabe mais a escola ensinar nenhum novo
conhecimento, e sim trazer para as aulas o que é familiar para os educandos, abrindo

mao de ensinar-lhesnovos contetdos e de apresentar-lhes outros contextos. Aindaa

respeito desse assunto, o autor diz:

[...] a escola ndo deve proporcionar somente uma méquina formal,
mas também a substancia que esta maquina processa. Afirmar que
esta substancia vem com as criangas, que a extraem da televisdao, da
experiéncia ou de suas proprias descobertas, implica sustentar uma
espécie de auto-abastecimentoinfantil que é,detodo, improvavel. E,
logicamente, reforca as desigualdades socioculturais de origem
(SARLO apud SOMMER, 2008, s/p).

Assim, para o alfabetizador ser um mediador do processo da alfabetizagdo e
letramento, considero algumas questdes a serem estudadas na formacdo dos
alfabetizadores, quais sejam: os conhecimentos essenciais para a alfabetizacdo e a
compreensao das singularidades cognitivas existentes na sala de aula.

Coerente com o enunciado dessa preparagdo supostamente adequada, a
proposta institui uma alteracdo no préprio papel do alfabetizador. Nessa alteracdo,

atribui menos importancia aos contetidos formais da alfabetizagdo e mais
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importancia ao trabalho com temas sociais. Conhecer o contexto da comunidade,
trabalhar com o coletivo é sem davida fundamental, assim como o é atentar para as
singularidades dos sujeitos.

Os discursos da Escola Nova contribuiram para instituirem-se outra
espacialidade e temporalidade na sala de aula ao deslocarem do centro e da frente o
alfabetizador e ao tornarem o seu papel flexivel, de acordo com cada situagdo com
que se depara. Modifica-se a espacialidade e a temporalidade do alfabetizador, pois
se enfatiza que o alfabetizar deve preocupar-se mais em saber como lidar com os
contextos sociais do que saber o préprio contetido da alfabetizagao e as estratégias de
ensinar. Nessa proposta, o papel do alfabetizador passa a ser de mediador. Tal
formacao recebida daria suporte necessario e suficiente para o alfabetizador saber
como conduzir os processos de ensino e aprendizagens dos diferentes alunos em sala
de aula?

Uma escola para todos precisa estar atenta as questdes das diferengas
individuais. Assim, trouxe o conceito de diferenca a partir de Paulo Freire; “aceitar e
respeitar as diferencas é uma dessas virtudes sem o que a escuta ndo pode se dar”.
(FREIRE, 1998, p.136). Sem escuta, ndo ha didlogo, ha mondlogo - e este é o terreno

fértil para a imposicao de valores, a invasao cultural e a dominacao.
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Aqui entra o papel do alfabetizador de compreender e trabalhar a diversidade,
conduzindo os alunos para o caminho da aprendizagem e incluindo socialmente por
meio do didlogo, o que constitui o desafio maior da alfabetizacdo contemporanea.
Nao se trata apenas de acolher e integrar os alunos; os alfabetizadores necessitam
utilizar instrumentos que levam ao caminho do conhecimento e da cultura, o que
exige uma postura tedrico-metodoldgica, metddica, rigorosa e sistemaética.

Um aspecto que contribui com o alfabetizador é o diagnodstico para conhecer
os interesses, questdes, problemas, tendéncias, sentimentos e conceitos mais
evidentes. Essa agdo serve para fazer a descricdo e levantar dados das criancgas, de
suas familias, fazendo uma andlise e propondo alternativasmediante uma
organizagdo pensada no plano de ensino e aprendizagem.

O aspecto cognitivo, as experiéncias sociais que algumas das criancas
vivenciam, suas insegurancas, medos, tensdes, tristezas, ansiedades, preocupacdes,
acabam interferindo no contexto da aprendizagem. E necessario conhecer o que a
crianga ja sabe e ter consciéncia de que o educador se tornard o mediador desse
processo, porque alguém precisard dar-lhe instru¢des caso ela ndo consiga
desempenhar suas tarefas sozinha. Isso pode ser feito por demonstracoes,
fornecimento de pistas durante o processo, enfim, por meio de tentativas para
amenizar as dificuldades e sanar davidas para que elas ndo permanecam com a
crianca.

Outro aspecto tutil a compreensdo das diferengas individuais refere-se a
sociogénese, defendida por Vygostky. Conhecer e interpretar as peculiaridades da
crianca é falar no desenvolvimento da mente, entender como se da o processo de
cognicdo, a formagdo da personalidade e da consciéncia. Vygostky afirma que “é
fundamental compreender os processos de desenvolvimento do pensamento e da
linguagem e as fungdes que sdo inerentes a elas”, ao tentar entender uma crianca.
Assim, deduz-se que ndo é possivel tratar da histéria e da cultura por si s6, sem
envolver suas caracteristicas, pois, em contato com o meio, a crianca vai se
desenvolvendo e adquirindo outras caracteristicas, como: o jeito de comportar-se, de

vestir-se, alimentar-se e outros. A sociogénese apresenta-se também na forma de
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organizacdo da cultura a partir do seu desenvolvimento, que acontece na vida em
sociedade, pois o individuo se desenvolve a partir de suas relagdes.

E importante compreender e atentar para as diferencas individuais na sala de
aula, levando em conta que cada criangca tem a sua histéria particular e tnica,
formada pela sua estrutura biolégica, psicolégica, social e cultural; isso ocorre devido
as suas relagcdes com o meio cultural e social.

Nessa perspectiva, o alfabetizador precisa ter bem claras as suas metas, os
seus objetivos, assim como 0s seus interesses ao elaborar um projeto de ensino que
vise a atender todas as criangas por quem é responsavel. Diante da diversidade
inerente ao coletivo, é preciso ter cuidado redobrado para proporcionar
aprendizagens a todos, e ndo simplesmente ignorar tais diferencas em prol de um
coletivo. A escola é o lugar do coletivo, de construcdo desse coletivo, mas é preciso
que as diferencas nao sejam apagadas nesse contexto e a mercé desse propdsito.

Nesse sentido, o olhar do professor é fundamental. Bordieu afirma:

Para que sejam favorecidos os mais favorecidos e desfavorecidos os
mais desfavorecidos, é necessario e suficiente que a escola ignore no
conteido do ensino transmitido, nos métodos e técnicas de
transmissdo e nos critérios de julgamento, as desigualdades culturais
entre as criancas de diferentes classes sociais; dito de outra forma
tratando todos os alunos tdo desiguais como sado de fato, como iguais
em direitos e em deveres, o sistema escolar é levado a dar de fato sua
sancdo as desigualdades iniciais diante da cultura. (BORDIEU, 2000,
p. 336-337).

Concordando com o autor, é necesséario que o professor trabalhe com o desafio
da diferenca para que os alunos aprendam, sem esquecer que, na elaboracdo de um
plano de ensino,deve atender as necessidades, as competéncias e as habilidades que
as criangas vao adquirindo ao logo do tempo.

Ao lidar com as diferencas na sala de aula, Perrenoud (1993, p 19) afirma que
“uma situacdo didatica destinada a um grupo relativamente homogéneo de alunos
pode ser considerada adequada, estimulante, interessante para uns, mas inadequada,
desestimulante, monétona para outros”. Porém, o papel do educador é ter bem claros
os seus métodos quando for utilizd-los na sala de aula, recorrendo a diferentes

estratégias para que os alunos se sintam interessados e aprendam a trabalhar com
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atividades em grupo e individuais, a fim de criar melhores condigdes para facilitar a
aprendizagem.

E dessa forma que o professor se conscientiza de que o aluno é formado por
suas experiéncias vivenciadas e por intermédio disso estabelece uma ligacdo com o
meio em que vive, sua relagdo cultural, principalmente com a forte influéncia da
familia.

Além disso, quando os professores trabalham com o desafio da diferenca, ndo
deixam de dedicar tempo a preparacao do planejamento em suas aulas, adequado a
faixa etaria e respeitando o nivel de aprendizagem de cada aluno. Ao trabalhar com
uma turma composta por alunos que possuem diferentes ritmos de aprendizagem, os
professores comegam a ter resultados positivos, respeitando o ritmo e as experiéncias
de cada crianca.

A escola é o ambiente em que todos devem ter seus direitos de aprendizagem
respeitados. Contudo, para se preservar o sentido da igualdade de oportunidades, é
preciso atentar para os diferentes modos e ritmos de aprender das criangas, pois
todos os individuos aprendem e tém capacidade para desenvolver-se.

Desse modo, utilizar ambientes e atividades diferenciadas, como laboratérios,
teatros, quadra, jogos didaticos, danca, musica, tornam maior a probabilidade de
atingir diferentes modos de aprender. Logo, é importante ressaltar que a criatividade
do professor é um dos aspectos a serem trabalhados na formagao continuada. Refiro-
me a um trabalho de autoria; é necessario que o professor se autorize a criar outras
préticas, ser autor de praticas a partir de sua experiéncia e aprofundamento em
estudos na area da alfabetizagdo. Essa autoria por parte das alfabetizadoras ndo foi
percebida no material analisado, mesmo no Caderno de Area escrito por elas, numa
proposta de producdo coletiva a partir da reflexao de suas préaticas. Nao foi possivel
reconhecer no texto as experiéncias das professoras participantes da escrita.

O professor quanto aos seus métodos quando for utiliza-los em sala de aula.
Devem ser empregadas diferentes estratégias para que todas as criangas, tenham elas
aproveitamento alto, médio ou baixo, se sintam interessadas e aprendam a trabalhar
em conjunto. Para isso, podem ser usadas atividades em grupo e individuais, tudo

com a finalidade de criar melhores condi¢des de aprendizagem e contemplar as
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diferencas individuais de cada crianca. Portanto, deve-se levar em consideracdo a
capacidade de expressar-se, de afirmar e desenvolver o seu préprio potencial,
destacando a individualidade, a produtividade, a criatividade e a responsabilidade
de cada um.

O trabalho com as diferencas em sala de aula considera as diferentes idades,
necessidades, expectativas, sonhos, medos, limites, possibilidades e jeitos de
aprender e de expressar-se - significa uma variedade de diferencas. Portanto, é
impossivel atingir a todos com um trabalho pautado na homogeneidade, com foco
apenas na experiéncia coletiva. O ensino homogeneizado distancia os educandos em
relacdo aos desejos, as sensibilidades, as capacidades e as habilidades.

De acordo com Gonzalez (2000, p 120), “a intervencdo de membros mais
maduros da cultura na aprendizagem das criancas é essencial para o processo de
desenvolvimento infantil”. Assim, o caminho do desenvolvimento da crianca é
definido por um processo de maturacdo, ou seja, somente a aprendizagem é que
possibilita o despertar dos processos internos que precisam estar em contato com o
ambiente cultural. Tanto o desenvolvimento quanto a aprendizagem estdo
intimamente relacionados dentro do seu contexto cultural, e a crianca cumpre com o
seu processo devido aos mecanismos de aprendizagem. A cultura transformara a
natureza para adequa-la aos seus fins.

Para Perrenoud, em relacdo ao comportamento das criangas,

O educador precisa criar um clima de confianga que leve os alunos a
se exporem, a revelar as suas duavidas e dificuldades, os alunos
precisam se convencer de que podem cooperar e lutar, junto com o
professor, contra o fracasso escolar (PERRENOUD, 1993, p. 23).

O alfabetizador deve propiciar ambientes que estimulem as criangas a tirarem
as suas davidas caso ndo consigam fazer as tarefas ou tenham alguma dificuldade. E
preciso ajuda-las e ndo ignora-las ou exclui-las, sempre mantendo a interagdo com as
criancas nos diferentes aproveitamentos, utilizando atividades e jogos espontaneos,
como oficinas, atividades de linguagem, corpo e movimento, musica, reunindo as

criancas em pequenos grupos que apresentardo desafios sociocognitivos.
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Sacristdn(1995, p. 67) afirma: “é importante que os educadores primeiro
ajudem as criangas a planejar seu espago e seu tempo para depois executar o que
planejaram”. Além disso, é preciso instigar as criancas a pensar e refletir sobre aquilo
que foi feito, explicando o motivo pelo qual as atividades estdo sendo feitas, ou seja,
os seus objetivos. E preciso delimitar o tema e estipular tempo para o cumprimento
das atividades. E importante que o educador atue com seguranca na sala de aula,
evitando improvisos, repeti¢cdes e rotina. O educador precisa conhecer os alunos na
sua individualidade, para posteriormente fazer o seu planejamento de estudo.

Portanto, a compreensdo e o trabalho realizado a partir das diferengas na
aprendizagem das criangas, bem como o oferecimento de atividades que permitam
que os niveis de aprendizagem evoluam, sdo fundamentais na alfabetizacao. Isso ira
colaborar com a formacdo da crianga, tornando-a membro da sociedade, apta ao
didlogo e preparada para enfrentar os confrontos do seu dia a dia na condigdo
cognitiva e cooperativa que ird desenvolver.

Esse exercicio comeca na sala de aula e contribui para uma sociedade melhor;
afinal, o reconhecimento, por parte do professor, das diferencas, habilidades e
competéncias de cada um, colabora para que todos tenham o seu préprio espaco e
sejam reconhecidos como frutos de suas experiéncias vivenciadas e sua inter-relacao
com o meio em que vivem, sua insercdo cultural e também suas influéncias
familiares. O conhecimento é fundamental para que a crianca se torne agente de
transformacao.

O processo de ensino deve ser feito em ambientes onde todos devem ter
oportunidades de aprendizagem a partir de suas singularidades. Ao levar em
consideragao que todos tém o direito de aprender e de ter a mesma oportunidade de
desenvolver-se, o professor necessita trabalhar com o coletivo, mas sempre
respeitando o espaco e as diferencas de cada crianga.

Assim, para lidar com a diversidade na sala de aula, é preciso fortalecer as
relagdes no trabalho dos docentes e a dimensdo pedagoégica para que as dificuldades
em relacdo as diferencas sejam rompidas. Dessa forma, a escola tem que tomar

iniciativas que despertem a curiosidade, o desenvolvimento da criatividade.
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Desse modo, como Sacristdndestaca, muitas vezeso alfabetizador trata suas
criancas de forma homogénea, sem se preocupar em conhecé-las e em utilizar tarefas
diversificadas que proporcionem ambientes e atividades que despertem no aluno
nao so interesse, mas sua agdo em aprender.

Sobre os diferentes ritmos no processo de aprendizagem, André (1976) afirma:
“A aprendizagem é um processo e ndo um acamulo de informacdes fatuais, o
professor enfrenta o grande desafio de organizar atividades de ensino capazes de
desencadear, reforcar, acompanhar esse processo, colaborando nele”. (ANDRE, 1976,
p. 30). Assim, a aprendizagem deve acontecer partindo do que a crianga ja sabe; nao
se deve despejar um conjunto de informacdes, simplesmente. Considerar os saberes
dos sujeitos como ponto de partida para a alfabetizacdo também foi defendido pelo
autor. O professor deve ser um mediador do conhecimento; conforme afirma
Vygotsky (1979), “ndo devemos estudar o produto, mas sim seu processo”. E dessa
forma que precisamos entender o desenvolvimento cultural da crianga e o modo pelo
qual ela adquire o conhecimento, pois a aprendizagem é como uma espiral, uma
sucessao de experiéncias e descobertas vivenciadas.

Conforme afirma Perrenoud (1993, p.128), “buscar uma pedagogia das
diferencas é desaprender, ‘desconstruir’, ultrapassar préticas conhecidas para tentar
outras formas”. A proposta da Secretaria de Educacdo de Chapecé a partir da ideia
do tema gerador e da alfabetizagdo enquanto processo coletivo foi uma tentativa para
construir outras formas de ser alfabetizador, tendo por base a dimensao social dos

conhecimentos. Observemos abaixo:

Essa postura epistemoldgica, (Jeito de fazer) no que diz respeito especificamente a
alfabetizacao, suscita questionamento, porque ignora a fungdo mediadora do professor na
apropriacdo do conhecimento acerca da leitura e da escrita, deixando de considerar a
dimensao social desse processo.

Fonte: Caderno de Area (1998, p. 7, grifo meu)

Contudo, ao colocar-se demasiada énfase na dimensao social do processo de
alfabetizacdo, alguns aspectos fundamentais foram deixados de lado pelo professor
na ansia por dar conta daquela nova proposta de ensinar e aprender. Nesse sentido,

os espacos de reflexao coletiva que identifiquei no periodo analisado poderiam ter



Nesse processo nao se utilizam cartilhas para alfabetizar, as cartilhas desrespeitam os
diferentes niveis de aprendizagem e as diferentes formas de construir a alfabetizagao.
Também as consideramos descontextualizadas da realidade social, cultural e geografica
dos alfabetizandos, sao autoritarias, apresentam um conhecimento pronto, acabado.

contribuido. Garcia (1999) afirma que a reflexao sobre a pratica ndo pode se dar num
vazio. Essa reflexao cria por si mesma a necessidade de resgatar da pratica a teoria
ou os fragmentos de teoria que a embasam. A problematiza¢do da prépria pratica, o
pensar sobre e estuda-la leva o docente a percepgdo dessa pratica e do conhecimento
anterior que dela possuia e que, de modo geral, envolve um novo saber. Pode-se
dizer, portanto, que esse é um momento de extrema importancia na formacdo do
professor, pois permite o avango sobre a prépria pratica e a sua ressignificagao.

O Caderno de Area analisado apresenta também uma forte critica aos métodos

sintéticos, considerados “tradicionais”:

A sociedade se constréi num projeto educacional, devemos estrategicamente a servigo da
constru¢do de um novo coletivo social, sem desigualdades sociais, politicas e econémicas,
apontando para uma alternativa democrdtica e popular com mudanca radical das
estruturas politicas e transformacao social.

Fonte: Caderno de Area (1998, p. 11, grifos meus).

O material analisado ressalta a preocupacao com a realidade social e cultural
dos alunos. Contudo, a partir das falas das professoras alfabetizadoras sobre a
proposta da Educacdo Popular, a exacerbada preocupagao com os aspectos sociais e a
aproximacdo das praticas da sala de aula a realidade do aluno acabaram por fazer
com que as alfabetizadoras perdessem o foco, tornando o processo da aquisigcdo da

lingua escrita superficial. A partir dessas questdes, sigo para a tltima secao.

5.3 O lugar dos contetidos e os aspectos politicosda formacao do professor

alfabetizador.

Um dos grandes desafios enfrentados na educacdo formal é estabelecer
critérios para a selecdo de contetidos condizentes com a realidade dos sujeitos em
determinado contexto. A cultura escolar estd tdo arraigada as praticas pedagogicas
tradicionais - no que tange aos conhecimentos sistematizados, historicamente

preestabelecidos nas diferentes disciplinas escolares -, que qualquer questionamento
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que envolva os porqués da escolha realizada, privilegiando determinado tépico em
detrimento de outros, talvez mais pertinentes, é sempre encarado com perplexidade
e desconfianca, como se leviano fosse e objetivasse tdo somente o 6bvio, como se
estivesse comprometendo a suposta qualidade dos conteddos. Dificilmente, no
ensinoformal, é problematizado como determinada producdo de uma area especifica
das Ciéncias adquiriu o status de contetido escolar, ou seja, como e por que se
estabeleceu a tradigdo de privilegiar determinado recorte epistemoldgico, quais os
responsaveis pela sugestdo, em que contexto se deu, que interesses e
intencionalidades sao ou foram considerados e que sentidos e significados poderao
ser construidos pelos estudantes daquela escola.

Qualquer reflexdo ou proposicdo que facamos sobre a pratica curricular
envolve, implicita ou explicitamente, a andlise dos objetivos dessa prética, das suas
intencdes e interesses, das escolhas realizadas a cada momento pedagégico, dos
valores que balizam o fazer-educativo. Ou seja, implica assumirmos uma posicao
politica, estética e ética frente a realidade educacional e sociocultural vigente e,
simultaneamente, desencadear a¢des comprometidas com uma determinada forma
de organizacdo social. A fragilidade no cumprimento do papel social da escola na
sociedade contemporanea tem sido a principal referéncia para a construcdo de
propostas curriculares que procuram dirimir essa ineficiéncia do sistema. Entretanto,
o desenvolvimento da humanizagao, meta educativa e projeto ético por exceléncia de
qualquer tradicdo ou tendéncia pedagodgica, depara-se, na pratica, com uma
diversidade de obstaculos, muitas vezes, menosprezados.

Por que, de uma gama enorme de conhecimentos a serem abordados na
escola, sao privilegiados justamente aqueles historicamente selecionados pelos
programas das diferentes disciplinas? Por que o professor s6 se senteseguro quando
ministra tais conhecimentos?Para tentar responder a primeira questdo, precisariamos
nos remeter a histériapedagdgica de cada &rea do conhecimento, mas podemos
considerar alguns aspectoscomuns. A escola sempre teve, nas diferentes disciplinas,
a preocupacao de levar aosseus alunos a selecdo de contetidos que um determinado
grupo, nem sempre formadopor educadores e especialistas, considerou a mais

pertinente, segundo critérios discutiveis. A seguranca e a facilidade dos profissionais
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de Educacdo em trabalharcom o rol de contetidos propostos pelos livros didéticos
vém da prépriaformacdo do educador, no ensino médio e no superior. Mesmo na
Pedagogia, o critério de selecdo dos contetidos mais pertinentes geralmente ndo é
abordado.

Outros aspectos a considerar sao a visao e a expectativa de que a sociedade e o
proprio educador tém quanto a conduta e seu papel social. Oprofessor é aquele que
"domina" a matéria, de quem jamais esperamos um erro conceitual; é o responsavel
por classificar os cidadaos em aptos ou ndo para a pratica social, e a infalibilidade
docente deve ser preservada a qualquer custo. Para corresponder a essas
expectativas, nada melhor que, ao longo dos intermindveis anos profissionais, repetir
sempre a mesma matéria até ndo necessitar mais de qualquer fonte de consulta, saber
dar resposta a maioria das perguntas dos alunos, preparar as mesmas provas e,
assim, garantir a aprendizagem.

Contudo, com o propoésito de desconstruir curriculos hegemonicos, pautados
apenas em conteddos cientificos, que muitas vezes ou quase sempre ignoravam o
contexto da escola, erroneamente instauraram-se propostas pedagégicas com base na
“realidade do aluno”, que privilegiaram o contexto da comunidade escolar e
deixaram totalmente de lado o conhecimento formal, o que ocasionou graves lacunas
na aprendizagem dos estudantes e a cujos resultados ainda vamos assistir. Esse
abandono dos contetidos também se deve as criticas ao ensino dito “tradicional” e a
ma interpretacdo que os professores fizeram dessas criticas.

Vejamos qual o lugar dos contetidos e a énfase nos aspectos politicos da
formacao da professora alfabetizadora na proposta de Educagdao Popular analisada

nesta tese.
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Figura 8 - Reportagem sobre a pesquisa participativa

1. Investigagiio da realidade - a pesquisa participativa

"... hé ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Fala-se hoje com insisténcia no
professor pesquisador. No meu entender o que ha de pesquisador no professor ndo ¢
uma qualidade ou forma de ser ou de atuar que se acrescenta ao ensinar. Faz-se parte da
natureza da pratica docente a indagagdo, a busca, a pesquisa. Esses que fazeres se
encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino, continuo buscando, reprocurando.
Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago ¢ me indago. Pesquiso para
constatar, constatando intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para
conhecer o que ainda ndo conhego e comunicar ou anunciar a novidade." (Paulo
Freire)
Sendo assim, a pesquisa para nds é o instrumento que nos permite dialogar com o outro e a realidade para encontrarmos os possiveis
temas geradores, pois a construgio do conhecimento se dd a partir darealidade concreta, vivenciada pelos educandos; sujeitos ativos de sua
aprendizagem. Aprendizagem no sentido da conscientizagdo e libertagio e libertagdo da condigdo de opressdo.

Fonte: Publicacéo do I Seminério Nacional de Educagéo Popular (CHAPECO/SC, s/d, p.7).
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O ponto de partida para a construgdo do processo de alfabetizagdo é o conhecimento
que os sujeitos trazem consigo de suas experiéncias quotidianas, tornando-se leitores e
escritores criativos, autores da sua leitura e escrita, capazes de romper com a histéria de
subalternidade a que tentaram submeté-los e de conquistar sua autonomia, rompendo
com a incapacidade para aprender.

Fonte: Caderno de Area (1998, p. 5, grifos meus).

A proposta pedagdgica encontrada no Caderno de Area, pautada na
Educagao Popular, apresenta a ideia de que a alfabetizacdo tem uma dimensao
politica de grande valia aos cidaddos das classes oprimidas. As ideias do educador
brasileiro ensejavam a participagdo popular nos processos educativos. Freire

afirmou:

A participagdo popular na criagdo da cultura e da educagdo rompe

Z

com a tradi¢do de que s6 a elite é competente e sabequais sao as
necessidades e interesses de toda a sociedade. A escola deve ser
também um centro irradiador da cultura popular, a disposicao da
comunidade, ndo para consumi-la, mas para recrid-la. A escola é
também um espaco de organizagao politica das classes populares. A
escola como um espago de ensino-aprendizagem sera entdo um
centro de debates de idéias, solucdes, reflexdes, onde a organizacdo
popular vai sistematizando sua propria experiéncia. O filho do
trabalhador deve encontrar nessa escola os meios de auto-
emancipacaointelectual independentemente dos valores da classe
dominante [...]. (FREIRE, 1991, p. 16).

Para Freire, a autoemancipagao estava ligada ao dominio do conhecimento, a
valorizagdo dos saberes populares e a apropriacao dos saberes formais, por muito
tempo centralizados na elite. Entretanto, acrescento que a formagao dos
alfabetizadores ganharia muito se se organizasse, preferencialmente, em torno de
situagdes concretas de aprendizagem de sala de aula e do insucesso na aprendizagem
e se persistisse junto aos alfabetizadores a preocupacdo fundamental na procura de
alternativas de solucdes para os casos de ndo-aprendizagem.

Quando perguntadas sobre as atividades que mais contribuiram para sua
formacdo como alfabetizadoras, as participantes também indicam praticas voltadas
ao exercicio didrio da docéncia, centradas na sala de aula. Assim, fica evidente que os

professores querem participar da formacdo continuada e aprender estratégias
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quepossam ser aplicadas em sala de aula, bem como querem ser consultados,
ouvidos, e participar das discussdes e reflexdes sobre as situagdes que vivem no

cotidiano escolar.

O que mais contribuiufoi a importancia de unir teoria e pratica, partindo da realidade
dos alunos; organizar e selecionar atividades significativas que estimulavam o
pensamento a trabalhos coletivos e o estudo da realidade, feitas com visitas a
familias.

Fonte: Questionario Professora C (Jul. 2014, grifo meu).

A fala da professora revela a importancia de um conhecimento que vai além
da teoria e da praticadicotomizadas e que reflita a relacdo dos contetidos trabalhados
em sala de aula com a realidade dos alunos. Como diz Lee Shuman (1986) num
contexto seminal, para ser professor, ndo basta dominar certo conhecimento, é
preciso compreendé-lo em todas as suas dimensodes. Essa alfabetizadora reafirma a
importancia do que viveu como proposta de educagdo continuada, pois todas as
dimensdes citadas reafirmam principios importantes para a alfabetizacdo nesta
perspectiva de educacdo popular.

Diz uma alfabetizadora:

Os contetidos tedricos trabalhados em sala de aula devem se aproximar da realidade
dos educandos.

Fonte: Questionario Professora B (Jul. 2014, grifo meu).

Os estudos sobre praticas pedagodgicas alfabetizadoras centradas nas criancas
buscam a explicacdo do sucesso ou fracasso da alfabetizacdo focalizando no aluno.
Um dos aspectos a destacar parece ser o de que a professora alfabetizadora, muitas
vezes, tem dificuldade em identificar os processos cognitivos pelos quais as criangas
estdo passando e utiliza a realidade social destas para justificar a ndo-aprendizagem.

E possivel afirmar, com base nesse estudo, que a participacio do professor
tanto quanto do aluno é fundamental para os processos de ensino e de

aprendizagem, mas é preciso que o “chao da escola” inspire propostasque além da

Todo conhecimento trabalhado e aprofundado era embasado na Teoria da Educacao
Popular de Paulo Freire, teoria libertadora da educacao. [...] A alfabetizacao buscava
aprender as letras através de palavras-chave que fizessem sentido ao dia a dia da
crianca.




128

Fonte: Questionério Professora C (Jul. 2014, grifo meu).

dimensao politica contemple os conhecimentos especificos e que estes sejam
incorporados as praticas da professora alfabetizadora e as experiéncias dos
alfabetizandos. A ligagdo dos contetidos a vida é, sem davida uma questdo
importante nesta perspectiva, mas que precisa ser reforcado, no caso desta proposta

analisada, é a dimensao dos conhecimentos especificos da alfabetizagao

Das professoras entrevistadas, fica evidente o conceito sobre

alfabetizagdonuma dimensao politica.

[...] a alfabetizacao pode ser uma forma de reproduzir valores, desigualdades e
estruturas sociais existentes ou um conjunto de praticas culturais que constroem a
emancipacao dos sujeitos envolvidos. [...] 0 ato de ler precisa ser transformado em acao,
na medida em que o aluno desvele a realidade e amplie sua condi¢cao de agente
transformador.

Fonte: Caderno de Area, 1998, p. 4.

A alfabetizacao é uma das possibilidades no processo de transformacao social. O ato
educativo cotidiano ndo se encontra isolado, ¢ um processo de formagao, de apropriagao
das capacidades de organizacao e direcao para intervir de modo critico e organizado na
transformacao estrutural da Alfabetizacao.

Fonte: Caderno de Area (1998,p. 5, grifos meus).

O ponto de partida para a construgao do processo de alfabetizacao é o conhecimento que
os sujeitos trazem consigo de suas experiéncias quotidianas, tornando-se leitores e
escritores criativos, autores da sua leitura e escrita, capazes de romper com a histéria de
subalternidade a que tentaram submeté-los e de conquistar sua autonomia, rompendo
com a incapacidade para aprender.

Fonte: Caderno de area (1998,p. 5, grifos meus).

Os excertos do Caderno de area trazem a ideia fortemente divulgada no
material de que a alfabetizacdo tem uma dimensado politica de grande valia aos
cidadaos das classes oprimidas. Através da analise dos questiondrios respondidos

pelas alfabetizadoras e do caderno de area é possivel afirmar que estes materiais
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mostram que, no periodo analisado, no municipio de Chapecé, o principal referencial
que delineava as atividades educativas do municipio era baseado na pedagogia
freireana.

A proposta da gestdo popular baseada neste referencial da educacdo popular
levava para a alfabetizagdo uma preocupagdo com os aspectos sociais e com a
aproximacdo das praticas da sala de aula a realidade do aluno, assim como pode ser
constatado na fala a seguir, sobre como eram desenvolvidas as atividades no curso
de formagao de professores em Chapecé.

Diante da concepcdo de alfabetizacdo e do discurso apresentado, foi possivel
perceber que as professoras falam da alfabetizacdo como aquisiciodeuma concepcao
politica e técnica do cédigo de falar e escrever , pois, para elas, as criancas passariam

pelo processo de codificar e decodificar. Como podemos compreender com Soares,

Ninguém aprende a ler e a escrever se nao aprender relacdes entre
fonemas e grafemas - para codificar e para decodificar. Issoé uma
parte especifica do processo de aprender a ler e a escrever.
Linguisticamente, ler e escrever é aprender a codificar e a decodificar
(SOARES, 2003, p. 17).

Percebemos também que elas falam do letramento como uma préatica social.

[...] construcdo do conhecimento partindo do senso comum dos educandos até chegar ao
conhecimento cientifico.

Fonte: Questionério Professora D (Jul. 2014, grifo meu).

A autora proporciona uma reflexdo sobre o assunto também quando afirma
que, ao trazer para a escola aspectos da vida cotidiana dos alunos, os professores
acabam “escolarizando” o que deveria ter apenas uma dimensao prética.

A proposta de Educacdo Popular analisada nesta tese provocou um
movimento de reconstrucdo curricular, exigindo uma nova postura frente aos saberes
e a construgdo do conhecimento. Nas palavras do filésofo francés Alain: “dizem que,
para ensinar, para instruir, é necessario conhecer aqueles que se instruem. Talvez.
Mas bem mais importante ¢, sem duvida, conhecer bem aquilo que se

ensina”.(ALAIN, 1986, p.55). O trabalho do alfabetizador consiste em praticas de
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alfabetizagdo que conduzam os alunos para a aprendizagem, para o dominio da
lingua.

Apesar de Paulo Freire e Vygotsky viverem em épocas e lugares diferentes,
ambos percebem a necessidade de associar a palavra a conquista da histéria. De um
lado, falar da leitura da palavra significa falar de processos de comunicacdo e de
linguagens. Nesse sentido, a palavra tem como funcdo compreender e transmitir
informacgdes. De outro lado, a leitura permite internalizar, analisar e submeter a
reflexdes qualquer tipo de linguagem ou método e o modo como se situa na
sociedade e nos constitui como professoras alfabetizadoras.

A leitura é uma pratica social ou maneira de compreender o mundo e as
relacdes sociais, estabelecendo a préatica social. Assim, uma crianca que atingiu o
primeiro passo do processo ensino e aprendizagem da leitura e da escrita tem
possibilidades maiores de avancar para os outros campos da alfabetizacdo.

Essa maneira de ensinar a leitura de palavras significa, antes de tudo,
aprender a ler o mundo, compreender seu contexto, ndo em uma manipulagao
mecénica de palavras, mas em uma relacdo que vincula linguagem e realidade.
Assim, possibilita que a leitura seja a pré-condi¢do da emancipacdo social e cultural
das criancas, mas sem esquecer de que aprender a leitura da palavra é essencial para
ler o mundo.

Esse avanco é lento, partindo dos trés principios ja citados, dando maior
énfase ao alfabetizador para os planos da alfabetizagado, para a realidade na qual vai
trabalhar e para cada crianga, respeitando, compreendendo e trabalhando suas
diferencas individuais. Focar o trabalho da alfabetizacdo, ndo como processo
homogéneo, isolado, mas como parte de um processo de construcdo humana, é
possivel quando consideramos a heterogeneidade das criangas como sujeitos
histéricos, em que cada crianca é construtora e produtora de conhecimentos, e
pressupde a constru¢do de um novo jeito de conceber a sociedade.

Na construgdo de todo esse processo, muitos movimentos de resisténcia
foram-se construindo no campo social, econdmico, trabalhista e educacional.Dentro
do processo da leitura e escrita, percebem-se inimeros movimentos em concebé-lo a

partir ndo mais dos métodos preestabelecidos, mas do desenvolvimento de diferentes



131

préticas em sala de aula.

Esse entendimento atual da leitura da palavra no sistema de ensino
revoluciona os conceitos da alfabetizacdo, avancando ao letramento, o
desenvolvimento vertiginoso da revolugdo técnico-cientifica e outras particularidades

domundo atual. Goulart (2006) fala do letramento, destacando:

O letramento deve ser interpretado como algo mais geral do que a
competéncia para a escrita - nesse sentido, ser letrado é ser
competente para participar de uma determinada forma de discurso,
sabendo-se ou nao ler e escrever; e a escolarizagdo parece fornecer
competéncia para falar sobre o falar, sobre questdes, sobre respostas,
isto é, a competéncia de uma metalinguagem. (GOULART, 2006, p.
451).

A aproximacdo da teoria da educagdo popular e da teoria histérico-critica com
os idearios de educacdo apresentados no Caderno de Area podem ser percebidos
pelos seguintes excertos sobre a concepgdo a medida que se acentuava a tendéncia de
relativizacdo da importancia do método e, mais restritamente, a preferéncia, nesse

ambito, pelo método global (de contos), defendido mais enfaticamente em outros

estados brasileiros.

Vai-se, assim, constituindo um ecletismo processual e conceitual, de acordo
com o qual a alfabetizagdo (aprendizado da leitura e escrita) envolve
obrigatoriamente uma questdo de “medida”, e o método de ensino se subordina ao
nivel de maturidade das criancas em classes homogéneas. A escrita continua sendo

entendida como uma questao de habilidade caligrafica e ortografica.

Ao longo das analises, fica evidente a importancia da articulagdo dos aspectos
politicos da formagao da professora alfabetizadora com os contetidos e métodos que
fazem parte da alfabetizacdo. Um ndo substitui o outro, sendo dimensdes diferentes
que necessitam estar articuladas na formagdo do professor para que a escola seja
realmente oportunidade de formacdo para todos, ampliando a autonomia, seja do

professor, seja do aluno ou de toda a comunidade escolar.

No decorrer desta pesquisa, foram destacados alguns pontos, que serdo a
seguir elencados e relacionados com as contribuicdes que podem proporcionar para a

consolidacdo de acdes de formagdo continuada e de desenvolvimento profissional
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mais efetivas.



133

6CONSIDERACOES FINALIS, ou do que ficou: (in)conclusdes
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que diz que é preciso a reinvengao da alfabetizacdo. O que nao gostaria é que esta
tese fosse lida como uma critica negativa a Educacdo Popular, pelo contrério,
continuo trabalhando e acreditando nos seus principios e pressupostos, o que tentei é
mostrar que aquela proposta foi rica e produtiva ao trabalhar com o momento
histérico da época, mas que para o momento atual e frente as condigdes atuais e as
pesquisas na &4rea da alfabetizacdo, entendo que as propostas, quer sejam da
educacdo popular ou outras, como do préprio construtivismo pedagogico, precisam
ser amplamente problematizadas quando perdem o foco nos contetidos especificos
da alfabetizacao.

Neste sentido, é importante trazer os estudos da &rea da alfabetizacdo,
especialmente a pesquisa de Magda Soares (2003) quando ela ao reafirmar a
necessidade de conhecimentos especificos de alfabetizacdo nos propde a “Reinvengao

da Alfabetizacdo”. Ela diz:

2

Os conhecimentos especificos da alfabetizacdo é um compromisso
pedagogico do alfabetizador. Onde o alfabetizador precisa trabalhar a
expressdo fonética das letras e relacdo grafica e fonica para que
aconteca a alfabetiza¢do e o letramento (SOARES, 2003, p. 04)
Entdo, é importante investir qualitativamente na formacdo inicial das
alfabetizadoras, de modo que a formacdo continuada nado precise atuar
retrospectivamente e, portanto, de forma compensatoria. Isso significa uma formacao
continuada prospectiva, por meio da qual o alfabetizador ganha com autonomia,
inclusive possibilitando-o atuar em sua sala de aula como laboratério de pesquisa.
Dessa forma, torna-se possivel articular a formacdo inicial com a continuada do
alfabetizador, a fim de que esta tultima, amparando-se na primeira, coloque os
alfabetizadores, entre tantos objetivos, em compasso com as mudangas ocorridas no
campo educacional.
Para que isso ocorra, é fundamental adequar o papel das universidades
quando atuam na formacado continuada, elaborando propostas que favorecam sua
interacdo e relagdo mais coparticipecom as escolas. Algo essencial é tomar

conhecimento das demandas das escolas. Quando isso ocorre, o papel da academia e

as razdes pela qual estd sendo chamada a contribuir na formacao dos alfabetizadores
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se aproximam. De que forma a universidade e a escola, efetivamente, tém condigdes
de promover agdes que vao ao encontro das alfabetizadoras?

Incentivar a continuidade de programas bem-sucedidos, evitando que sejam
interrompidos por mudancas de gestdo ou de politicas partiddrias que nao
beneficiam o processo de ensino e aprendizagem, é outra questdo que muitos
estudos tém indicado e que foi possivel identificar também neste municipio
analisado.Superar problemas lidando adequadamente com as realidades, evitando
acatar propostas prontas na modalidade de cursos e palestras formatadas,
exclusivamente, no meio académico, ou como os famosos cursos apostilados, que

tém invadido o cenario da educacéao brasileira.

Esta pesquisa, contudo, ndo teve a pretensao de produzir verdades
permanentes, mas sim de realizar uma leitura analitica de um determinado momento
cultural e histérico. Desse modo, espera-se que esta tese estimule outras pesquisas

que se aprofundem na tematica da formagao continuada a partir do “chao da escola”.

Investir na formacdo inicial das alfabetizadoras se faz importante, porém, s6
isso ndo tem dado conta dos desafios correspondentes a alfabetizacdo. Assim, a
formagdo continuada no contexto da alfabetizacdo ganha ainda maior relevancia,
devendo funcionar como uma espécie de laboratério para o alfabetizador, com
estudos de casos envolvendo sua propria prética e estudos e pesquisas que possam

fazer entender e justificar suas acdes de alfabetizador.

A articulacdo da formacao inicial com a formacao continuada do alfabetizador
possibilita que os alfabetizadores se tornem agentes ativos nos processos de ensino e
de aprendizagem. Busco sustentacdo para esse argumento nos programas de
formacao inicial e continuada que mobilizam as politicas publicas brasileiras no
momento atual. Cito como exemplo o Pibid e o PARFOR, ambos programas
institucionais que buscam mobilizar as politicas de formagdo de professores e de
qualificagdo da educacdo bésica. Ambos, ainda, buscam a parceria com as
universidades e produzem uma relacdo produtiva entre universidade e escolas.
Nesses casos, tanto a universidade quanto as escolas podem transformar-se em
laboratorios de formacdo ou, como dizem Dal’Igna e Fabris (2015), articular-se para

produzir um ethosde formagao.



136

E possivel afirmar que a ressignificacdo da experiéncia no campo dos estudos
da formacdo continuada pressupde acentuar atitudes positivas das alfabetizadoras
diante da escola e dos seus alunos, ampliando sua consciéncia ética, revitalizando a
luta por melhorias na formagao continuada e dando énfase a um maior envolvimento
politico e cultural entre escola e comunidade para que a escola democratica possa
tornar-se realidade.

Isso evidencia que é preciso uma rede de formacado e que é necessario que os
cursos se dediquem a compreender como os professores ensinam para que consigam
fazer conexdes e construir significados pela proposta de formacdo desenvolvida.
Assim, os programas de formagdo continuada poderdo constituir-se em momentos de
reflexdo da pratica docente dos professores, a0 mesmo tempo que criam condigdes de
gestar outras formas de pensar e alfabetizar no contexto que estdo
posicionados.Considero importante reforcar um dos argumentos centrais desta tese,
a alfabetizagdo e seus conhecimentos especificos desenvolvidos na formagao
continuada, aliada aos conceitos da Educacdo Popular, como necessérios para uma
apropriacdao do processo de alfabetizacdo eficiente e democratico, pelas professoras
alfabetizadoras.

E preciso que tanto a universidade quanto a escola se transformem em
laboratérios de formagdo, desenvolvendo uma pratica formativa com acesso aos
conhecimentos especificos da alfabetizacdo e a dimensdo politica e social dos
conhecimentos.

Espero que esta tese contribua para que o referencial freireano possa ainda
produzir muitos efeitos produtivos, desde que considerado na sua densidade tedrico-
metodolégica. A participagdo ndo pode prescindir dos conhecimentos, especialmente

quando o espago for de formacao de professores na alfabetizacao.
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TERMO DE CONSENTIMENTO E LIVRE ESCLARECIDO

Declaro, por meio deste termo, que concordei em participar da entrevista referente a
pesquisa intitulada: “FORMACAO CONTINUADA A PARTIR DO “CHAO DA ESCOLA”
POSSIBILIDADE TENSOES DE UM PROCESSO PARTICIPATIVO realizada no periodo de
1997 a 2004”, desenvolvido pela Doutoranda Neli Aparecida Gai. Fui informada, ainda
deque a pesquisa é orientada pela Professora Doutora Eli Terezinha Fabris, a quem poderei
contatar consultar a qualquer momento que julgar necessario. Afirmo que aceitei participar
por minha prépria vontade, sem receber qualquer incentivo financeiro ou ter qualquer 6nus
e com a finalidade exclusiva de colaborar para o sucesso da pesquisa. Estou sendo
informada dos objetivos estritamente académicos do estudo, que, em linhas gerais sao:
compreender como se configurou a formacao continuada doa alfabetizadores do municipio
de Chapeco, no periodo de 1997 a 2004. Minha colaboragao se fara por meio de entrevista
semiestruturada. A minha pesquisadora manterd sigilo de minha identidade, usando o
material da entrevista apenas para a pesquisa e divulgacao da mesma em diferentes meios.
Fui ainda informada de que posso me retirar dessa pesquisa a qualquer momento, sem sofrer
quaisquer sangdes ou constrangimento.

Atesto recebimento de uma cépia assinada destes Termos de Consentimento e Livre e
Esclarecido, conforme recomendacdes da Comissio Nacional de Etica em Pesquisa

(CONAP).

Enderego para contato:
Neli Aparecida Gai: Rua das Violetas, 274, Guatambu.
Fone: (49)84253408. E-mail: assessoriand@gamil.com

Eli Terezinha Henn Fabris: Rua Almiro Stumpf, 162. Bairro Sao José, Sdo Leopoldo.
(51)98398950. E-mail: efabris@unisinos.br

Guatambu, de de

Assinatura da participante

Assinatura da pesquisadora
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APENDICE A - QUESTIONARIO PARA AS ALFABETIZADORAS

1.Sexo

2.Idade

3. Estado civil

4. Nivel de escolaridade

5. Haquantotempovocéatuacomoalfabetizador(a)naEscolaBasicade
Chapec6?

6. Qual a série de ensino em que vocéatuouno periodo de1997a2004?

7. Na formacdo  continuada, vocé encontrou subsidios para a
compreensao da alfabetizacdo?

8. Emcasopositivo,comoistoocorreuecomovocéqualificaoacessoas
informagoes?(Senecessario,useoversonasquestdesabertas, identificandosua
respostacomonumerodaquestdo).

9. Comofoiorganizadoocursode formag¢aocontinuada, realizado no periodode
1997 a2004, quantoa distribuicaode carga horaria enimerodeencontros?

10. Comosedava aapropriagdodosconhecimentos de alfabetizacao?

11. Quaisforamostiposdeatividadespedagogicasdesenvolvidosnos encontrosde
formacao continuada?

12. Quaisdessasatividadesvocéconsideraquemaiscontribuiramparaaformagao
dasalfabetizadoras?

13. Qualodiscursotedrico-praticoquepermeavaoperiodode1997a2004na formacao
continuada?

14. Equais foram osautores estudados?
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ANEXO A - CRITERIOS DE ALFABETIZACAO

CRITERIOS DE ALFABETIZACAQ

INTENCIONALIDADE — FALA —® PRATICA

SELECAQ /

PROBLEMATIZADORA
RECORTES - CONTEUDGCS

CURRICULO p POPULAR » CRITICO
Totalidade Acesso para todos Andlise
>Posicichamento
>Sujeito
>Para além da realidade
local Humanizado
>Transformagéo—Y
SUJEITO -  Participaggo
'‘Aclio praxis
Conscientizagio
CONTEXTO - Dialégico, Diagnéstico, (ponto de partida), Reflexiva.
Ponto de chegada

PROCESSOS - Democrético - Processual- Participative



