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RESUMO

Este trabalho buscou analisar a influéncia da formacdo continuada na construcdo da
identidade profissional do alfabetizador. Diante do estigma que recai sobre 0s professores
alfabetizadores responsabilizados pelo fracasso da alfabetizacdo, levantamos como questéo
principal: O que significam, para a constituicdo da identidade do professor alfabetizador, os
cursos de formacgdo continuada em alfabetizacdo, e em especial, o curso oferecido pelo Centro

de Formacdo de Professores de Uberaba “CEFOR”. Esta pesquisa teve por objetivos: analisar

0 contexto da formacao docente de professores alfabetizadores da rede mu nicipal de Uberaba,

registrando sua proposta de alfabetizacdo; analisar a relevancia do curso do CEFOR para a
constituicdo da identidade profissional do alf abetizador, na perspectiva dos professores
entrevistados. Esta pesquisa qualitativa compreendeu trabalho de campo e bibliogréafico.
Envolveu registro de depoimentos de nove professoras cursistas do CEFOR e selecionadas em

funcdo do tempo na docéncia, tempo em alfabetizacdo e trabalho em escolas centrais e/ou
periféricas. Apresentou embasamento nos estudos tedricos que pensam a formacdo dos
professores numa perspectiva critico-reflexiva, como um processo iniciado antes do ingresso
em curso de formacdo docente especifico e que se prolonga por toda trajetéria profissional.
Este estudo permitiu apr eender que amaio ria das professoras valoriza a formagdo continuada
voltada para a alfabetizacdo e letramento por falhas na formacdo inicial. Possibilitou
compreender que a con stituicdo profissional do alfabetizador e sua identidade como tal
dependem da formacdo continuada em cursos que trabalnem e valorizem tanto o
conhecimento tedrico quanto o saber da experiéncia do professor. Este estudo espera
contribuir para melhoria dos processos de formacao continuada de alfab etizadores.

Palavras-chave: formacao continuada; alfabetizacéo; identidade profissional



RESUMEN

Este trabajo buscé analizas la influencia de perfeccionamiento del profesorado en la
construccion de la identidad profesional del alfabetizador. Frente al estigma que recae sobre

los profesores alfabetizadores responsabilizados por el fracaso de la alfabetizacion,
levantamos como principal cuestion: qué significan, para la constitucion de la identidad del

profesor alf abetizador, los cursos de perfeccionamiento en alfabetizacién y, en especial, el
curso ofrecido por el Centro de formacion de profesores de Uberaba —CEFOR ? Esta pesquisa
tuvo por objetivos: analizar el contexto de la formacion docente de profesores alfabetizadores

de la red municipal de Uberaba, registrando su propuesta de alfabetizacién; analizar la
relevancia del curso del CEFOR para la constitucion de la identidad profesional del
alfabetizador, desde la perspectiva de los profesores entrevistados. Esta pesquisa cualitativa
comprendié trabajos de campo Y bibliografico. Envolvid registro de testimonios de nueve (9)
profesores curistas del CEFOR y seleccionados por tiempo de docencia, tiempo en
alfabetizacion y trabajos en escuelas centrales y/o periféricas. La investigacion se
fundamento en estudios tedricos que peisan la formacién de los profesores en una perspectiva
criticoreflexiva, como un proceso empezado antes del ingreso em el curso de formacion
docente especifico y que se extiende por toda trajetoria p rofesional. Este estudio permitio
aprehender que la mayoria de las profesoras valoran la formacion continuada direccionada a
la alfabetizacion y letramiento por fallas en la formacidn inicial. Posibilitd comprender que la
constitucion profesional del alfabetizador y su identidad, como tal, dependen mucho de la
formacion continuada en cursos que ejerciten y valoren tanto el conocimiento tedrico cuanto
el saber de la experiencia del profesor. Este estudio espera contribuir para la mejoria de los
procesos de formacion continuada de alfabetizadores.

Palabras-clave: formacion continuada; alfabetizacion; identidad profesional
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INTRODUCAO

Este estudo trata de duas questbes relevantes do ponto de vista social e de minha
trajetoria dentro do campo educacional, quais sejam a formacdo de professores e
alfabetizacdo. Pensar a formacdo docente temsido uma questdo permanente, sempre p resente
em minha atuacdo profissional, pois venho trabalhando com formacdo de educadores: até
2004 ministrei aulas em um centro de formacao a

Pensar a formacdo docente tem sido uma questdo permanente, sempre presente em
minha atuacdo profissional, pois venho trabalhando com formacdo de educadores: até 2004
ministrei aulas no centro de formacéo permanente de professores da rede municipal de Uberaba -

0 Centro de Formacdo Permanente de Professores Professora Dedé Prais (CEFOR), realizei
supervisdo pedagogica em uma escola municipal, eainda trabalho com adisciplina Metodologia
de Alfabetizacdo, na Faculdade de Educacdo de Uberaba (CESUBE), no curso de Pedagogia.

Nesta pesquisa, parto do pressuposto de que hd uma relacdo entre a construcdo da
identidade profissional do professor alfabetizador e as concepcdes dos cursos de formacéo, a
partir da visdo do professor autor, que pensa a sua acdo, planeja a partir de uma realidade,
organiza todo o processo, ou do professor mero executor, que recebe projetos e manuais de
atuacéo, de préticas gestadas por académicos ou especialistas.

O tema remete a uma analise de como se dad o processo de formagdo docente,
atualmente, visando compreender de que maneira 0s saberes recebidos nos cursos de formacéo

continuada séo percebidos pelos professores e de como eles sdo tratados pelos formadores.
Ou seja, coloca-se como questdo de importancia fundamental para a compreensdo
dos resultados da docéncia em alfabetizar o modo como os cursos de formagao continuada sao
propostos e sua influéncia na construcdo da identidade profissional do alfabetizador. Busca-se
a caracterizacdo do professor como profissional.
A alfabetizacdo tem sido alvo de discussOes e intensos debates ao longo do tempo,
em virtude d e sua especificidade no que diz respeito a acdo docente e ao trabalho pedagdgico
com alunos.

O processo de alfabetizar e letrdipermanece sendo agrande preocupacdo da escola

1Segundo So ares (1998), alfabetizar refere-se a capacid ade de codificacdo e decod ificacdo do codigo escrito e
letrar significa vivenciar experiéncias significativas com os processos de leitura e escrita).
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brasileira da atualidade, visto que, por varias raz0es, esse processo nao tem se efetivado na
formacao de leitores e produtores de textos coerentes.

O que se assiste hoje éumintenso movimento de reestruturacdo desse processo, nos
campos teoricos e das politicas pablicas.

O grande ndé que se apresenta € que, apesar de politicas estruturadas e de pesquisas
constantes, na escola de educacdo basicao processo de alfabetizacdo ndo serealiza de forma
adequada devido a fatores sociais, pedagdgicos, culturais, dentre outros.

Entre os fatores culturais e sociais, podem ser citadas as condicdes em que se
encontram as comunidades de onde saem os alunos da escola publica.

No Brasil, a constatacdo de que € nos meios populares onde estdo
concentrados 0s mais elevados indices de analfabetismo, reprovacéo, evasdo

entre outros problemas escolares deu origema inumeras pesquisas Vvoltadas

para a compreensdo do fracasso escolar, nesses meios, especialmente no
ensino fundamental (ZAGO, 2000 p. 19).

Esses fatores, associados a uma logica de reprovacdo na escola no periodo de
alfabetizacdo constituem-se em processo que requer um estudo mais aprofundado no sentido
de compreender as questdes que envolvem o trabalho do professor que se dedica a essaetapa
da escolarizacao.

Sendo assim, asituacdo apresentada aponta paraaformacdo de professores, que muitas
vezes sao responsabilizados pelo fracasso escolar dos alunos, no processo de leitura e escrita.

Ensinar a leitura e escrita a criangas no inicio do Ensino Fundamental tornou-se um
grande desafio para a escola e seus professores, uma vez que a sociedade espera que O
individuo, ao entrar em um processo de escolarizacdo, consiga adquiriras nogdes da linguae
se comunicar em um espaco social marcado pela comunicacédo por meio de simbolos.

Por outro lado, Cagliari (1994, p.22) afirma que: "o ensino de Portugués na alfabetizacdo
difere de outras areas ndo pelo objetivo em si (..), mas pela especificidade desse primeiro
momento, devido ao grau de desconhecimento que o aluno tem da escrita e da leitura™.

Diante dessa constatacdo e da constante cobranc¢a aos professores alfabetizadores,
abre-se um espaco para discussdo do papel e da representacdo desse pro fissional na escola
diante de uma sociedade que o culpa pelo fracasso escolar das criancas e da defasagem do
processo de leitura e escrita quanto ao ideal a ser alcangado na realidade brasileira.

Essas constatacbes ficam mais evidentes quando se observam as publicacbes que se
dedicam a expor os resultados das avaliacbes alcancados pelos alunos da escola publica

brasileira.
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De acordo com o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), realizado em
2001 no Estado de Minas Gerais e divulgado em 2003, entre osalunos avaliados um grande
indice deles situa-se nos niveis critico e muito critico 2,

Segundo esse sistema de avaliagdo alunos que se encontram no estdgio critico
caracterizam-se p or lerem apenas frases simples e os alunos considerados muito criticos o sao
por ndo apresentarem habilidades de leitura e escrita. Esse processo diagn osticou também que
a modificacdo das habilidades que possibilitassem passar de um estagio para outro €
insignificante, o que agrava ainda mais a situacdo da escola publica. Quanto a essa questdo e

importante ressaltar a contribuicdo de Assis citado por Cécco e Hailer (1996):

A nacdo ndo sabe ler. Ha s6 30% dos individuos residentes nesse pais que
podem ler; desses uns 9 ndo léem letra de mé&o, 70% jazem em profunda
ignorancia. N&o saber ler € ignorar (...): € ndo saber 0 que vale, 0 que pensa,

0 que elequer; nem se realmente pode querer ou pensar. 70% dos cidadaos
votam do mesmo modo que respiram: sem saber o por qué nemo qué (...) A
Constituicdo é para eles uma coisa inteiramente desconhecida. Estdo prontos

para tudo: uma revolugdo ou um golpe de Estado.

Tais dados levam a uma analise mais profunda sobre a questdo da alfabetizagdo no
pais. De acordo com resultados de censos realizados ao longo da histéria brasileira, pode-se
observar que houve uma progressao no namero de pessoas alfabetizadas.

Ao longo do século, porém, novas fragdes da populacdo se alfabetizam, mas muito
gradualmente. Em 1872, quando se realiza o primeiro censo nacional, o indice de
alfabetizados € de apenas 17,7% entre pessoas de cinco anos e mais. A partir do século XX,
esse indice vai sempre progredir, embora permaneca, até 1960, inferior ao indice de
analfabetos, que constituem 71,2% em 1920, 61,1% em 1940 e 57,1% em 1950. Em 1960,
pela primeira vez, conseguimos inverter a propor¢do: contamos, entdo com 46,7% de
analfabetos. A partir de entdo as taxas caem sucessivamente, de 1970 a 2000, para 38,7 %,
31,9%, 24,2% e 16,7%  (MINAS GERAIS, 2003).

De acordo com esses dados, pode-se caminhar para uma analise do processo de
alfabetizacdo entendido como primordial para a continuidade da escolarizacao.

Ao longo do tempo, alémda abertura da escola como processo de democratizacao,

houve também uma ampliacdo do con ceito de alfabetizacdo. Sabe-se também que a concluséo

2De acordo com a politica adotada, o sistema de avaliacdo citado é realizado por meio de elaboragdo de provas

por contetdos, com aplicagdo em escolas na quarta e oitava séries d 0 Ensino Fundamental e terceirasérie do
Ensino Médio. Os resultados sdo analisados e publicados para po sterior discussdo com as equipes escolares.
Esses resultados sdo colocad os em tabelas de acordo com o nimero de acertos e erros dos alunos. Os niveis sdo:

adequado de 150 a 250, intermediario 100 a 149, critico de 75 a 100 e muito critico de 0 a 75.
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da primeira etapad a escolarizacdo ndo é suficiente para que se possa dizer que um aluno esta
alfabetizado.

De acordo com os cadernos de Orientag0es para a organizacdo do Ciclo Inicial de
Alfabetizacdao (Minas Gerais, 2003, p.05), emseu sentido estrito, alfabetizacdo significa “na
leitura, a capacidade de decodificar sinais graficos, transformando-0s em sons e, na escrita, a
capacidade de codificar os sons da lingua, transformando-os em sinais graficos”.

Esses conceitos ja ndo correspondem mais as expectativas com relacdo a
alfabetizacdo. Espera-se na atualidade que o individuo saiba usar a lingua escrita e a falada,
como pratica social, ou seja, passou-se a conceber a necessidade de que o aluno entenda o uso
social dessas duas habilidades, o que levou a escola a estimular a criagdo dos chamados
ambientes alfabetizadores 3. Mais recentemente, esse conceito acima tem  sido dominante entre
0s especialistas e académicos que tratam da questdo da alfabetizacdo. Porem, essa acepcao
ndo é uma unanimidade e muitos educadores continuam pensando alfabetizacdo como simples
conhecimento do cddigo linguistico.

Com isso houve a disseminacdo de um novo conceito, ndo muito preciso, que
caracteriza essa ampliacdo do que seja a capacidade de ler e escrever: trata-se do conceito de
letramento, que aparece nos escritos escolares designando o conjunto de conhecimentos,
atitudes e capacidades necessarios ao uso da lingua no meio social, sugerindo a substituicdo
do conceito e das praticas de alfabetizacdo, num primeiro momento. De Nucci (2005, p. 53)
esclarece ser o letramento o termo usado para designar o papel daescrita como pratica social,

e seus efeitos no conjunto das sociedades letradas, diferenciando-o0 "da aquisicdo da

tecnologia de aprender a ler e a escrever”, caracteristica da alfabetizacéo.

Os dados apresentados conduzem aum entendimento de que ha muitas controversias
conceituais a serem debatidas, e que apesar de se ter avancado no processo de ensino-
aprendizagem, de a escola ter sido aberta a um nimero maior de estudantes com o processo de
democratizacdo do ensino, ainda ha grandes desafios que se apresentam a ela e aos
professores. Um deles dizrespeito a acdo de torn ar esse processo cadavez mais significativo
ao aluno, levando-o a pensar sobre as questdes que envolvem a lingua e a construir
conhecimentos sobre a escrita e a leitura, ou seja, efetivar o processo de alfabetizacdo e

letramento.

3Segundo o Caderno de Orientagdes parao ciclo inicial de Alfabetizacdo (MINAS GERAIS, 2003), ambiente
alfabetizador é um espaco em que se realizam atividades que visam levar o aluno a compreender o uso social da
escrita e leituramesmo antesde dominar ossimbolos dalingua, levando-oa um processo de exploragdo dos

pro cessos d a lingua.
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Sendo assim, a situacdo apresentada aponta mais uma vez a formacéo de professores
alfabetizadores para que consigam estabelecer relacdo entre os processos de alfabetizacédo e
letramento de maneira efetiva em sala de aula, no sentidode entender como elesacontecem,
sob quais circunstancias e de que forma as ex periéncias pessoais Sd0 evocadas ao
esclarecimento do problema proposto.

Que realidade se apresenta hoje ao alfabetizador? Como lidar com a diversidade e
heterogeneidade na sala de aula, no processo de alfabetizacdo?

Todas essas questdes fazem parte do cotidiano do educador que trabalha com esse

nivel de escolarizacdo. Elas levam a um questionamento sobre os processos formativos de
professores alfabetizadores, especificamente no municipio de Uberaba. Como o0s professores
pensam a alfabetizacdo e o letramento e lidam com as propostas que lhes sdo apresentadas
como norteadoras do trabalho em sala de aula? Como realizar um processo de formacéo
inicial e continuada que proporcione ao docente pensar a respeito de sua acdo de alfabetizar e

investir em préticas significativas?

A efetividade dos processos formativos vincula-se a fatoresde vérias ordens, dentre
eles a compreensdo do exercicio da docéncia, dos processos constitutivos da identidade
profissional, de sua profissionalizacéo e das condicOes de trabalho. Este estudo focaliza dentre
todos esses fatores, a relacdo entre os cursos de formacdo e a constituicdo da identidade do
professor alfabetizador.

Para analisar a constituicdo da identidade do professor, outras questdes foram
pensadas sobre o curso de formacdo: o fato dos cursos de formacdo separarem o saber da
experiéncia do saber cientifico tem criado problemas, e, conseqlientemente, gerado uma
alfabetizacdo precéria, descontex tualizada e sem sentido para 0s alunosdas séries iniciais do
Ensino Fundamental da escola publica municipal da cidade de Uberaba? A formacdo em
cursos que apenas reproduzem teorias pode causar desmotivacdo em relagdo ao processo de
formacdo continuada ou desmotivar o professor em relagdo ao seu proprio trabalho? As
relacdes entre fo rmadores e professor, nas equipes escolares, podem contribuir para o trabalh o

inadequado em alfabetizacdo na sala de aula? O desconhecimento da necessidade de formar-
se continuadamente pode produzir, no contexto escolar, alfabetizadores desmotivados? O que
desmotiva o professor nos cursos de formacdo continuada: o desconhecimento de
necessidades de formar-se e/ou a inadequacéo do curso de formacao?

Procurando dar conta dessas questdes foram pensados 0s seguintes objetivos:
conhecer alguns marcos do processo da formagdo docente no contexto histdrico; conhecer e

analisar a proposta de formacdo continuada de alfabetizadores, realizada pelo CEFOR-
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Uberaba; analisar a relevancia dos cursos de for macdo continuada de alfabetizadores para a

pratica docente, na concepcdo das -cursistas; compreender as relach es estabelecidas entre o0s
conhecimentos trabalhados nos cursos de formacdo, a recepgdo desses conhecimentos pelos
alfabetizadores, e a constituicao de sua identidade profissional.

O presente trabalho assenta-se sobre as bases tedricas do processo de formacdo de
professores, buscando autores como Contreras, Alvarado Prada, Marques, Sacristan, Tardif,
entre outros, na intencdo de compreender de que maneirao cursode formacdo continuada, no
caso em estudo, o CEFOR, contribui para a constituicdo da identidade profissional do

alfabetizador.

Essa dissertacdo foi estruturada a partir das concepcdes tedricas estudadas que se
compde de trés capitulos que dardo a fundamentagdo. Inicialmente, o primeiro capitulo esta
dedicado a metodologia, procurando relacionar a vivéncia profissional e escolar da
pesquisadora com o0 seu objeto de estudo. Esse capitulo trata das questdes que envolveram
todo o processo de coleta de dados e estruturagdo do estudo de maneira a situar o leitor no
contexto da alfabetizacdo e formacdo de alfabetizadores no municipio de Uberaba, além de
caracterizar os sujeitos da pesquisa eo “locus” em que acontecem sua formacdo continuada.

O segundo capitulo trata da formagdo dos professores, no contexto historico, salientando a sua

importancia e discute algumas das concepcbes de formacdo docente que muito tém
influenciado o direcionamento dos processos formativos. O terceiro capitulo aborda a
discussdo conceitual a respeito da alfabetizacdo e dapolémica geradacomo aparecimento do
termo letramento. O quarto enfoca a constituicdo da identidade profissional em sua relacdo
com a realidade da escola, condicdo profissional e formacdo continuada, voltada para a
alfabetizacdo. O quinto capitulo trata a analise dos dados realizada a partir da observacdo e
dos depoimentos orais das professoras cursistas do CEFOR. Ao final, apresentamos nossas

consideracdes finais.
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1 ACAO PRATICA COMO PONTO DE PARTIDA DA PESQUISA.

[..] na articulacdo dessas duas instancias — eu e 0
mundo - consiste a capacidade de reflexdo, isto é, a

posse de seu saber sobre si mesmo e seu mundo.
MARQUES, 2003

O presente capitulo tem por objetivo estabelecer relagdes entre o0 objeto de estudo,
formacdo de alfabetizadores, com o lugar de onde se pesquisa. Parte da apresentacdo da
pesquisadora, situando a formacdo pessoal e profissional, a fim de articular a base teorica
sobre os professores alfabetizadores e o curso de formacdo que é o locus da pesquisa. Trata

ainda da metodologia do estudo, seus recursos e formas de coleta e an alise de dados.

1.1 A formacéo de professores em foco

Escrever sobre a minha propria experiéncia € o ponto de partida na busca por
respostas a indagacgdes que surgem no decorrer da atividade docente e de pesquisadora. Como

afirma Luckesi (1996, p 32):

Cabe a escola, que se quer comprometida com a preparacdo do educando
para a conquista da cidadania, possibilitar e criar condi¢bes para que o

educando compreenda o mundo por meio dos conhecimentos e habilidades
necessarios. Essa compreensdo oferecer-lhe-4& meios para transformar a

realidade em razao do bem-estar da sociedade.

Embora a formacdo do educando para a transformacdo social, sintetizada nessa
citacdo, tenha sido afirmada de forma generalizada, durante muito tempo o procedimento
adotado nas escolas foi o caminho inverso, o da indiferenca quanto as questdes politicas,
sociais dentro de uma postura muito conservadora e tradicionalista. A escola era um espaco de
copias e repeticdes interminaveis. Exemplo disso foi 0 meu p rocesso de escolarizacdo, ao qual

atribuo em parte minha preocupacdo com o0 processo de ensinar/faprender que acontece na

escola.
Como aluna e professora sempre estive incomodada com as relagbes dos professores

com o conhecimento e com o0s alunos. A man eira  como os professores trabalhavam e o porqué
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de uma postura resistente as mudancas, apesar de freqlientarem vérios cursos. A formacéo
docente sempre esteve presente nas minhas acdes e por ser um assunto co mplexo acreditamos
gue precisa ser constantemente trabalhado.

Por isso, recupero neste capitulo parte d e minha historia e faco uma interlocucdo com
as historias das entrevistadas na pesquisa com objetivo de contextualizar minha preocupacao
coma formacéo d e professores e as questOes sobre otema quese apresentam no discurso das
professoras.

Iniciei os estudos aos seis anos de idade, na classe de pré-primario de uma Escola
Estadual da cidade de Uberaba, no ano de 1985. Na época, ndo eram aceitas criancas com
menos de seis anos completose, como faco aniversario apds o meio doano, por muito tempo
alguns professores me consideravam repetente por estar fora da faixa etaria exigida. Nessa
época eu ja tinha uma vivéncia extra-escolar que, no entanto, foi pouco valorizada quando
ingressei na escola. Fui submetida a exercicios de prontiddo e pontilhados constantes que
pouco contribuiram para 0 meu processo de aprendizagem, uma Vvez que eram cansativos,

estressantes e obrigato rios. Apesar de, pelaidad e, eu estar na fase do pensamento concreto 4

, a
unica forma de “conhecer” eram as copias constantes de letras, numerais ¢ palavras.

De 1986 a 1993 cursei o primeiro graw’, parte em uma escola da rede estadual e
parte em uma da rede municipal. Ao terminar e entrar no ensino medio, optei por fazer o
curso profissionalizante de magistério. Sempre desejei ser professorae promover um trabalho
diferenciado. Conclui 0 magistério em 1996.

Acreditava que para ser boa professora precisaria acumular experiéncias, as quais se
dariam por meio de um processo de formacéo constante.

Eu precisava aprender mais, e nos caminhos do magistério busquei, entdo, 0 ingresso
no curso de Pedagogia, pois a idéia de ser “especialista em educagdo”, direcionava-me,
constantemente, na busca de uma profissionalizacdo. Acreditava que a Pedagogia daria uma
amplitude maior ao que eu pensava sobre educacdo e, além disso, poderia trabalhar em
diversas areas dentro de uma instituicdo educacional.

Em 1996, quando prestei vestibular, na época, req uisito obrigatdrio paraa entrada na

faculdade, optei por cursar Pedagogia na Faculdade de Educacdo d e Uberaba.

*Segundo Piaget, dosdois aos seis anos, as criangas estdo na fase denominada por pré-operatério. Por isso,
apresentam uma forma de pensamento presa ao imediato, send 0o necessario para seu desenvolvimento, as
relacGes experienciais com o concreto (BASSEDAS, 1999, p. 40-41.)

5Deno minagdo dada pela Lei 5 692/7 1 que considera: ensino fu ndamental como primeiro grau de ensino e ensino

médio como segundo grau de ensino.
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A FEU, como era denominada, era mantida pela Fundacdo Municipal do Ensino
Superior (FUMESU) e pela Prefeitura Municipal e funcionava conveniada a Universidade Federal
de Uberlandia. Na Faculdade estavam em funcionamento trés cursos de licenciatura: Pedagogia,
Geografia e Ciéncias Biologicas. Fui aprovada no vestibular e comecei o curso em 1997.

Inicialmente, todos os professores diziam que o primeiro ano do curso iria nos
propiciar um contato mais profundo com asteorias educacionais para que depois pudéssemos
vivenciar atividades préaticas de docéncia.

Estuddvamos Histdria da Educacdo, Estrutura e Funcionamento do Ensino, Didatica,
Sociologia da Educacdo, Filosofia da Educacdo, Psicologia da Educacdo. S6 a partir do
segundo ano é que comegamos a estudar as metodologias e a participar da pratica de ensino.

Sempre gostei muito das disciplinas que abordavam as relacbes dos professores com
0 conhecimento, métodos e alunos.

A minha relagdo com o0 conhecimento mudou depois que comecei a graduacdo e 0S
estudos foram se aprofundando. Passeia enxerga-lo como formade libertagdo e assumi uma
nova postura no que diz respeito ao meu processo de formacdo e ao meu trabalho enquanto

professora de primeira a quarta serie, entendendo que:

Conhecimento liberta o sujeito porque lhe d& independéncia e autonomia.
Desde que se saiba, que se conheca, pode-se agirsem estar dependendo da
alienacdosde nossas necessidades a outros. Isto ndo quer, de forma alguma,
negar a necessidade que possuimos de inter-relacdo social. Falamos aqui da
alienacdo mesmo. Quando ndo sabemos como cuidar do nosso corpo,
alienamo-lo ao médico, confiando que ele seja profissionalmente competente

e moralmente idoneo. Infelizmente, nem sempre 0 é. Quando ndo podemos,
por dispositivos de lei, gerir nossos interesses juridicos alienamos nossos
direitos ao advogado, que, munidos de aparatos socialmente definidos e
aceitos na maior parte das vezes, usufrui dessa situagdo. Desconhecer nossos

direitos torna-nos seres dependentes. Ignora nossas capacidades e nOSsOS
poderes de luta e transformacao conduz-nos ao entreguismo e ao comodismo

social e histdrico. Os detentores de qualquer tipo de poder aproveitam-se de
nossas alienagdes (LUCKESI, 1996, p. 32).

No tocante aos aspectos pedagOgicos sempre estive muito segura. O corpo docente
era muito competente. N&o havia muitos mestres e doutores, mas a qualidade do curso era
excelente, nomeu conceito pessoal. As disciplinas estavam sempre integradas, trabalhavamos
aliando sempre teoria e pratica. Havia muitos mo mentos de trabalhos em grupos, leituras que

iam se aprofundando a medida que iamos experienciando "as areas de conhecimento.

® Alienagdo: no sentido d o desconhecimento de algo que no s relega ao poder de outrem. Destaque meu.
TExp eriéncia é aqui ab ordada no conceito Benjaminiano (1986), que significa a busca de ap roximacGes entre o
passado e o presente, em que o que é narrado é co mpartilhado coletivamente.
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Sinto que foi um periodo de muito crescimento pessoal. Descobri autores novos,
reformulei muitas de minhas idéias sobre educacdo e principalmente mudei a minha forma de
trabalhar. Fui me descobrindo como profissional. A faculdade formou-me no habito de leitura,
melhorou minha capacidade de interpretacdo e principalmente me mostrou a importancia da
formacéo continuada, de sempre buscar aprender mais.

Terminei 0 curso em 2001 e procuro hoje estar sempre em processo de formagdo. O
curso de graduacdo redimensionou a minha concepg¢do sobre o conhecimento, entendendo-o
como sendo um processo continuo que acontece em todos 0S espacos e que € necessdria a

busca constante de novas formas de aprender,seja de maneira direta ou indireta. Hoje, como
educadora esituada em um tempoe espago questionadores, tenhoa plen aconvicgdo de que o
processo de formagdo deve ser uma constante na vida do sujeito e trabalho para que isso se
faca presente. Para tanto, estou sempre em processo de formacio pessoal, acreditando que a
docéncia deve envolver todas essas questoes.

No ultimo ano da graduacéo, fui convidadaa trabalhar em um centro de formacéo de
professores da Secretaria Municipal de Educacdo de Uberaba, Centro de Formacéo
Permanente de Professores “Professora Dedé Prais” (CEFOR).

No primeiro ano realizei apenas servicos de ordem burocratica. No ano seguinte
ministrei cursos a sessenta professores de Educagdo Infantil e Primeiro Ciclo do Sistema
Municipal 8divididos em duas turmas, atendendo também a sup ervisdo p edagégica. Em 2003,
continuei o trabalho e amplieio meu campo de atuagdo, ministrando aulas de Metodologia da
Alfabetizacao na graduacéo.

Segundo NoOvoa (1995), é fundamental a compreensdo de que a formacdo de
professores envolve varidveis complexas e merecem uma especial reflexdo. A contestacdo do
pensamento ingénuo de que para ser professor basta ter sido aluno tem dado lugar a
compreensdo de que a docéncia € um processo complexo e que requer consisténcia na
conducdo de acbes curriculares, bem como de politicas publicas que criem condigdes para sua
efetivagdo.

Ainda segundo o autor, ndo é preciso muito esforco intelectual para perceber o quanto a

formacdo pautada narepeticdo de modelos instituidos esta desgastada, na contemporaneidade. A

80 regime de organizacdo do tempo escolar em ciclos € um modo de organizar o tempo escolar de forma
continua, acabando com a segmentacdo gerada pelo sistema seriado. Além dessa questdo em tese, o referido
sistema respeita 0 desenvolvimento particular de cada aluno em seu ritmo préprio de aprendizagem. Sendo
assim, esse sistema foiimplantando no municipio de Uberaba, noano de 1999, entendend o a enturmag&o por
idades como um recurso eficaz para promover a aprendizagem, por abordar um contexto diferenciado de ensino-

aprendizagem. (UBERABA, 2000, p. 2-3).
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natureza da profissdo docente e das relagdes sociais nela implicitas tém se mostrado muito mais
complexas do que presumivelmente julgavam os pensadores modernos.

No contexto da formacdo de professores, € que me encontro para escrever sobre oS
conhecimentos a respeito da formagcdo. O modo como os professores trabalham, a relagdo
deles com o conhecimento e o porqué de alguns, apesar de frequentar em cursos, assistirem
palestras, persistirem com o trabalho atrelado a visbGes tradicionais de educagdo sdo duvidas
provenientes da observagdo informal, da anélise direta da pratica docente.

Num sentido mais amplo, os professores devem servistos em termos dos interesses

politicos e ideologicos que estruturam a natureza do discurso, das relagdes sociais em sala de
aula e valores que eles legitimam em sua atividade de ensino. Observa-se que nao cabe ao
professor a mera transmissdo de tipos de conhecimentos produzidos por sua comunidade,
sejam conhecimentos cientificos, culturais, filoséficos, etc.

O professor pode se ver como sendo a pessoa que produz conhecimento na medida
em que inventa nov as formas de discursos sobre as producgo es de sua comunidade, e que sua
acao pedagogica € uma acéo politica.

A acdo docente €, portanto, fonte de indmeros debates e acdes. Por estar diretamente
ligada a essas questdes como educadora e, a0 mesmo tempo como estudante, acredito que

todo educador devese constituir em pesquisador. E assimque sedefine aacdo de ensinar, 0
professor d eve estar em constante processo debusca a fim detornar sua acdo cadavez mais
consciente e eficaz na formacao do ser humano.

Nesse sentido, muitos sdo os caminhos. Um deles é a formacdo continuada.

Segundo Imbernom (2004), o século XXI representa um grande salto qualitativo
principalmente para as pessoas que nasceram na segunda metade do século anterior.

Nesse contexto, as instituices educativas e, conseqlientemente, a profissdo docente,
devem abandonar concep¢oes cristalizadas de atuacdo em sala de aula.

E preciso superar os enfoques tecnicistas de educagdo, que a tornam uma atividade
extremamente burocratica e caminhar na direcdo de acdes mais dialogicas e relacionais. A
escola deve assumir-se como espaco de interacdes, que engloba a vida e toda sua
complexidade. Nesse percurso, instituicdo escolar e sociedade assumem-se como instancias
parceiras no processo educativo. A formacdo docente aparece como elemento essencial, mas
ndo anico, do desenvolvimento profissional do professor, visto que ndo se pode ligar,
exclusivamente, formagé&o continua com desenvolvimento profissional.

A profissdo docente desenvolve-se por diversos fatores: o saldrio, a demanda do

mercado de trabalho, o clima de trabalno nas escolas em que € exercida, a promogdo na
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profissdo, as estruturas hierarquicas, a carreira docente e a formacdo constante que essa

pessoa realiza ao longo de sua vida profissional.

Pode ser realizada uma excelente formacdo e se deparar, a0 mesmo tempo, com O
paradoxo do desenvolvimento de uma condicdo de trabalho proxima a proletarizacdo do
professorado porque a melhoria dos outros fatores ndo esta suficientemente garantida.

A formacdo é um elemento importante de desenvolvimento profissional, masndoé o
tnico. Ainda, segundo Imbern6n (2004), a formacdo serd legitima, entdo, quando contribuir
para 0 desenvolvimento profissional do professor no ambito de trabalho e de melhoria das
aprendizagens profissionais. A formacdo € um elemento de estimulo e de luta pelas melhorias
socialis e trabalhistas; e como promotora do estab elecimento de novos modelos relacionais nas
praticas da formacdo e das relacOes de trabalho. Os professores devem poder beneficiar-se de
uma formacdo permanente que seja adequada as suas necessidades profissionais em contextos
educativos e sociais de evolugdo. O desenvolvimento profissional do professor pode ser um
estimulo para melhorar a pratica profissional, conviccbes e conhecimentos profissionais, com
0 objetivo de aumentar a qualidade docente, de pesquisa e de gestéo.

Diante do cenario apresentado, a profissio docente também precisa aco mpanhar e
assumir-se como funcdo cidada 9.

E preciso ressaltar o contexto atual em que essa profissio se desenvolve: em um
espaco marcado por vertiginosas transformagdes, ‘“revolucdo” de estruturas materiais, de
conjunturas sociais que podem condicionar a educacéo e refletir forcas em conflito, educacéo
que ja ndo é patriménio de uma classe e sim da comunidade.

A escola deve constituir-se em um lugar de convivéncia e respeito a diversidade,
entendendo-se como espaco do trabalho coletivo. Essa forma de educar pode ajudar a vencer a
grande barreira da exclusdo que existe entre as pessoas.

Para alcancar esse objetivo, € imprescindivel que a escola pense as questdes que
envolvem a formacdo de professores, que s6 podem mudar posturas, relagdes com o
conhecimento e com a sociedade e trabalhar em um contexto multicultural, se estiverem
verdadeiramente comprometidos com seu processo quanto as questdes da docéncia, sem
desvincula-las do tempo e espaco em que se inserem.

Portanto, ao se trabalhar com formacdo, é preciso considerar que 0 processo de

desenvolvimento do ser humano ndo acontece de forma linear, independente das suas relacdes

®De acord o coma Filoso fia da Escola Cidad &, que sustenta as acOes da escola municipal de Uberaba, somente
quando o professor também se assume como cidaddo, pode desenvolver um processo de formacdo de alunos
nessa perspectiva.



24

com o ambiente e com outros individuos. Esse é um processo em espiral, ndo linear e
mediado.

O estudo e 0 entendimento dessas questdes abrem caminho para se pensar 0 pProcesso
de ensino-aprendizagem, “o como”, “por qué” e “para qué” se aprende. Se ha a consciéncia de
COmo esse processo acontece, pode-se trabalhar partindo de pontos de interesse que irdo
funcionar como estimulos a uma aprendizagem significativa, e ndo apenas de ocasido, que
sera esquecida com o tempo. Saberd utilizar recursos que estimulem a memoria, o uso de
instrumentos e a interacdo entre alunos e deles com seu meio.

Para tanto, é necessario que também o processo de formacdo desse profissional seja
pensado, visando realmente uma mudanca de postura frente ao desafio de tornar a educagéo
mais prazerosa e significativa para ele mesmo e para seus alunos.

O grande desafio da formacao docente constitui-se, portanto, em estabelecer relacdes
entre 0s saberes da pratica (experiéncia) e o0s saberes cientificos. Pensar em uma formacao
inicial e continuada como um processo constante de acdo-reflexdo-agdo em que o educador
entenda a pratica da docéncia como elemento indissociavel da reflexéo.

Nesse sentido, os estudos realizados, objetivando tracar uma linha tedrico-préatica

entre 0s elementos pesquisados e suas relagcbes com as bases tedricas, vieram ao encontro do

tema da pesquisa que € sobre a formacéo de alfabetizadores e as questdes nela envolvidas.

1.2 Algumas reflexdes metodologicas

Para a realizaciode tal estudo alguns caminhos foram escolhidos em detrimento de
outros no que diz respeito a conducdo do trabalho e metodologia utilizada, entendendo que
ndo se descobrem caminhos sem um esfor¢co disciplinado para tracar o perfil do objeto de

estudo e suas relacbes. Para tanto, foi dada uma atencao especial ao processo metodolégico.

O mundo objetivo aparece(...) como uma rede de intesubjetividade, enquanto
resultado de agdes dirigidas para o “outro” e que adquirem significado

na

medida em que o “outro” compartilha comigo o mesmo mundo social no

qual tais acOes se desenrolam (ORTIZ, 2002, p. 12).

Para pensar e desenvolver pesquisas em Educacdo, um ponto fundamental refere-se

ao modo como os sujeitos lidam com determinadas situacGes em seu cotidiano, especialmente
com a docéncia, que se constitui no foco deste estudo.

E preciso que o pesquisador consiga transitar entre a perspectiva objetiva (fatores

estruturais e conjunturais) e a subjetiva (dos sujeitos pesquisados), a fim de compreender
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como sao estabelecidas asrelacbes entre essas duas esferas que circundam a acdo pratica do
sujeito no espaco social.

Nesta pesquisa, realizada em uma abordagem qualitativa, podem ser citadas algumas
contribuicOes de Pierre Bourdieu, que trata dessas relagoes.

Esse autor prop6e uma teoria da pratica segundo a qual as a¢6es dos agentes revelam
a internalizacdo da estrutura objetiva da sociedade que se exterioriza em suas manifestacOes

subjetivas e agdes.

As préaticas resultam da relacdo dialética entre uma estrutura — por
intemérdio do habitus como modus operandi — euma conjuntura entendida
como as condigdes de atualizacdo deste habitus (ORTIZ, 2002, p. 40).

Essa teoria toma por base o conceito dehabitus que deve ser encarado “como um
sistema de disposicdes duraveis e transferiveis que, integrando todas as experiéncias passadas,
funciona a cada momento como uma matriz de percepcOes, apreciacdes e acdes, e torna
possivel a realizacdo de tarefas infinitamente diferenciadas” (BOURDIEU, 1983, p. 167).

O habitus, como indica a palavra, “¢ um ordenamento adquirido € também um haver,
um capital... o habitus, a hexis, indica a disposi¢do incorporada, quase postural de um agente
em acao” (BOURDIEU, 1983, p. 61).

Desse ponto de vista, pode-se pensar que a pesquisa, quando aborda as relacdes do
sujeito com determinado objeto, ndo pode reduzir-se apenasa uma mera descricdo do observado,
mas tentar estabelecer ligacOes entre as dimensdes objetiva e subjetiva da realidade.

Em relagdo a importdncia da descricdo em investigacdes qualitativas, assim escreve

Martins, (1994, p. 58):

...0s conceitos (...) sobre os quais as Ciéncias Humanas se fundamentam,

num plano de pesquisa qualitativa ,sdo produzidos pelas descricdes”.(...) A
descricdo ndo se fundamenta em idealizag®es, imaginacdes, desejos e nem é

um trabalho que se realiza na subestrutura dos objetos descritos. Na pesquisa
qualitativa descreve-se e determina-se com precisdo conceitual rigorosa a
esséncia genérica da percepcdo ou das espécies subordinadas (..). Mas a
generalidade mais elevada esta na experiéncia em geral, e isto torna possivel

uma descri¢do compreensivel da natureza da coisa.

Porém, é imprescindivel ressaltar qu e todo processo investigativo em pesquisa nasce
de um problema, uma ddvida acerca de uma situacdo vivenciada ou observada. A partir da
inquietacdo € que esforcos sdo movidos no sentido de “solucionar” a duvida ou testar as
hipoteses levantadas sobre ela.

Segundo André (1986 p. 2),0 problema "..aomesmo tempo desperta o interesse do

pesquisador e limitasua atividade de pesquisa auma determinada por¢do do saber, a qual ele
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se compromete a construir naquele momento”.

Partimos do pressuposto que a pesquisa é um fator privilegiado na construcdo de
conhecimento, pois a partir do que estd posto o pesquisador empreende um esforco para
elaborar o conhecimento a respeito daquela realidade observada que devera, mais tarde,
constituir-se em caminhos para a solugdo do problema levantado, em seu estudo.

A atividade de pesquisar €, portanto, um momento especialmente significativo, pois
se realiza dentro de um tempo e espaco e situa-se na realidade vivenciada quotidianamente.
Dai sua relevancia para a socied ade, pois traz a tona questdes pertinentes ao trabalho e que
podem, por meio de um estudo e pesquisa sérios, ser solucionadas.

O ato de estudar uma situacdo ndo deve desvincular-se da experiéncia vivida pelo
pesquisador, visto que aquilo que se estuda quase sempre € instigado pelo que se vivencia.

Em Educacdo, a acdo da pesquisa enquadra-se no ambito das ciéncias humanas.

Apesar disso, durante muito tempo, essa ciéncia utilizou-se dos métodos das ciéncias naturais.

Assim, tal como naquelas ciéncias, o fenémeno educacional foi estudado por

muito tempocomo se pudesse serisolado, como se faz com um fenémeno
fisico, para uma analise acurada, se possivel feita em um laboratério, onde as

variaveis que o compdem pudessem também ser isolada, a fim de se
constatar a influéncia que cada uma delas exerceria sobre o fendmeno em
questdo (ANDRE, 1986 p. 3).

Mas assim como o ser humano ndo pode ser medido dentro dos padrbes das ciéncias
naturais, também os fendmenos relativos a sua acdo, assim como os d a Educacéo, ndo podem
ser isolados para estudo fora do contexto em que acontecem.

Diante do exposto, € preciso atentar parao fato de que, a0 empreender um estudo de
um fendmeno educacional, o pesquisador esteja preparado para vivenciar 0s riscos de uma
complexa e intrincada realidade, na qual a Educacao e seus fendOmenos se inserem.

Cada estudo, realizado em um contexto ndo mensuravel, coloca questdes diferentes,
0 Qque obriga o pesquisador a comecar sempre do marco primeiro, refazendo o0s passos da
pesquisa em ciéncias humanas: leitura, emprego de fontes primarias, anotacdes, pesquisa
bibliografica, selecdo de material, elaboracdo de conceitose escrita. Tudo isso, feito por meio
de um esforco metodologico constante, esteve presente, também, nesta p esquisa.

O oficio de pesquisar pode ser comparado ao de um artesdo intelectual, segundo

Wright Mills (1975), pois o estudo deve estar bem articulado para se constituir em

conhecimento relevante socialmente.
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Um outro elemento que se apresentou, no percurso de pesquisar, diz respeito a
superac¢do do senso comum. Esse funciona como um contraponto necessario para a elaboragéo
do pensamento.

Estavamos cientes de que 0 estudo d eve buscar ir além do senso comum por meio de
um certo distanciamento da realidade imediata para melhor analisa-la, visando captar 0s
elementos ndo perceptiveis quando se esta totalmente imerso no contexto pesquisado, que era
0 caso desta pesquisadora.

Considerando tais elementos, a atencdo as questdes epistemoldgicas constituiu-se em

uma preocupacdo constante, para ndo ocorrer um distanciamento do foco e do objeto de
estudo delimitado inicialmente.

Com o proposito de entender como 0 curso de formacdo continuada, oferecido pelo
CEFOR, afeta a constituicdo da identidade profissional das professoras alfabetizadoras de
algumas escolas municipaisda cidade de Uberabae que foram cursistas no Centro no anode
2004, € que nos propusemos a investigacdo acerca dessas questdes. A metodologia de
pesquisa envolveu o trabalho de campo e bibliografico.

A natureza das questbes que se pretende aprofundar e sua abrangéncia exigem um
tratamento metodoldgico que a pesquisa qualitativa atende, por ter o depoimento das
professoras como fonte direta de dados, a descritividade dos dados coletados, a preocupacgéo
maior com 0 processo que com os resultados, a analise dos significados dados pelos sujeitos da
pesquisa como focos centrais do processo e 0 pesquisador como principal instrumento. Permite
um campo de analise amplo, pois considera a realidade na qual o objeto de estudo se insere.

Assim, durante o desenvolvimento da pesquisa em questdo foram registradas as
concepcdes pessoais dessas profissionais, professoras alfabetizadoras, a partir de seus
depoimentos registrados em atividades planejadas no curso de formacdo de professores
“Alfabetizagdo e Letramento”, realizado com o grupo pesquisado, pela pesquisadora no ano
de 2000, anota¢des em diario de campo e entrevistas semi-estruturadas.

Na pesquisa qualitativa, uma questdo metodologica importante ¢ que “ndo se pode
insistir em procedimentos metodolégicos que possam ser previstos” (ANDRE, 1986 p.15).
Dessa forma foi privilegiada a busca de compreensdo das representagcfes dos sujeitos da
investigacdo, obtidas a partir de entrevistas agendadas e dos depoimentos das docentes
participantes dos encontros, oficinas, palestras, cursos e atendimentos de um modo geral e a
observacdo das professoras nas diferentes atividades de apoio pedagdgico previstas,
promovidas pelo Centro de Formacdo Permanente de Professores “Professora Dedé Prais” —

CEFOR, na area da Alfabetizacéo e Letramento.
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Foram realizadas entrevistas semi-estruturadas que permitiram captar os seus modos
de pensar, sentir, situar e agir em sua acao pedagogica.

Simultaneamente, como ja foi dito anteriormente, foi realizado um balango critico na
perspectiva de um levantamento sistematico, analitico e critico da producéo brasileira, na area
de educacdo, sobre a formacéo continuada do professor que pensa a sua prépria pratica, com a
intencdo de subsidiar os registros das observagdes colhidas. Finalmente, foram reunidos os
dados coletados, analisados segundo categorias tematicas e redigido um texto que procurou
responder a questdo levantada e que, esperamos, possa servir como referencial para o0s

processos de formacéo continuada de profissionais que trabalham em alfab etizacéo.

1.3 A escolha dos procedimentos de pesquisa

Diante da necessidade de compreender o cotidiano das professoras participantes do curso
e que sdo alfabetizadoras e analisar a influénciado curso de formagdo continuada na constituicdo
das identidades profissionais, a entrevista foi o recurso escolhido a fim de captar essas

informacdes de maneira agradavel e coerente com a abordagem de pesquisa em andamento

U ma entrevista consiste numa conversa intencional, geralmente entre duas
pessoas, embora por vezes possa envolver mais pessoas (Morgan, 1988),
dirigida por umadas pessoas, com 0 objetivo de obter informacGes sobre a

outra. No caso do investigador qualitativo, a entrevista surge com o formato
préprio (BURGESS, 1984, citado por HAGUETTE, 1987 p. 101-121).

A entrevista pode ser pensada como um momento interativo entre duas pessoas,
guando que o entrevistador tem por objetivo a obtencdo de informagbes por parte do outro,
relevantes ao estudo que esta sendo desenvolvido em uma determinad a area do conhecimento.

Essas informagdes, muitas vezes partem de um roteiro de entrevista constando de
uma lista de pontos levantados a partir da escolha e selecdo dos entrevistados e de acordo com
a realidade que se pretende entender.

Segundo Haguette (1987), o processo de interacdo provocado pela situacdo da
entrevista compde-se de quatro elementos: o entrevistador; o entrevistado; a situacdo da
entrevista; o instrumento de captacdo de dados, ou roteiro de entrevista.

Ainda, segundo a autora, é preciso proceder a uma problematizacdo desses elementos
para o conhecimento das possibilidades da informacdo obtida para minimizar as possibilidades de
desvio por meio de mecanismos de controle que poderdo ser impostos aos elementos que

constituem a entrevista, tendo clareza da analise do todo e ndo de partes isoladas.
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Cada um esta “em relag@o” a um outro. Por outro lado, enquanto instrumento

de coleta de dados, a entrevista, com qualquer outro instrumento esta
submetida aos canones do método cientifico, um dos quais é a busca de
objetividade, ou seja, a tentativa da captacdo do real, sem contaminagdes
indesejaveis nem da parte do pesquisador nem de fatores externos que
possam modificar aquele real original. (HAGUETTE, 1987, p.122).

Na entrevista, a fonte de viés se localiza tanto nos fatores externos ao o bservador,
tais como o proprio roteiro e o informante ou entrevistado, como na situagdo interacional
entre entrevistador e entrevistado, acrescidos dos vieses ja mencionados e que se originam na

pessoa do pesquisador.

As afirmacdes de natureza subjetiva estdo sempre imersas em reacOes que devem ser
levadas em conta: o estado emocional do informante, suas opinibes, suas atitudes, seus
valores que dev em ser confrontadas com comportamentos passados e expressdes néo- verbais,
igualmente.

Outro ponto a considerar na interpretacdo de dados subjetivos refere-se ao fato de
qgue o informante esta transmitindo sentimentosou atitudes relacionados com fatos passados,

0 que também ocorreu nesta pesquisa, uma vez que as entrevistas foram realizadas apds o
término do curso. Como podemos entdo nos prevenir contra determinados fatores que podem
influenciar uma situacéo de entrevista? A primeira e melhor forma é conhecer esses fatores.

Como vimos, inumeros sdo os fatores que representam fontes potenciais de
contaminacdo ou distor¢do, tanto na observacdo participante como na entrevista, na historia
de vida e nahistoria oral. Entretanto, segundo Haguette (1987 ), o ponto-chave no controle de
qualidade dos dados, em todos 0s casos, situa-se no uso sistematico de dados de outras fontes
relacionadas com o fato observado a fim de que se possa analisar a consisténcia das
informacdes e sua validade.

Além desses aspectos abordados acima, devemos estar atentos para a propria

situacdo da entrevista e para asituacdo peculiar do entrevistado que também pode influenciar
a natureza das informacbes prestadas. Argyris (1969, p. 115 citado por HAGUETTE, 1987)
apresenta algumas especificidades da situacdo da entrevista que pod em levar os entrevistados
a um estado de nervosismo e ansiedade:

1. As entrevistas representam situacdes psicoldgicas novas para 0 entrevistado.
Como tal, ele ndo percebe bem seus objetivos nem sabem como se controlar.

2. Embora conhecendo os mecanismos de uma entrevista, alguns entrevistados néo
gostam da natureza autoritariado relacionamento entre ele e o entrevistador, pois de alguma

forma se sentem subjugados.
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3. Outros entrevistados, especialmente aqueles que fazem parte de organizacOes
como comunidades, sindicato, dentre outros. percebem a entrevista como uma armadilha para
“fazé-los falar” sobre coisas ou pessoas, 0 que pode comprometé-los.

4. Os pesquisadores, na maioria, vinculados a universidades, sdo muitas vezes
percebidos como individuos sofisticados e de alta educacdo, 0 quepode criar uma reacdo de
defesa, tais como: colaboracdo ap arente, recusa em responder, siléncios ostensivos; desvios
no direcionamento da entrevista, ‘“esquecimento” protetor, ou mesmo preparando-se de
antemdo para a entrevista por meio de informagdes colhidas junto a outros entrevistados
anteriormente.

Com base nesse referencial, a entrevista foi pensada como recurso para recolher
dados descritivos na linguagem do proprio sujeito (no caso, o professor alfabetizador),
permitindo a pesquisadora desenvolver uma idéia sobre a maneira como 0S sujeitos

interpretam a sua acéo e a relacdo desta com 0 mundo e a vida social.

As entrevistas qualitativas variam quanto ao grau de instrucdo. Algumas,
embora relativamente abertas, centram-se em tdpicos determinados ou

podem ser guiadas por questdes gerais (Merton e Kendall, 1946 citado por
HAGUETTE, 1987).

A forma de entrevista que melhor pode ser pensada diante do problema foi a semi
estruturada por conceder a pesquisador e entrevistado caminhos para aprofundamento a
respeito das questdes tratadas em um roteiro prévio, deixando assim 0s sujeitos a vontade para
falarem livremente sobre seus pontos de vista.

Para tanto, tivemos a preocupacdo em considerar como estratégia-chave evitar, tanto
quanto possivel, perguntas que pudessem ser respondidas com “sim” e “ndo” e ter claro que

poderia haver necessidade de que a entrevista fosse refeita, caso as informagcbes obtidas ndo

fossem suficientes ao estudo. E pensar que ...

Nem todas as pessoas sdo igualmente articuladas e perspicazes e, por isso, é

importante que o investigador qualitativo ndo desista de uma entrevista a
primeira. Precisa de deixar que alguns entrevistados se habituema si. Num
projecto de entrevista qualitativa a informagdo € cumulativa, isto €, cada

entrevista, determina e liga-se a seguinte (BOGDAN, 1994, p. 136, citado
por HAGUETTE, 1987).

Esse procedimento denota o perfil flexivel necessario ao pesquisador que opta pela
pesquisa de abordagem qualitativa, pois significa responder a situacdo imediata, ao
entrevistado sentado a sua frente e ndo a um conjunto de regras previamente pensadas e

definidas.
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Ao se recorrer ao recurso da entrevista, atentamos para alguns pontos, como a

transcricdo imediata das informacbes, a fim de se rever os detalhes e analisar com mais
coeréncia os dados. Procuramos evitar deixar os entrevistados desconfortaveis em relacdo a
uma resposta dada, ser um pesquisador paciente. No caso de ndo saber 0 porgqué de uma dada
resposta, buscamos a reunido das informacOes paralelas a entrevista como: partes de
conversas, historias pessoais e experiéncias, numa tentativa de compreender a perspectiva
pessoal do sujeito. Todos esses cuidados foram essenciais, mas mesmo assim aconteceram
situacfes em que foi preciso um novo encontro para a revisdéo de pontos pouco claros da
entrevista.

E importante se ater ao fato de que muitos sujeitos, a principio, ficam apreensivos,
negando a existéncia de alguma coisa importante, exigindo do pesquisador sua acdo no
sentido de encoraja-los e apoia-los, para sentirem-se seguros a responder.

Nesta pesquisa em formacdo de alfabetizadores, a entrevista foi o recurso utilizado,
dada sua relev ancia e amplitude. Além desses aspectos, é importante considerar que, gracas a
relacdo de proximidade estabelecida entre a pesquisadora e o grupo pesquisado, visto que esse
é participante do curso de formacdo do CEFOR, a entrevista se assemelha a uma conversa
entre amigos.

Alguns cuidados foram tomados a fim de que o processo acontecesse de maneira
tranqila.

No inicio da entrevista, procurei informar com clareza o objetivo do estudo para
garantir ao entrevistado o sigilo e a seriedade com que serdo tratadas as informagdes.

A partir do estabelecimento dessa relacdo proxima, a escolha dos professores a serem
entrevistados procedeu mediante critérios estabelecidos de acordo com as necessidades
apresentadas pelo estudo em andamento.

Como o foco é o trabalho do alfabetizador e a constituicdo de sua identidade no curso de
formacéo continuada, foram selecionadas dez professoras, que se enquadravam no perfil tracado,
em um universo de setenta cursistas, divididas em duas turmas de trinta e cinco pessoas.

Os critérios utilizados para a selecdo foram: tempo de trabalho na docéncia em
alfabetizacdo, local de trabalho (escolas urbanas, rurais e p eriféricas), e postura perante as
novas metodologias da alfabetizacdo. Esses critérios foram adotados porque: em relacdo ao
primeiro critério consideramos importante como dado a experiéncia acumulada em alfabetizar
dos professores cursistas; com relacdo ao segundo critério, pretendiamos trabalhar com
professoras que atuavam em bairros mais carentes, da periferia, como aquelas que atuavam

nas escolas mais centrais, com alunos com maior poder aquisitivo, pelo menos aparentemente;
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e o0 terceiro critério porque pretendiamos entrevistar tanto as professoras receptivas como
aquelas que, de um modo geral, procuravam o CEFOR apenas por razdes instrumentais, tais
como obter pontos no curriculo e gratificacdo salarial. Portanto, esses critérios tinham por
objetivo selecionar um grupo que pudesse fornecer um perfil diversificado da situacdo de
formacéo em alfabetizacéo.

Diante dos critérios e da selecdo das professoras, o caminho seguido foi o da
montagem do roteiro da entrevista, a ser realizada individualmente.

Pensando na necessidade de realizar um estudo coerente e serio, alguns cuidados foram

tomados no que diz respeito ao procedimento adotado, como: agendamento da entrevista com
antecedéncia, indicando hora/local/data; observacdo de pontos relevantes; respeito pelo
entrevistado; garantia de sigilo e anonimato; respeito ao contexto do informante; capacidade de
ouvir (do pesquisador), estimulando o fluxo de informacgdes pelo entrevistado. Tudo isso realizado

mediante gravacao, anotacdo de alguns indicadores interessantes a analise, e transcri¢ao posterior.

Quanto ao estudo sobre a formacdo continuada de alfabetizadores, as entrevistas

realizadas apresentaram pontos que merecem destaque, por se aproximarem da questdo

tedrica abordad a por autores como Haguette (1987) e André (1986) e outros. Houve
momentos em que 0 equipamento utilizado para a entrevista apresentou problemas, aconteceu

a recusade uma professora selecionada parao depoimento, 0 que causou um breve momento
de decepcao na pesquisadora e uma certa inseguranga qu anto a outras possiveis recusas.

Nas primeiras entrevistas houve a sensacdo de inseguranca quanto ao roteiro por
parte da pesquisado ra. Além disso, em uma das entrevistas ocorreu a necessidade de mudar o
local agendado em virtude do barulho.

Todos esses aspectos revelam que a pesquisa quando opta por procedimentos na
abordagem qualitativa, conta, principalmente, com a interacdo e esta sujeita ao meio e
condicOes imprevistas.

Quanto ao processo de entrevista em si, podem ser citados alguns pontos que
merecem destaque, como a preocupacdo de algumas professoras em per guntar se o que elas
respondiam estava certo, se era aquilo mesmo que a pesquisadora pretendia. Em alguns
momentos houve uma nitida preocupacdo da entrevistada em agradar, referindo-se a
professora do curso de formacéo (pesquisadora) com muitos elogios e agrados.

Ja em outros, para tecer criticas havia longos momentos de siléncio. Todos esses

fatos sdo muito importantes para pensar a questdo da identidade e da formacdo de docentes,

No universo pesquisado.
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2 PROCESSOS FORMATIVOS DE PROFESSORES

Acima da questdo da formagdo dos educadores coloca-se
frequentemente 0 problema dos métodos mais adequados
ao ensino, numa concep¢do ritualistica de método, cujo
receituario exigiria apenas déceis e habeis aplicadores em
praticas predefinidas por outrem MARQUES, 2003

O capitulosobre a formacdo de p rofessores busca uma retomada histérica da préatica
de formar professores, visando estabelecer um elo entre as praticas atuais e as concepcd es

tedricas sobre esse processo. Para tanto parte da base historica, trata da questdo das

licenciaturas e dos cursos de Pedagogia e aborda os modelos de formacédo de professores que
subjazem as acOes de instituicbes de Ensino Superior e de formacdo continuada. O referido
capitulo é concluido com as bases da formacéo de professores para assumirem uma postura de

autonomia frente a acdo de educar.

2.1 O of icio de professor: breve retomada historica

Na Europa, inicialmente, a docéncia era considerada uma funcdo subsidiaria e néo
especializada. Era ocupacdo de leigos ou religiosos. Isso por volta do século XVII e XVIII. O corpo
de conhecimentos ministrados por eles eraelaborado por diversos teoricos, ou seja, era produzido
externamente aos professores. Era muito mais um saber técnico do que conhecimento fundamental
por ser todo o sistema de ensino baseado na repeticdo e memorizacao de conceitos e formas de acao
sobre o0 objeto estudado. Havia grande influéncia religiosa na atuacio docente (NOVOA, 1995).
A génese da do céncia € encontrada, n esse periodo, em algumas con gregagd es como a
dos jesuitas, que foram progressivamente configurando um corpo de saberes e técnicas em um
conjunto de normas e valores especificos a atividade docente, com vistas a uniformizacdo da

acdo pedagogica e visivel cuidado com o preparo rigoroso do mestre .

Com o tempo foi se exigindodo professor uma participacdo cada vez mais
ativa. E com o aperfeicoamento dos instrumentos e das técnicas pedagogicas

essa atividade ja ndo podia mais ser considerada acesséria ou secundaria.
Comeca ase diferenciar como um “conjunto de praticas” e torna-Se assunto

de especialistas (NOVOA, 1995, p.20).
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Jano século XVIII, houve a preocupacdo com a definicdo de regras para a nomeacao
de professores. Comecaram a acontecer modificacbes sociais e politicas, tornando-se
necessario organizar os professores como corpo de funcionarios do Estado. Comesta medida
houve um ganho de autonomia por se diferenciarem dos parocos.

No final do século XVIII, cria-se uma licenca sem a qual os professores nao
poderiam trabalhar. Essa era um documento concedido pelo Estado que podia ser requerido
por individuos que atendessem a requisitos pré- estabelecidos, tais como: habilitacdo, idade,

comportamento idéneo, etc. Era um suporte legal, pois dava direito a intervencbes na éarea

educacional.

A criacdo desta licenca (ou autorizacdo) foi um momento decisivo no
processo de profissionalizacdo da atividade docente, uma vez que facilitou a
definicdo de um perfil de competéncias técnicas que servira de base ao
recrutamento dos professores e ao delineamento de uma carreira docente. Foi

a legitimacdo oficial da carreira docente.Os professores passaram a ser
protagonistas no terreno da grande operacdo historica da escolarizacdo,
assumindo a tarefa de promover o valor da educagdo: ao fazé-lo criaram
condicdes para a valorizacdo de suas funcdes e, portanto para a melhoria de

seu estatuto socio-profissional. No século XIX, a expansdo escolar acentuou-

se sob a presséo de uma procura cada vez mais forte: a instrucdo foi
encarada como sinGnimo de superioridade social, mas era apenas seu
corolario (NOVOA, 1995, p.23 e 24).

A atividade docente ganhou certo destaque na Europa dessa época, com O

desenvolvimento dos instrumentos pedagogicos e a necessidade de uma formacdo especifica

dos professores, o que culminou com a criagdo, no século XIX, das escolas normais. Estas

passaram a ocupar lugar relevante na producdo e reproducdo de saberes e normas da

profissdo, desempenhando um papel fundamental na elaboracdo de um corpo de

conhecimentos ped agégicos comuns. Nesse contexto, o professor passou a ser aquele que

deveria ensinar um conjunto de conteldos estabelecidos e legitimados pela cultura e ciéncia,

uma vez que, até entdo, ensinar valores era a funcéo da familia (NOVOA, 1995, p. 24).

Os seus principais instrumentos pedagogicos eram a palavra escrita e falada.

Eram os discursos oficiais da ciéncia e da cultura. A escola era o locus de

transmissao de conhecimento e informagéo.

Historicamente, dois processos basicos de formacdo se apresentam, portanto: num

primeiro momento, o autodidatismo e a fase posterior, quando surgem as instituicOes

formadoras. Na verdade, a primeira preocupagdo em termos de qualificacdo voltou-se para 0s

professores da educacdo inicial, por volta do século XVI. Nessa época, iniciativas esparsas,

relativas a formacdo de professores das primeiras letras, eram tomadas em vérias localidades
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do mundo, tanto que na Alemanha e Hungria, ja no século XVII, foram implantadas as
primeiras escolas normais (ARANHA, 1996).

Porém, no século XVIII, a divulgacdo do ideal de universalizacdo da educacéo pelos
filésofos da llustracdo, o desenvolvimento da imprensa e a conseqiiente expansdo da producao
escrita, propiciou o surgimento de um novo perfil de individuo, fato que determinou o
aumento da demanda por educacao formal.

Nesse periodo, no Brasil, a educacdo escolar ainda era marcada pela influéncia
jesuitica, que organiza a formacdo, predominantemente, em nivel médio de ensino, ja que O
governo portugués ndo permitia a fundacdo de universidades (ARANHA, 1996).

No decorrer do século XVIII, cresce a insatisfacdo contraa Companhia de Jesus, que
monopoliza o ensino na Colbnia, o que culmina com sua ex tingdo em 1759.

Esse fato, de inicio, foi prejudicial, pois houve um desmantelamento da estrutura
educacional, que s6 foi reconstruida dez anos depois.

Véarias medidas desconex as e fragmentadas antecedem as primeiras providéncias
mais efetivas. Apenas em 1772 foi implantado o ensino publico oficial, e comegou a
acontecer a nomeacao de professores sob a fiscalizacdo pela Coro a Portuguesa.

Alguns problemas foram gerados como a fragmentacdo do ensino e formacdo precéria
dos mestres, por ndo haver preocupacédo com a qualidade do ensino, nesse periodo no pais.

Ainda, citando Aranha (1996 p. 135) “.. ¢é visivel amarca da ascendéncia jesuitica.
Pode-se dizer, sem ex agero, que ela se encontra na tradicdo religiosa do ensino que preside a
formacao da cultura brasileira perdurando até o século XIX”.

A atuacdo religiosa na educagdo brasileira auxiliou na manutencdo de uma estrutura
de classes baseada, principalmente, nas questdes agrarias, 0 que ndo exigia gque se tivesse uma
preocupacdo com a escolarizacdo. O trabalho manual deixado a cargo de escravos cria uma
elite cujo saber abstrato volta-se ao bacharelismo e as profissées liberais.

Essa tradicdo acentuou uma preocupacdo com a retorica, e criou uma estrutura
educacional dualista, centrada nos interesses de uma pequena elite burguesa, com excessiva
preocupacdo com o conhecimento universal em detrimento das ciéncias e atividades manuais.

No seculo XIX, a democratizacdo do ensino, principalmente nos paises
desenvolvidos, er aumar ealidade. Data desse periodo as primeiras escolas normais do Brasil.
Escola, oriunda de propostas que criaram um sistema dual: escola normal de exceléncia e
escolas complementares, de padrdo inferior.

A situacdo sofreu muitas mudancas principalmente a partir do final do século XX,

guando varios foram os elementos que surgiram na sociedade entre eles pode-se citar o
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computador ea televisdo, aabertura daescolaparaas massas, com aexigéncia por um ensino
publico obrigatério cada vez mais ampliado. Segundo Cunha (1995, p. 33), no Brasil, essas
mudancas provocaram uma alteracdo no cendario social, que colocou a escola em desvantagem

no espaco cultural. Outro fator a se considerar foi a reorganizagdo familiar transferindo a
responsabilidade de formac&o das criangas para a escola.

Também é preciso ressaltar a influéncia da economia capitalista na sociedade que
passou a exigir da escola, também, a preparacdo para o trabalho incorporando a ldgica da
empresa, exigindo que o professor, dentro desse contexto, se constituisse como profissional.

Do final dosanos 20 até hoje, a preocupacdo coma formacdo de professores vem se
construindo e seafirmando. A reestruturacdo do ensino superior na década de 1930, no final
dos anos 60 e no inicio da década de 1970 trouxe vérias implicacdes para a formacdo de
professores. O surgimento e desaparecimento das faculdades de Filosofia, Ciéncias Humanas
e Letras e a criagdo dos Institutos e Faculdades de Educacdo sdo uma expressao das

implicagdes dessas reformas no campo de formacao de prof essores. Segundo Marques,

A formacéo de professores para 0 ensino secundario ndo contou, até a decada de
1930 com instituicbes especificas, ficando entregue, como desabafo de
Francisco Campos “ao acaso da improvisagao e da virtuosidade” (2003, p. 17).

Ainda, segundo o0 autor, os cursos de formacao de professores apresentam um carater

a parte, diferente da abordagem tedrico-cientifica dos demais cursos.

2.2 A pedagogia, as licenciaturas e as politicas de f ormacao de professores

O campo educacional no Brasil tem por marca o elitismo, ndo s6 quanto ao acesso e
trajetéria dos alunos pelo sistema de ensino, mas também quanto a concepcdo das politicas
educacionais, em ambito geral ou especifico, dentre elas as voltadas para a formacgdo de
professores. E isso se reflete até nas praticas formativas dos do centes, ainda grandemente
marcadas pela mera aparéncia de d emocraticas.

Hoje, o debate sobre a formacdo do educador estd intimamente relacionado ao debate
sobre a vocagdo da universidade para esse fim, ao ser considerada locus privilegiado desta
formacdo, por meio da licenciatura, substituindo a formacdo para 0 magistério do ensino
fundamental, em nivel médio.

Diante dessas colocacbes, volta-se o olhar paraos cursos de graduacdo de formacao

de professores, por estarem inseridos no contexto de formagéo, os quais precisam ser revistos
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a partirde reflex des que apontem para formas diferenciadas de acdo pedagogica, na formacédo

inicial e continuada de docentes.

Segundo Marques (2003), a Pedagogia é o eixo articulador de todo o sistema

formativo, por isso & o nuacleo das concepgdes, enfoques, disciplinas que compdem 0s

programas de formagao.

A Pedagogia ¢, na concepcdo deste autor, a ‘“ciéncia do coletivo dos educadores”,

uma vez que proporciona condicbes de reflexdo sobre as praticas educativas realizadas em

seus diversos aspectos.

A medida que constituidas em tramas de relagdes entre os homens, as
profissdes assumem também o carater de redes de interacbes e praticas
educativas. Neste sentido das praticas educativas, mesmo que generalizadas,
difusas e assistematicas, da-se na formacdo profissional uma dimenséo
pedagdgica ndo apenas exigida a par das demais dimensdes, mas exigente de
articula-las entre si e de imprimir-lhe o sentido critico de emancipagédo
humana. A Pedagogia deve fazer-se presente em todos os cursos de formagéao
profissional, de forma especial no que se estruturam no interior da
universidade, sejam eles cursos de carater técnico-instrumental, sejam de
carater administrativo-estratégico, muito mais cursos voltados a organizacdo
da sociedade civil e politica, pois todos visam formar o profissional habilitado

a lidar com pessoas e conduzir a¢des coletivas (MARQUES, 2003, p. 116).

E no tocante a formacdo de professores, a Pedagogia aparece como linha articuladora

do processo de construgdo de conhecimentos e de constituicdo do profissional, em sua

perspectiva de autonomia.

Ainda, segundo Marques (2003), tendo essa ciéncia a funcdo de articular as dimensdes

técnica, hermenéutica, critico-reflexiva, cultural, sdcio-politica e educativa, esta deve estar no centro

das discussdes sobre a estruturagao das licenciaturas, visto que “ndo ha educacdo sem determinada

postura pedagogico/politica e sem lucido posicionamento de ordem conceitual/cientifica”.

O objetivo principal da formacdo de professores em graduacdo deve ser o de

constituir o profissional com formacdo tedrica consistente, que pensa sobre os desafios

presentes na pratica educativa sempre na persp ectiva da coletividade.

Nesse sentido...

A formacdo de educador ndo pode estar voltada apenas para aquisicdo de
saberes padronizados, de habitos e habilidades profissionais, e isolada do
contexto geral e do clima oxigenado da formacdo universitaria dos
profissionais de nivel superior. Requer a formacdo do educador sua insercéo

no amplo campo do saber que se renova e se recria na pesquisa e na atencao

ao contexto sécio-politico da educacédo, em sua concretude N&o pode alienar-

se da dindmica cultural diversificada e dos valores universais de uma

racionalidade de amplas bases e perspectivas, a racionalidade
especificamente universitaria. (MARQUES, 2003, p. 122).
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A licenciatura torna-se campo de intensos debates a partir da necessidade de
formacdo de professores cadavez mais comprometidos com seu processo formativo e coma
formacéo cidadé de seus alunos.

Sendo assim, consideramos necessario retomar, neste trabalho, alguns marcos

historicos desse processo até sua constituicdo atual, a fim de se compreender o0 processo da
formacdo continuada, que é focalizada nessa analise.

A formacéo do pedagogo surgiu em 1939, de maneira inconstante e indefinida. Nessa
época, formavam-se técnicos em educacdo_ 0s bacharéis, e o0s licenciados para atuarem em
escolas normais.

O curso, por sua estrutura indefinida, sofreu criticas de diversas ordens, sendo
considerado até desnecessario, por seu conteddo esvaziado de significado. Apenas com a lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1961, emque foram atribuidas novas fungdes
a docéncia, na funcdo de professores e especialistas, € que se comegou a pensar em uma
reestruturacdo do processo formativo desses profissionais.

Ja na década de oitenta, organizam-se encontros, seminarios, debates em diversas
regibes do paiscom o objetivo de reestruturar a formacdo inicial dos docentes, na Pedagogia.

Dos debates, concluiu-se que a licenciaturaem Pedagogia deveria contemplar, emtoda a sua
estrutura, asteorias educacionais, a dindmica da organizacdo do sistema de ensino brasileiro,
além das formas de ensino-aprendizagem nas diversas modalidades.

O objetivo da formacdo do pedagogo passa a ser o da promocdo da reflexdo acerca
da educacdo como transformadora da sociedade.

Nessa perspectiva...
Somente a Pedagogia, em sua qualidade de ciéncia dos educadores porque
por eles construida e vivenciada na pratica e reflexdo coletivas, poderd dara
necessaria consisténcia ao curso que se propde, pondo término as
ambigiidades e descaminhos do curso que ai estd, indeciso entre voltar-se
para tarefas substitutivas de licenciaturas em dareas ainda néo
institucionalizadas (...), ou entre dedicar-se a formacdo de especialistas em

educacdo com habilitacbes em areas como a administracdo escolar, a
supervisao, a orientacdo educacional (MARQUES, 2003, p. 130).

Nadécada de 90,segundoo autor, a partir de um encontro nacional realizado sobre
estudos a respeito da formacdo do graduando em Pedagogia, foram elaboradas algumas
sugestOes tais como: a realizacdo de um processo de formacdo baseado na reflexdo acerca das
questdes sociais, asuperacdo da distancia entre ateoriae a pratica, valorizacdo dos principios
de gestdo democratica e trabalho coletivo.

Para tanto, sugere que o0 curso de Pedagogia se embase numa pratica voltada para a
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transformacdo social (MARQUES, 2003). Ou seja, um curso centrado na relagdo
docéncia/aprendizagem, com producdo de conhecimentos e novas formas de aprendizagem,
que valorize os saberes dos alunos-professores para, a partir deles, analisar o contexto da acéo

do pedagogo, na realidade atual.

Quanto as licenciaturas, Marques observa:

As licenciaturas tem-se reservado o dltimo lugar na universidade, que as
considera incapazes de produzirem o proprio saber, mero ensino
profissionalizante no sentido da preparacdo para execucédo de atividades por
outrem pensadas, versdoes empobrecidas do bacharelado se com algum

recheio didatico-operativo apenas, como se educar ndo exigisse um saber
proprio, rigoroso e consistente. (2003, p. 172).

Os cursos de licenciatura foram concebidos na década de trinta em uma perspectiva
de formacéo que se propunha a aliar preparo profissional e cultura. Porém, essa foi degradada,
sendo a formacdo de professores alicercada em principios de preparacdo de executores de
projetos alheios ao contexto do trabalho real da escola e dos alunos com os quais atuam.

A propria legislacdo, em alguns momentos, compreende que a licenciatura deve
contemplar disciplinas do bacharelado ampliado para a habilitacdo em docéncia.

A partir da década de oitenta, as discussbes sobre a formacdo de pro fessores se
ativam intensamente, na busca por um redimensionamento dos cursos, entendendo-se que se
deve investir em uma base sélida, promovendo uma maior aproximacdo entre conteudos
gerais e de formacgdo pedagdgica, em um percurso de trabalho dialético entre a unidade e a
diversidade de saberes e conhecimentos.

A Dbuscaque se empreende na formacdo inicial de docentes, centra-se no resgate da
historicidade dos conteudos historicamente produ zidos, tendo como principio basico, o sujeito

como agente do processo de conhecer, no sentido de emancipagdo humana.

Cada curso opera numa regido epistemoldgica, mediadora das articulacdes entre

0 uno e o multiplo, o simples e o complexo ou, melhor, entre a unidade do saber

e 0s conhecimentos em suas especificidades distintas. Gragas a essa mediacéo,

“o geral habita no coracdo do particular, tanto quanto o particular reside
coracdo do geral” (BARRETO, p.72 citado por MARQUES, 2003 p. 163).

Segundo a afirmacéo do autor citado, a formacgdo inicial de professores deve pautar-
se na questdo da totalidade em intima relacio com a unidade. Deve abordar, além das
questdes de conhecimentos referentes a docéncia, a formagdo de professores-pesquisadores
que facam de suas acbes de ensinar-aprender mais que o cumprimento de funcbes pré-
estabelecidas, mas simaconstrucdo de conhecimentos voltados para a formacéo consciente e

emancipatoria. A licenciatura, portanto, deve buscar a formacdo do profissional autbnomo e

no
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comprometido com sua funcéo de exercer a docéncia pautada, também, nesse principio.

Com a redemocratizacdo da sociedade e a elaboracdo de uma nova Carta
Constitucional, em 1988, coloca-se a necessidade de uma nova LDB. A Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, que comeca a ser discutida em 1988, é sancionada, no entanto,
somente em 20 de dezembro de 1996.

Segundo Saviani (1998), o texto convertido na nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional Lei (9394/96) estd em sintonia com a orientacdo politica dominante. O

10

texto trata da educagdo, admitindo o vies da ambiglidade ™, visto que aparece como um

recurso que “salva” e resolve todos 0s problemas da educacgdo. Trata-se de um texto genérico,

0 qual permite a adocdo de alteracbes parciais, redundando na apresentacdo e aprovagao de
reformas pontuais, fato que inviabiliza pressdes das forcas politicas organizadas e quebra de
eventuais resisténcias.

Com relacdo a qualificacdo dos professores, ha a proposicdo de quesua formacdo se
dé sempre em nivel superior, em cursos de licenciatura plena. Admite-se, no entanto, como
formacdo para atuar na Educacdo Infantil e nas séries iniciais do Ensino Fundamental, a
formacdo em nivel medio, na modalidade Normal, por um periodo de dez anos a contar da
data de promulgacéo da lei, em 1996.

A grande inovacdo, conforme o artigo 63, € a proposta de criacdo dos Institutos
Superiores de Educagdo, que devem se incumbir da preparacdo de professores, incluindo-se
neles o Curso Normal Superior. A Lei prevé também programas de formacao pedagogica para
portadores de diploma de Educacdo Superior (art. 36), e apresenta nitida preocupacdo com a
formacéo continuada.

Com relacdo as modalidades e instituicbes formadoras de professores para a
Educacdo Baéasica temos a seguinte configuracdo: para atuar nas séries iniciais do Ensino
Fundamental o professor pode ser formado nas Faculdades de Educacdo, nos cursos de
Pedagogia, nos Institutos Superiores de Educagdo (ISEs), na Escola Normal Superior, nas
Licenciaturas Parceladas, nos Cursosde Pedagogia a Distanciae na Escola Normal de Nivel
Médio, sem contar as regides longinquas em que a profissdo docente é exercida por leigos.

Ainda segundo Saviani (1998), no Brasil, percebe-se o dominio da racionalidade
instrumental havendo dicotomias e contradicGes entre p rogramas e curriculos, entre ensino e

pesquisa e orientacdes formativas no bacharelado e licenciatura. Ha, ainda, a separacdo entre

10 Ap tratar noart. 8 ° as questdes sobre as resp onsabilidades de Unido, Estad os e Municipios, a lei incentiva o
principio da descentralizacéo, deixando claraa divisdo de resp onsabilidades e suprimindo as responsabilidades
partilhadas.
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ensino superior, ensino meédio e fundamental, prevalecendo, nas propostas de politicas
educacionais, uma fragmentacdo entre os diferentes niveis de ensino. Essa segmentacdo tem
conferido as instituicbes de ensino superior ou daeducacdo basica, o papel de organizadoras
da acdo educacional ou desimples executoras de projetos e propostas previamente definidas,

desconsiderando assim a capacidade de elaboracdo de planos a partir do entendimento e
conhecimento das realidades concretas.

Saviani em sua analise afirma que, ao chamar a comunidade ao debate sobre a
educacdo, que culmina com a LDB 9394/96, o vies neoliberal confere a populagdo uma
pseudo-autonomia, por descentralizar os recursos e responsabilidades, mas ainda exercer uma
politica de centralizagdo das acbes desenvolvidas na elaboracdo de propostas e projetos a
serem seguidos pelas instituicGes de educacéo.

A abordagem de Saviani permite compreender 0s processos formativos de
professores, ao longo do seculo XX, e as transformagbes nas estruturas dos cursos de
graduacdo, que tentam construir uma identidade a partir de diretrizes pensadas em nivel
federal e disseminadas por todo o pais, com o objetivo de conferir um carater de integracdo as
propostas de formacao do professor, que atua nas classes iniciais do Ensino Fundamental.

Tal identidade, porém, encontra-se afirmada apenas no texto de lei, visto que ha uma
gama de iniciativas de formacdo que muitas vezes ndo atendem aos pressu postos de formar o
docente em sua dimensao mais ampla.

Diante desse contexto, cabe ressaltar algumas questdes pontuais na proposta de
diretrizes curriculares do curso de Pedagogia do Conselho Nacional de Educagdo, aprovado
em dezembro do ano de 2005.

O referido documento parte de uma andlise do historico do curso e reafirma sua
vocacdo voltada para a docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental e na Educacdo
Infantil.

Segundo consta nas diretrizes, esse € o resultado de consultaa entidades representativas
de docentes, respeito a legislacdo vigente e fruto de estudos realizados a fim de constituir um
perfil de formacéo de professor e pedagogo para atuacdo na Educacédo Basica.

O documento inicia por uma analise histérica docurso de Pedagogia que, na década
de trinta era destinado a formacdo de técnicos em educacdo, ou seja, bacharéis. Essa
caracteristica esteve no centro da formacdo até a década de sessenta quando se institui a
dualidade — bacharelado e licenciatura. Apenas ao final da década é que se prop&e a formacéo
do licenciado para atuacdo nos cursos de formacdo de professores em nivel médio, além de

habilitacbes para Supervisdo, Orientacdo, Inspecdo e Administracdo educacional.
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Na década de oitenta v erifica-se nova modificacdo na estrutura do cu rso que agora se
propGe a formar além do especialista também o professor para a Educacdo Infantil e primeiras
séries do Primeiro Grau.

Essa nova formade conceituacdo gerou um processo de formacdo fragmentado que
foi alvo de muitas criticas ao longo dos Ultimos anos do século XX. Assistia-se a uma divisdo
em que uma corrente se pautava na concepcdo de que era preciso a supervalorizacdo da
técnica para promover o0 ensino, enquanto outra pretendia a integracdo entre teoria e préatica
em uma relacdo dialética.

Atualmente, as diretrizes propostas enfatizam a formacdo do professor
preferencialmente, e a formacéo do especialista, em nivel de pés-graduacdo. Tal formacdo do
professor deve ser sustentada sobre uma base tedrica para 0 ensino e pesquisa, articulando
saberes de diversas ordens.

A partir das diretrizes apresentadas, volta a cena o debate sobre a permanéncia do
Curso de Normal Superior, quetem por finalidade a formacdo do professor para a Educacdo
Infantil e primeiros anos do Ensino Fundamental.

Segundo o documento, cabe as Instituicdbes de Ensino Superior (IES) adequar seus
curriculos a nova proposta. Com isso, observa-se um esvaziamento do sentido do Curso
Normal Superior, visto que seu principal papel passa a ser func¢éo do curso de Pedagogia.

Tomando como referéncia as informacO es tratadas, pode-se perceber uma transicdo
nos processos de formagdo inicial de professores, e que reflete uma inconsisténcia nas bases
tedricas, promovendo uma acdo fragmentada, d escaracterizando a docéncia.

Diante de tais afirmagbes, 0 que se pretende € apontar alguns pressupostos que
conduzam a explicacdo da necessidade de se formar o professor, sujeito de sua propria
formacdo, sem cair no individualismo simplificador que atribui ao professor toda
responsabilidade por formar-se continuadamente, ndo considerando outros fatores
conjunturais, intervenientes nessa formacao.

As atuais transformacdes econdmicas, politicas, sociaise culturais tém levado a uma
reavaliacdo do papel da escola e do professor. Nesse sentido, a escola vem sendo repensada
em suas funcgles, estrutura organizacional, e o tema formacdo de professores tem assumido
grande relevancia nas questbes educacionais. Ha inUmeras vertentes teodricas embasando as
propostas de formacdo docente embutidas nas reformas educacionais, muitas das quais indo
ao encontro de uma formacéo que garanta autonomia e autoria ao professo r.

Sendo assim, nos propomos a discutir algumas delas, no proximo segmento.
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2.3 A formacéao de professores: vertentes tedricas

Entendendo que a realidade apresenta problemas para os quais o profissional néo
encontra respostas pré-elaboradas, a perspectiva de formacdo do professor como profissional
autbnomo propde que cada individuo construa seu conhecimento profissional, 0 qual incorpora e
transcende o conhecimento adquirido, em razdo de suas vivéncias. Nessa perspectiva, a préatica
pensada e transformada adquire o papel central de todo o curriculo da formacéo do professor.

Segundo Zeichner (1993), temas como ensino reflexivo, pratico reflexivo,
investigagcdo-acdo e professores-investigadores tornam-se moda entre formadores de
professores. Todavia, alerta para a necessaria distincdo entre as diferengcas conceituais
presentes nos varios projetos de formacéo de professores.

Para Zeichner todos os programas de formacdo de professores tém relacdo com as
varias tradicdes de reforma em educacdo. Esse autor discorda dos autores que propdem uma
sintese das tradicbes tratando-as como se fossem a mesma coisa. Em sua opinido, 0s
programas de formacdo de professores devem contemplar as concepcbes de ensino
subjacentes as praticas pedagogicas, mas ndo devem esquecer as dimensdes de suas

identidades. Dentre as varias concepcdes de formacao, abordamos trés que sao:

2.3.1 Os Professores Técnicos Racionalistas

O homem distingue-se dos animais por possuir a capacidade de raciocinio, de
transformacdo de sua realidade, de seu meio social. Por isso, pode-se dizerque o ser humano
se relaciona dialeticamente com suas formasdeser e estarno mundo. Uma das formas dessa
relacdo é o tr abalho entendido, segundo Aranha, como préxis porsuas agdes sempre estarem
carregadas de teoria (explicaces, justificativas, etc).

Segundo a autora, (ARANHA, 1996, p.22):

..0 trabalho é condicdo de liberdade desde que o trabalhador ndo esteja
submetido a constrangimentos externos, tais como exploracdo, situacdoem
que deixa de buscar asatisfagdo de suas necessidades para realizar aquelas
que Ihe foram impostas por outros.

Quando o trabalhador se vé separado do produto de seu trabalho, perde a nocdo do
todo da producdo e passa a receber uma gratificacdo insuficiente por aquilo que produz;
acontece o fendmeno da alienacdo, pois ha perda da visdo de conjunto sobre aquilo que se

realiza, e a negacdo de si mesmo no processo de trabalho.
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Essa situacdo passa a acontecer com mais énfase a partir do século XVII, com o

desenvolvimento do sistema capitalista e a criacdo de fabricasem que ocorre uma acentuada
separacdo entre concepcdo e execucdo do trabalho. Essa atividade produtiva torna-se
mecanica e fragmentada.

Todas as inovagOes geradas com o sistema capitalista sdo encaradas como sinal de
progresso da sociedade humana. O desenvolvimento das tecnologias, sur gidas no periodo, se
enquadrava na visdo de que era preciso evoluir e o seu carater desumano, ligado a
manipulacdo das formas de trabalho, era desconsiderado.

Com esse processo crescente de industrializacdo, termos como burocratizacéo,
planejamento e ordens de servigo tornaram-se comuns na sociedade ocidental.

Assim como a todos os profissionais, os riscos do trabalho alienado da sociedade
contemporénea afetaram também a educacéo na figura do professor, profissional que segund o
Aranha (1996), realiza um trabalho ndo-material, muito peculiar.

No contexto da educacdo, muitas vezes o trabalho intelectual € desvinculado das
acOes de sala de aula, pois as producdes académicas estdo distantes da realidade de atuacdo do
professor, que € a escola.

Por isso, um dosriscos, aindasegundo Aranha (1996), ¢ odea docénciasucumbira
racionalidade técnica, em que a autonomia docente é diminuida, o planejamento € pensado
externamente aos muros escolares, e as decisdes sdo tomadas distantes da agdo do professor.

Além do mais, ndo é possivel separar os processos formativos, a educacdo, da
historia e do contexto mais amplo da sociedade.

Na socied ade brasileira, a idéia de industrializacdo se firmou logo apés a queda da
bolsa de Nova lorque, em 1929. O pais, antes agro-exportador, passou por um pProcesso
denominado de substituicdo de importagdes, sendo necessario que fossem criados, dentro do
proprio territério nacional, parques industriais para a producdo de bens duraveis, até entéo,
importados. As influéncias desse modelo de acdo capitalista se tornaram mais intensas a partir
da década de 50, sob os governos de Vargas e Juscelino (FREITAG, 1996).

Para atender a nova configuracdo econémica do pais, era necessario formara méode
obra qualificada para os postos de trabalhno que surgiam. Por isso a formacgdo deveria ser
realizada na escola,  locus privilegiado de producdo de conhecimento.

Nesse sentido, nessa época, surgiram varias escolas técnicas tais como 0s colégios

agricolas e politéecnicos. Nas décadas de 60 e 70, dentro da visdo desenvolvimentista e da
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teoria do capital humano ! houve uma maior vinculacdo da educacéo & economia, subordinada

aos interesses de grupos economicamente fortes, conforme as teorias dominantes no periodo.
Aqueles que trabalharam nas escolas e vivenciaram todas as mudancas edu cacionais, sentiram

as diferencas. Os professores ndo mais ensinavam pelo aprimoramento e sim para formar
individuos qualificados para o mercado de trabalho.

Para atender aos interesses da época, a atividade docente passou a ser vista também
como a atividade “fabril” de produgdo em massa, que executava programas pensados
externamente, a fim de atingir um “produto fin al”, a formag¢do da mao de o bra.

Surgiu entdo o que se denominou de professor técnico-racionalista. Perdeu-se o
aspecto humanista de educacdo, de formacdo de carater aliado aaquisicdo de conhecimentos
da cultura humana e filoséfica, pela valorizacdo da técnica, vinculando-se a atividade
educativa ao contexto de produtividade e formagdo em massa.

As questdes que envolvem esse conceito afetam o trabalho do professor que atua na
alfabetizacdo, pois hd uma crenca de que se alfabetizacom métodos e atividades- padrdo e o
bom alfabetizador d eve aprender a técnica de alfabetizar, oferecida em cursos de treinamento,
que explicitavam os procedimentos, passo a passo.

Percebe-se sua influéncia pelos depoimentos das professoras que manifestam uma
grande preocupacdo em receber informagdes com relagdo a acOes e metodos a serem
utilizados e atividades para aplicaremna sala de alfabetizacdo; e pouca referéncia aos perfis
de alunos presentes na turma em que atua.

A andlise de Pérez Gomez (1992) vai também na direcdo apontada anteriormente
sobre a formacdo de professores. A partir da definicdo dos conceitos de escola, curriculo e
ensino, presentes em cada momento historico, afirma que sdo d esenvolvidas metaforas

definidoras da funcdo docente, tais como: professor como modelo de comportamento,

A" teoria do capital humano € resultado, na perspectiva de Mark Blaug (1985, cap.13), de um programa de pesquisa,

uma vez que nao é possivel associa-la a uma Unica teoria, que " consiste na idéia de que o individuo gasta em si mesma de
formas diversas, ndo apenas buscando desfrutar o presente, mas procurando rendimentos futuros, pecuniarios ou ndo

A teoria foi anunciada por Theodore Schultz, em 1960, e seu "nascimento efetivo" teria ocorrido em 1962 em suplemento

da revista cientifica americana  Journal of Political Economy , dedicado ao tema do investimento em seres humanos. Em
outro texto (1986, p. 691-2), Blaug localizaas fontes primarias da teoria em Adam Smith, em Alfred Marshall e nos
estudos de Irving Fisher, economista neoclassico americano, que a teria exposto em 1906, no livro The Nature of Capital
and Income. Reprints of Economic Classics . Fisher teria adotado a teoria do capital de Walras, entendendo por capital

todo 0 conjunto de riquezas existentes em um determinado tempo e que possibilitam o fluxo de servigos nesse tempo,

trate-se da terra, das maquinas, das matérias primas, de recursos naturais e das qualidades do homem. O fluxo de servicos

durante um periodo de tempo consistiria na renda.Lars Nerdrum e Truls Erikson (2001) acrescentam a relagdo de fontes

da teoria 0 nome de William Petty, como o primeiro economista a enfatizar as diferencas de qualidade do trabalhoe a
identificar o que, mais tarde, viria a ser conhecido como capital humano, quando defendeu a inclusdo do valor do
trabalhador nos registros atuariais. Nerdrum e Erikson sustentam que a no¢do de capital de Fisher é a fonte primaria da

teoria moderna do capital humano, na forma em que ela surgiu, no fim da década de 1950.
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professor como transmissor de conhecimento, professor como técnico, professor como

executor de rotinas, professor como planificador, professor como sujeito de decisdes. A cada
metafora subjaz uma concepcédo de escola, de ensino, uma teoria do conhecimento, uma teoria

da transmisséo e da aprendizagem, uma concepgdo referente a relagdes entre teoria e pratica.
Dessas imagens, o autor destaca duas concepgdes: 0 professor como técnico especialista e o
professor como pratico autdbnomo.

A imagem do professor como técnico tem suas raizes no modelo de racionalidade
técnica. E uma concepcdo epistemolégica da pratica, herdeira do positivismo, prevalecente
por todo século XX. Para esse modelo, a atividade profissional € sobretudo instrucional.
Eficazes sdo os profissionais que enfrentam os problemas concretos, impostos pela pratica,
aplicando rigorosamente teorias e técnicas cientificas.

Os programas de formacdo de profissionais que seguem a ldgica da racionalidade
técnica baseiam-se numa ciéncia basica, seguida de elementos das ciéncias aplicadas.

O modelo de racionalidade técnica domina a maior parte da investigacéo educacional
dos ultimos trinta anos. Em consequéncia disso a formagdo de professores abrange dois
componentes: cientifico cultural (conhecimento do conteddo a se ensinar) e psicopedagdgico
(aprender fazer). Nesse ultimo componente distinguem-se duas fases: a primeira, onde se
adquire conhecimento dos principios, leis e teorias do processo de ensino e aprendizagem,
bem como as normas e regrasparaasua aplicagdo racional. A segunda fase, onde se aplicam
na pratica real ou simulada essa norma e regra.

Segundo o autor, a racionalidade técnica representa um avango em relacdo ao modelo
empirico, visto que, defende a aplicacdo do conhecimento do método cientifico na analise da
pratica e na regulacdo da intervencdo do professor. Considera, no entanto, que os limites e
lacunas da racionalidade técnica sdo mais profundos e significativos, dado que a realidade
social ndo se encaixa em esquemas do tipo taxonémico ou processual. Em sua opinido, a
tecnologia educativan o pode continuar lutando contrauma evidéncia, as caracteristicas dos
fendmenos préaticos: complex idade, incerteza, instabilidade, singularidade e conflito de
valores.

Para Pérez Gomez (1992), os problemas da pratica social ndo podem ser reduzidos a
problemas instrumentais, em que a tarefa profissional se resuma a alcangar resultados na
escola e aplicacdo de procedimentos e meios.

Segundo ele, existem duas razbes que impedem a racionalidade técnica de solucionar o0s
problemas educativos: situacdes de ensino sdo sempre incentivadas, Unicas, variaveis, complexas

e portadoras de conflitos de valores na definicdo das metas e na selecdo dos meios. E, porque ndo
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hd uma teoria cientifica Unica e objetiva, capaz de identificar os meios, as regras e técnicas a
serem utilizadas na pratica, uma vez identificado o problema e definidas as metas.

Em razdo da critica a racionalidade técnica sur giram metaforas alternativas sobre o
papel do professor como profissional.

O que se busca é a superacdo da relacdo mecénica entre conhecimento cientifico
técnico e a pratica na sala de aula.

A nova epistemologia da pratica tem conduzido a um repensar da fungdo como pratica
autbnoma do professor enquanto profissional e tem produzido mudancas ao nivel tedrico e
pratico. Nos curriculos de formacdo de professores decorrentes dessa nova epistemologia da
pratica, as situacbes praticas requerem uma concepgdo diferente da relacdo teorica-pratica e
conhecimento-ac¢ao, mas ndo rejeitam formas anteriores de aquisi¢do do conhecimento pratico.

Outra vertente que auxilia no entendimento do modelo da racionalidade técnica na
docéncia é o apresentado por Contreras (2002).

Segundo ele, a idéia basica desse conceito reside no entendimento de que a pratica
profissional consiste na solucdo de situacdes problematicas a partir de instrumentos, mediante
aplicacdo de conhecimentos tedricos e praticos previamente pensados. Os instrumentos levam

ao alcance de resultados esperados.

O aspecto fundamental da pratica profissional é definido, por conseguinte,
pela disponibilidade de uma ciéncia aplicada que permita o desenvolvimento

de procedimentos técnicos para a analise e diagnostico dos problemas e para

seu tratamento e solugdo. (CONTRERAS, 2002, p. 91).

As relacGes dos professores com o conhecimento, nessa perspectiva, sao baseadas em
uma hierarquia, visto que a pratica € necessaria para 0 uso de técnicas. Dessa forma, nesta
concepcdo, a formacdo profissional tem a técnica como ponto fundamental, sendo o0 aspecto
teorico relegado a um segundo plano.

Nesse sentido aacdo se baseia na aplicacdo de técnicase recursos para 0 alcance de

resultados.

O problemacom tal tipo de conhecimento surge quando seuuso se estende
alem do dominio da acdo sobre a natureza, alcancando também o da acéo
humana. Ao querer se valer da mesma concepc¢éo de acdo instrumental sobre

objetos, e do uso de um conhecimento capaz de predizer, esta se supondo
que a pratica profissional no ambito social deva se conduzir como
engenharia.(CONTRERAS, 2002, p. 94).

No contexto da racionalidade técnica, s6 se pode elaborar conhecimentos baseados

na aplicacdo de instrumentos, se os fins desejados forem sempre compreendidos em uma oOtica
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da rigidez e da imutabilidade. Sendo assim, 0s contextos onde em que ocorrem as praticas
devem também permanecer estaticos ou estaveis.

A partir dessas premissas, pode-se considerar que 0 conhecimento r elevante é aquele
que se apresenta como método aplicavel a determinadas situacGes para o alcance de resultados
previamente esperados. O ensino passa a ser entendido como recurso que conduz a produtos
esperados.

O conceito de autonomia para o docente racional técnico esta intimamente ligado a
um viés unilateral, de decisdes cristalizadas, a partir do entendimento da realidade em que

atua baseado no uso de estereGtipos de situacBes, alunos e decisbes a serem tomadas no

cotidiano da pratica pedago gica. O docente profissional, nessa concepgéo, € aquele que segue
0s metodos e tecnicas e baseia sua acdonos conceitos de competéncia, eficacia e eficiéncia.

Nesse sentido, ndo questiona, apenas cumpre suas “fungdes”.

A experiéncia concreta da educacdo excede a delimitacdo oficial dos
objetivos para que 0s docentes possam enfrentar 0s interesses e as
necessidades daqueles com quem trabalnam. E isso os situa inevitavelmente

diante de conflitos e responsabilidades morais, diante da necessidade de

encontrar uma resposta entre as exigéncias administrativas, 0s interesses da
comunidade e as necessidades dos alunos. (CONTRERAS, 2002, p. 104).

De acordo com a afirmacdo de Contreras, pode-se perceber que o modelo da
racionalidade técnica pode alienar os docentes a mera aplicagio de métodos, o0 que pode gerar
uma sensacdo de fracasso, ou ineficiéncia, visto que o trabalho educativo se desenvolve com

individuos concretos e socialmente situados, sendo suas agdes ndo mensuraveis ou previsiveis.

2.3.2 O Professor como profissional reflexivo

Segundo Garcia (1999) a reflexd tem se constituido no contexto atual, no conceito
mais utilizado por investigadores, formadores de professores e educadores diversos, para se
referirem as novas tendéncias da acao e formacao de professores.

Essa forma de conceber a acdo didatica organiza-se a partir da visdo de formacdo
docente dentro do bindmio, reflex 80-na-agdo. Tal modelo encara o professor como
controlador de si mesmo e de suas acdes.

Ainda, segundo (1999), vérias sdo as terminologias usadas para designar 0s
professores, dentro desta teoria: professores reflexivos, o professor como pessoa que

experimenta continuamente, professores adaptativos, o professor como cientista aplicado,
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professores como sujeito com um oficio moral, professores como sujeitos que resolvem
problemas, professores como sujeitos que colocam hipéteses, professores como pedagogos
radicais, professores como académicos. Essa € uma categoria pensada por diversos autores
contemporaneos. Segundo essa corrente, é fundamental para entender a pratica docente o
resgate da base reflexiva da acédo do professor.

O principal representante dessa categoria € Donald Schon (1997) que, em sua obra
tenta entender a forma como os docentes lidam com situacbes em que a técnica meramente
ndo é suficiente para resolvé-las.

Schén (1997) apresenta o0 conceito de conhecimento na acdo como caracteristica da
atividade que o docente realiza. Propds o conceito de reflexdo- na — acdo, d efinindo-o como o
processo mediante o qual os profissionais, nomeadamente o0s professores, aprendem a partir
da analise e interpretacdo da propria atividade. Consiste no fato de ele destacar uma
caracteristica fund amental do ensino: é uma profisséo em que a propria pratica conduz
necessariamente a criacdo de um conhecimento especifico e ligado a acdo, que pode ser
adquirido por meio do contato com a pratica, pois trata-se de um conhecimento tacito, pessoal
e ndo sistematico.

Essa capacidade transforma o docente em um pesquisador no contexto da sua acéo.
Nesse contexto, o exercicio da docéncia reflete ndo s6 a um repertdério de técnicas, mas a
reflexdo sobre os processos que envolvem a acdo, seus significados e 0s objetivos
pretendidos. O professor desenvolve uma espécie de “didlogo reflexivo” entre a acdo e o

contexto em que acontece.

(...) torna-se evidente que a pratica profissional reflexiva esta guiada por
valores profissionais que cobram auténtico significado ndo como objetivos
finais que devam ser conseguidos como produto da agdo, mas como critérios
normativos que devem estar presentes e ser realizados no proprio
desempenho profissional. (CONTRERAS, 2002, p. 112).

A reflexdo € entendida como um elo entre a acdo cotidiana e 0Ss aspectos que
envolvem os significados do trabalho docente.

Nesta pesquisa, na fala das entrevistadas sobre a opcdo pela docénciae seu conceito,
pode-se perceber em seus depoimentos uma forte tendéncia a definir a profissio como algo
gue sublima, que requer apenas o processo reflexivo e afetivo para acontecer.

Toda a acdo docente, dentro dessa perspectiva consiste em atitudes tomadas pelos
professores, no desenvolvimento de sua acéo.

Segundo Garcia (1999, p. 25):
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(...) a primeira atitude necessaria paraum ensino reflexivoé a mentalidade
aberta, que se define como “a auséncia de preconceitos, de parcialidades e de

qualquer habito que limite a mente e a impeca de considerar novos
problemas e de assumir novas idéias integra um desejo ativo de escutar mais

doque um lado, de escolher os fatos independente da suafonte, de prestar
atencdo sem melindres a todas as alternativas, de reconhecer a possibilidade

do erro mesmo relativamente aquilo em que mais acreditamos.

A segunda atitude do ensino reflexivo consiste na responsabilidade. De
responsabilidade intelectual, e ndo de responsabilidade moral: Ser
intelectualmente responsavel quer dizer considerar as conseqiéncias de um
passo projetado, significa ter vontade de adaptar essas consequiéncias quando
decorram de qualquer posicdo previamente assumida. Assegura a
integridade, isto €, a coeréncia e harmonia daquilo que se defende.

Para se pensar em um modelo de atuacdo docente nessa perspectiva, ndo se deve
reduzir o conceito de reflexdo a toda forma depensardo docente. Esse processo acontece em
trés esferas: técnica, pratica e critica.

A primeira refere-se a analise das acOes explicitas: o que fazem e é passivel de ser
observado dentro do contexto do processo de ensino e aprendizagem.

A segunda estd ligada ao planejamento e a reflexdo: planejamento do que se vai
fazer, reflexdo sobre o que foi feito, destacando o seu carater didatico, ou seja, as acOes
pensadas e desenvolvidas no ambito da sala de aula. Essa envolve também a terceira esfera
que esta diretamente relacionada a andlise ética ou politica da pratica docente, bem como das
suas repercussdes contextuais. Esse nivel de reflexdo é imprescindivel para o
desenvolvimento de uma consciéncia critica nos professores sobre as suas possibilidades de
acdo e as limitacbes de ordem social, cultural e ideoldgica do sistema educativo.

Para mobilizar o conceito de reflexdona formacdo de professores € necessario criar
condicdes de colaboracdo e de trabalho em equipe entre professores, que facilitem e
justifiguem a aplicacdo de modelos e de estratégias reflex ivas.

Uma outra vertente, dentro dessa concepcdo diz respeito ao profissional pesquisador.

O principal representante é L. Stenhouse.

Para ele, ensinar e aprender sdo considerados arte, por expressarem valores em sua

(13 29

realizacdo. Dessa forma, os docentes sdo entendidos como artistas que melhoram sua “arte
através da experimentacédo e exames criticos.

Esse autor se op0e a racionalidade técnica, assim como Schoén, por acreditar que esse
modelo reduz a capacidade criadora do docente e sua consciéncia sobre a agdo que

desenvolve. “O professor, como pesquisador de sua propria pratica, transforma-a em objeto de

indagacao dirigida a melhoria de suas qualidades educativas” (CONTRERAS, 2002, p. 119).
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Nessa vertente, o acerto de suas acOes aparece como responsabilidade moral e
individual, ou seja, os professores assumem-se como responsaveis Unicos pelo seu processo
de trabalho, desconsiderando as caracteristicas e influéncias sociais.

O professor torna-se o0 mentor intelectual de suas ac¢des e, apesar de sua subordinacgao
a um sistema, passa a ser o responsavel por todas as consequiéncias advindas dessa escolha.

Essa forma de entendimento do docente, como alguém que pensa sua p ratica, traz
algumas questbes que merecem destaque. De que maneira realizar um processo reflexivo
desvinculado da questdo do contexto que envolve a escolae osalunos? Como se estabelece a
autonomia e as relacbes entre os pares, a partir dessa concepcdo? Como resolver as
ambiguidades entre a visdo burocratica da educacio e aacdo reflexiva? E possivel pensar em
um profissional que reflete sobre a sua acdoem uma situacdo desvinculada docontexto e do
conceito de trabalho coletivo?

Tentando dar conta das limitagdes dessas concepgOes, Contreras defende um

conceito de autonomia docente e que sera abordado mais adiante.

2.3.3 O Professor como intelectual transformador

Giroux (1997), adepto da pedagogia critica, realiza um esforco por analisar e
desenvolver a concepgcdo dos professores como intelectuais transformadores. Essa nocdo do
professor como intelectual oferece uma base teodrica para a andlise da atividade docente como
forma trabalho intelectual, em oposicdo a sua definicio em termos puramente técnicos.
Também apresenta os tipos de condicdes ideologicas e praticas necessarias para que 0S
professores funcionem como intelectuais, além de ajudar a esclarecer o papel que o0s
professores desempenham na producdo e legitimacdo de interesses politicos, econdmicos e

sociais variados pelas acOes por eles utilizadas.

Ao encarar os professores como intelectuais, pode-se partir da idéia de que toda a
atividade humana envolve alguma formade pensamento, mesmo as mais técnicas. Este ponto
é fundamental, pois ao se afirmar que o uso da mente é uma parte integrante da atividade
humana, afirma-se, por consequéncia, a capacidade humana de integrar 0 pensamento e a
pratica, e assim destaca-se a esséncia do que significa encarar os professores como
profissionais que pensam suas agdes cotidianas em sala de aula. Dentro desse discurso, 0s
professores podem ser vistos como homens e mulheres livres, com uma dedicagdo especial

aos valores do intelecto e ao estimulo a capacidade critica dos educandos.
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Assumir a visdo dos professores como intelectuais oferece elementos para a critica
tedrica das ideologias tecnocraticas e instrumentos subjacentes a teoria educacional que
separa 0 planejamento e execugdo dos processos educativos. Nesse sentido, € importante
salientar que os professores devem assumir responsabilidade ativa por seu papel social. Isto
significa assumir um papel responsavel na formacéo dos edu candos. Tal tarefa torna-se dificil
em um sistema de divisdo do trabalho, no qual esses profissionais tém pouca influéncia sobre
as condicBes ideoldgicas e econdmicas de seu trabalho. Quando se acredita que o papel do
ensino ndo pode ser reduzido ao de simples treinamento de habilidades praticas, a categoria de
intelectual torna-se uma maneira de unir a finalidade da formacdo de professores e
escolarizacdo para a formacéo de cidadaos conscientes.

E importante nio apenas encarar 0s professores como intelectuais, mas também
contextualizar as funcgdes sociais concretas desempenhadas pelos mesmos. Dessa forma, se
pode especificar as difer entes relacbes que os professores tém tanto com seu trabalho como
com a sociedade.

O intelectual critico trabalha pela emancipacdo individual e social por sua acéo
pedagogica, defendendo valores parao bem comum. Esse profissional reflete sobre sua acéo,
entendendo-a como um resultado de diversos condicionantes presentes dentro e fora do
contexto da escola.

Contreras faz uma critica a Schon e Stenhouse, que desenvolvem o0s conceitos de
professor reflexivo e professor investigador, ao abordar este terceiro modelo, o do intelectual
critico, partindo das idéias de Giroux. Segundo Contreras (2002) , os modelos acima citados e por
ele criticados sdo centrados nas percepgdes individuais, e ndo analisam os efeitos da
institucionalizacdo e das politicas e praticas que interferem na acgdo educativa. Assim, apresentam
limitacGes por ndo abordarem a compreensao critica do contexto em que o profissional trabalha.

A partir da teoria do profissional como intelectual transformador, pode-se pensar a

questdo da autonomia docente e dos processos de profissionalizagdo docente.

2.4 Autonomia, profissionalidade docente e formacéao

Na obra “Autonomia de professores”, C ontreras (2002), discute o significado da
autonomia de professoresem uma tentativa de diferenciar seus diversos sentidos, avangando
na discussao e compreensao de problemas educativos e politicos.

Trés questbes importantes sdo analisadas: o profissionalismo do ensino, as tradi¢es
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referentes a profissionalidade dos professores e, por ultimo, a busca de uma visdo global de

autonomia de pro fessor, juntamente comas questdes que se apresentamno atual contexto de
reformas educativas.

Contreras (2002) aborda o contexto da proletarizacdo dos docentes, afirmando que,
ao longo dotempo, otrabalho dos professores sofreu asubtracdo deuma série de qualidades,
que ocasionou a perda de controle e sentido sobre sua acdo, aproximando cada vez mais 0
professor das condicdes e interesses da classe operaria. Isso se deve ao processo de
racionalizacdo que o ensino vem sofrendo que apresenta como caracteristicas: separacdo entre
concepcdo e execucdo, desqualificacdo para planejamento e acdo e, ainda, perda de controle
sobre o trabalho. O autor retrata a relagdo proletarizacao/profissionalismo afirmando que,
muitas vezes, o0s professores entendem as formas de controle, intensificacdo e tecnicidade
como aumento de suas competéncias profissionais. A legitimacdo da profissionalizacéo
encontra suporte no conhecimento cientifico. Isso lembra Contreras, faz com que aconteca
uma fragmentacdo entre os que detém o conhecimento considerado cientifico (professores
universitarios) e os professores da educacdo basica. Assim, as exigéncias por autonomia
muitas vezes podem ser transformadas em formas de excluséo.

Em uma tentativa de redefinir a questdo da autonomia, o0 autor continuaem seu texto
abordando os valores que sao assumidos na profisséo e profissionalidade do professor.

Para esse autor, hd uma relacdo dialética entre as exigéncias da pro fissdo e os valores
muitas vezes vistos pelos professores como necessarios a profissdo, como autonomia,
responsabilidade e capacitacdo, uma vez que hd uma interacdo direta entre a forma de
exercicio da docéncia e a realidade em que este ocorre.

A concepcdo de autonomia docente desse autor pode ser compreendida como
resultado da conjugacdo de alguns pressupostos: pensamento independente, em que O
professor assume suas acGes profissionais; pela construcdo da identidade no contexto de suas
relacbes e na interacdo, através do distanciamento critico na busca de equilibrio na acéo
educativa; na sensibilidade em relagdo ao outro e a si nas relagdes que podem estabelecer com

seus pares. Todas essas caracteristicas sdo importantes se pensadas no contexto em que

acontecem. Nesse sentido, Contreras volta o olhar para a questdo das politicas educacionais
que, em uma perspectiva dominante reduziram o professor a um mero executor de tarefas.
Com o processo de descentralizacdo, as responsabilidades educativas sdo cedidas aos

professores que, muitas vezes passam as ser penalizados e as escolas consideradas responsaveis

pelo fracasso ou sucesso de seus alunos. Nesse contexto, afirma Contreras (2002, p. 269), a

autonomia se restringe a gestdo descentralizada ou a competitividade social regulamentada.
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Para o0 autor, para entender a autonomia real desvinculada do aspecto burocratico e

do isolamento competitivo é preciso se considerar a participacdo e possibilidade de tomada de

decisdo em espacos publicos nos aparelhos administrativos e pensar que:

A autonomia ndo € um chamado a autocomplacéncia, nem tampouco ao
individualismo competitivo, mas a convicgdo de que um desenvolvimento

mais educativo dos professores e das escolas vira do processo democratico

da educacdo, isto €, da tentativa de se construir autonomia profissional
juntamente com a social (CONTRERAS, 2002, p. 275).

Nessa perspectiva, autonomia e constituicdo de identidades supde um processo
continuo de transformacdo das diferentes praticas educativas, através da compreensdo de
fatores que interferem nesse contexto.

Ao analisar as questbes que envolvem o processo de profissionalizacdo docente
pode-se concluir que muitos sdo o0s desafios que se apresentam aos professores, entre eles
pode-se citar: constituir-se enquanto classe, compartilhando saberes, ultrapassar a visdo
fragmentada do conhecimento, manter-se em continuo processo de formacdo, vencer as
resisténcias na troca de experiéncias, encarar o aluno como sujeito de seu conhecimento,
assumir-se enquanto profissional, lidar com as inovagbes tecnold gicas na educacdo, ser
flexivel, buscar mudangcas nos campos de curriculos e metodologias, contextualizar o saber,
aliar o emocional a pratica, ter iniciativa e assumir-se como sujeito de sua formacéo continua.

E fundamental, para que esses desafios sejam superados e para que a docéncia se
constitua como profissdo , em especial a docénciaem alfabetizacdo que refere-se ao processo
de aquisicdo de saberes fundamentais para a vida em sociedade, qual seja, ler e escrever.
Portanto, torna-se imprescindivel que o professor assuma uma postura reflexiva critica e
esteja em constante processo de formacdo e, de fato, se constitua enquanto parte de uma
categoria profissional.

Para tanto, conhecer as questbes que envolvem o processo de ler e escrever, devem

fazer parte da acdo desses professores.
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3 A ALFABETIZACAO, O ALFABETIZADOR E O CONTEXTO
FORMATIVO

A questa o do analfabetismo no Brasil &, antes de tudo,
politica — mantém um contingente de m&o-de-obra
barata, desqualificada, submissa e excluida. Mas ha
também alg uns mal-entendidos sobre a Lingua que
dificultam o aprendizado, sobretudo para as criancas
das classes populares. O aprendizado da leitura e da
escrita coloca o aprendiz diante do mesmo desafio que

a espécie humana enfrentou ao inventar a escrita.
LEMLE, 2 003.

O capitulo esta estruturado a partir das concepcdes tedricas que ddo sustentacdo ao

trabalho das alfabetizadoras do municipio de Uberaba e as politicas publicas sobre o0 tema em
todas as esferas. Pretende-se estabelecer relacdes entre as politicas publicas e as teorias a fim de

compreender como essas sdo assimiladas pelos professores nos cursos de formacéo continuada.

3.1 Pensando a alfabetizacéo: questdes fundamentais

Educacdo: dever do Estado, direito do cidaddo previsto na LDBEN (BRASIL, 1996 ),

lei que em seu artigo 2 %ex poe...

Art. 2°A educacdo e dever da familia e do Estado, inspirada nos principios
de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o

pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para O exercicio e sua
qualificacéo para o trabalho.

Por constituir-se na etapa inicial do ensino fundamental e um direito assegurado pela
legislacdo, a alfabetizacdo constitui-se em um desafio ao educador contemporaneo por exigir,
aléem da formacéo das habilidades de leiturae escrita, também a habilidade de formar o aluno,
gue tenha prazer em ler e em produzir, fazendo dessas habilidades instrumentos de cidadania.

Exatamente por ser a educacdo fundamental um direito do cidaddo, expresso na
legislacdo, o Brasil busca o desenvolvimento de politicas de erradicacdo do analfabetismo,
como a elaboracdo do Plano Decenal de Educacdo (1993-2003) surgido a partir das discussdes

realizadas em margco de 1990, em um evento promovido pela Unesco, que declarou aquele

ano como Ano Internacional da Alfab etizacdo. Realizada, na Tailandia, com a participacéo do



56

Banco Mundial, a Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos, de que resultou a
Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos. O referido plano ¢é o r esultado do compromisso
assumido pelos paises subdesenvolvidos mais populosos, entre eles o Brasil.

A partir das exigéncias da Comissdo Internacional sobre Educacdo para o Século
XXl e com a nova LDBEN (citada por Saviani, 1998), algumas mudancas tém acontecido no
sistema escolar brasileiro: novas formas de organizacdo das turmas, do tempo e do espacgo
escolar; novas propostas curriculares, de avaliacdo e de recuperacdo da aprendizagem;
investimentos significativos na atualizacdo dos professores; maior autonomia das escolas,
dentre elas, a elaboracdo de sua proposta pedagogica.

Porém, se observa que ainda é necessario um esforco coletivo do governo, das
escolas e da comunidade  -para garantir a qualidade da alfabetizagéo e o letramento, entendida
como formacdo cidadd, valorizando o ambiente de trabalho e o professor, planejando,
ensinando e avaliando com profissionalismo e autonomia.

Numa perspectiva voltada para o alcance de resultados, quanto a um melhor
desempenho dos alunos brasileiros, tem-se investido no aperfeicoamento dos curriculos, na
capacitacdo de diretores e professores € na inovacdo da dindmica de funcionamento das
escolas e da préatica pedagdgica, sobretudo quanto a alfabetizacao.

Mas é preciso observar que a alfabetizacdo plena néo se limita a ensinar a soletrare a
assinar o nome. Remete-nos ao conceito de leitura como ato individual e coletivo, vivéncia
singular e plural que integra a atividade experiencial, entendida no conceito de Larrosa 12.
Integra a interacdo autor/texto/leitor, leitura e escr ita como formas fundamentais de integracéo
do homem a sociedade, permitindo-lhe ser cidaddo, consciente de seu compromisso com a
coletividade e com a luta por direitos e deveres iguais para todos.

Para tanto, é precisoque se tenhaclaro que odominioda lingua escrita éum direito do
cidaddo e uma das formas de desenvolvimento da cidadania e de inclusdo na sociedade letrada, na
era da informacdo em que vivemos. O direito a educacéo, garantido na Constituicdo, ndo se refere
apenas aumavaga na escola, mas ajusta distribuicdo de bens culturais e materiais e a um ensino
que dé conta da diversidade. E esse € o compromisso e a funcdo da escola comprometida
socialmente: garantir que os alunos aprendam a ler e escrever como instrumento de cidadania.

Freire e Macedo (1990) propdem a alfabetizagdo comfa relagdo entre o educando e o

mundo, mediada pela pratica transformadora deste mundo”. A linguagem escrita ¢ fruto de esforco

12 Experiéncia segundo Larrosa (1995, p.24) “¢ aquilo que nos passa, que nos toca”.
“A experiéncia € a passagem da existéncia, a passagem de u m ser que nao tem esséncia ou razéo ou fundamento,

mas que simplesmente” existe” de uma forma sempre singular, finita, imanente, contingente.”
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coletivo e tem um significado social: possibilita ao sujeito ampliar seu conhecimento do mundo e do

tempo historico em que esté inserido. Portanto, a relagdo entre escrita e significado é essencial. N&o
ha possibilidade de alfabetizacdo sem considerar a relacdo escrita/mundo, escrita/contexto.

Portanto, 0 sucesso na alfabetizacdo exige que a escola seja, verdadeiramente, um
ambiente alfabetizador, rico em estimulos que provoquem atos de leitura e escrita, que
permita compreender o funcionamento da lingua escrita, possibilite a apropriagdo de seu uso
social, e forneca elementos que desafiem o sujeito a pensar sobre a lingua escrita. Ou seja, €
necessario trabalhar a alfabetizacdo na perspectiva do letramento Bque envolve o uso
funcional da lingua escrita e da leitura, para além do contexto escolar.

Segundo Emilia Ferreiro e Teberosky (1999, p. 33), "as criancas sdo facilmente
alfabetizaveis; os adultosé que dificultamo processo de alfabetizacéo para elas”. Todo aluno
matriculado na escola regular é capaz de aprender a ler e tem o direito de fazé-lo com sucesso.

A crianca traz para a escola conhecimentos espontaneos sobre a lingua escrita,
decorrentes das informagdes recebidas do mundo letrado em que vivemos. O trabalho do
alfabetizador deve iniciar a partir da consideracdo dos saberes que os alunos ja tém sobre o
que seja ler e escr ever, que constituira em referencial paraa pratica pedagdgica desenvolvida
em sala de aula. R espeita-se, assim, a crianga como ser inteligente, ativo e criador, que pensa

sobre o0 que a escrita representae como funciona.

3.2 O trabalho pedagogico em alfabetizacéo

De acordo com Ferreiro (1999), o processo da alfabetizacdo ndo pode ser encarado
apenas no aspecto metodoldgico, ou seja, da formacomo seempreendem asacbes na escola.
Antes, € necessario que sejam pensadas as praticas de introducdo da leitura e sobre quais
pressupostos estdo subjacentes a essa a¢do no contexto da instituicdo e da sala de aula.

Nesse sentido, basicamente, ha trés descobertas q ue as criancas precisam fazer e que
deveriam ser o objetivo principal da alfabetizacdo escolar: para que serve a escrita? O que
representa? Como funciona? Responder a estas questdes requer um trabalho constante

baseado na interacdo de atividades que implicam o uso da leitura e escrita, o sentido do uso
social da lingua escrita, o que deve levar a compreensdo da escrita como sistema de

representacdo que amplia as possibilidades de comunicacéo.

13 . Este conceito foi esclarecid o na Introducéo deste trabalho, e se fundamentou nos estudos de Soares (1998)
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Segundo Ferreiro e Teberosky (1999), tendo em vista que aprender a ler e escrever exige
habilidades que as criancas desenvolvem pela mediacdo pedagdgica, € preciso que a escola,
equipe pedagogica e professores alfabetizadores reflitam sobre a formacdo das seguintes
habilidades nas turmas de criancas em idade de aprender a ler e escrever: compreensdo da idéia de
simbolo (letra) como significante que representa um significado (som), possibilitada pelo
desenvolvimento da funcdo simbolica; superacdo do realismo nominal, desvinculando a palavra
falada (significante) do objeto (significado) por ela representado; desenvolvimento da
reversibilidade - flexibilidade do raciocinio, que permite perceber a reciprocidade das relacdes e
as operac0es inversas; discriminacdo dos sons da fala; reconhecimento das letras (grafemas) como
simbolos dos sons da fala (fonemas); discriminacdo das formas das letras; reconhecimento das
unidades vocabulares (palavra / sentenca); percep¢do da organizacdo espacial da péagina escrita
(progresséo esquerda / direita, de cima para baixo, margens e espacamentos).

Com o objetivo de contribuir para a reflexdo acerca do tema em questdo, sdo
apresentados 0s estudos realizados por Emilia Ferreiro, os quais demonstram as
especificidades dos conhecimentos que um alfabetizador necessita ter, para ndo ser mero
executor de idéias postas. Alem disso, esse corpo tedrico constitui o referencial que
fundamenta as politicas voltadas para a alfabetizacdo, do ambito federal ao municipal.

Cabe lembrar que estes estudos sdo necessarios, mas ndo suficientes para dar conta
do processo de alfabetizacdo. Os estudos de Ferreiro e Teberosky, segundo Smolka (1993, p.
60), envolvem uma “concepcao inovadora de aprendizagem como constru¢do de
conhecimento”. Porém, procuram explicar o processo de construcdo individual do
conhecimento sobre aescritae aleitura, masndo apontam para os processos de internalizacéo
das funcdes sociais e papéis, que se dao nas relagdes intersubjetivas, mostr ados por Vigotiski.

Ao falar da contribuicdo de Ferreiro e Teberosky, Smolka pondera:

As analises epistemologicas de Ferreiro, Teberosky e Palacio ndo podem dar
conta, em termos politico-pedagogicos, do fracasso da alfabetizacéo escolar.

Porque, se bem que elas apontem para o significado e a importancia das
interacOes, elas investigam e procuram explicar o processo individual do
desenvolvimento das nocdes infantis sobre a escrita, independentemente das

relacbes sociais e das situacbes de ensino (formais e informais). Elas
mostram mais um fator que precisaser conhecido e observado no processo
de alfabetizacdo, mas né&o resolvem_ nem pretendem resolver - o problema.
(1993, p. 58).

Essas consideracbes sdo necessarias, haja vista que proliferam criticas a esse
referencial tedrico as quais, com o objetivo de criticar a apropriacédo pelas politicas neoliberais

das contribuicGes dessas autoras, acabam por negar a esse construto tedrico qualquer validade.
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Feito esse esclar ecimento e assumindo que a aprendizagem da lingua escrita envolve
um sistema de relacbes entre os processos de ler e escrever, a percepcdo de sua funcdo e
funcionamento, e de sua constituicdo na interacdo social, passamos a analisar 0s pressupostos
tedricos desenvolvidos por Ferreiro e Teberosky (1999) na obra “A psicogénese da Lingua

escrita”. Segundo essas autoras, na aprendizagem desses processos, a crianga percorre longo
caminho, passando por diferentes estagios de elaboracdo de sua concepgéo sobre a escrita.

O conhecimento desses estagios pelos professores € importante para que
compreendam o que e do que autores e formadores falam sobre a organizacdo de atividades
pedagdgicas coerentes e realmente significativas, possibilitando a aprendizagem efetiva, pois
as aquisicoes das habilidades de escrita e leitura dependem, em grande parte, da mediacdo
educativa do professor. Cabe a ele intervir, mediandoa interagdo dos alunoscom a escrita e
favorecendo a descob ertada estrutura combinatoria dalingua. Muda-se, assim, o enfoque da
formacdo do professor alfabetizador de, exclusivamente, "como se ensina“ -que método
utilizar -para considerar 0"como se aprende"- que mediacao utilizar para que a crianga avance
na compreensdo do significado e da estrutura da escrita.

Os estudos sobre a psicogénese da lingua escrita demonstram como a crianga
constréi, em trés niveis, a compreensdo do sistema alfabético de representacdo da lingua,
permitindo definir atividades e intervencdes pedagdgicas que favorecem a compreensdo do
sistema da escrita e a superacdo das dificuldades desta aprendizagem. Segundo Ferreiro e
Teberosky (1999), sdo esses 0s niveis:

1. Nivel pré-silabico: a crianga ndo estabelece relacbes entre a escrita e a prondncia.
Nesta fase ela expressasua escrita através de desenhos, rabiscos e letras usadas aleatoriamente,
sem repeticdo e com 0 critério de no minimo trés. Outra caracteristica desta fase é 0 "realismo
nominal”, expressdo utilizada por Piaget paradesignar a impossibilidade de concebera palavra
e 0 objeto a que se refere como duas realidades distintas. A superacdo do realismo nominal, pela
percepcao de que a palavra escrita, diferentemente do desenho, ndo representa o objeto, mas seu
nome, € indispensavel para 0 sucesso na alfabetizacdo. Este conflito que levard ao proximo
nivel: a percepcdo de que hd estabilidade nas palavras, hauma logica no sistema de escrita que
garante, de certa forma, uma regularidade. 2. Nivel sildbico: a crianca descobre a logica da
escrita alfabética, percebendo a correspondéncia entre a representacdo escrita das palavras e as
propriedades sonoras das letras, usando, ao escrever, uma letra para cada emissdo sonora.
Conflito que levara ao proximo nivel, pela impossibilidade de ler silabicamente o que 0s outros
escrevem (sobram letras), porque é um sistema de escrita alfabético e ndo silabico. 3. Nivel

alfabético: caracteriza-se pela correspondéncia entre fonemas e grafemas, quando a crianca
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compreende a organizacdo e o funcionamento da escrita alfabética e comega a perceber que
cada emissdo sonora (silaba) pode ser representada, na escrita, por uma, duas ou mais letras. A

base alfabética da escrita se constr6i a partir do conflito criado pela impossibilidade de ler
silabicamente a escrita padrdo (sobram letras) e de ler a escrita silabica (faltam letras). Neste

nivel, a crianca, embora ja alfabetizada, escreve ainda foneticamente (como se pronuncia),

registrando os sons da fala, sem considerar as normas ortograficas da escrita padrdo e da
segmentacao das palavras na frase.

Segundo Ferreiro e Teberosky (1999, p. 35), quan do chega a esse nivel...

a crianca ja compreendeu que cada um dos caracteres da escrita corresponde

a valores menores que a silaba. Isto ndo quer dizer que todas as barreiras
tenham sido superadas: a partir deste momento, a crianca se defrontard com

as dificuldades da ortografia, mas ndo tera mais problemas de compreensao

do sistema da escrita, no sentido estrito.

Nesse momento a énfase deve recair na aprendizagem da corregdo o rtografica, e na
compreensdo de que essa correcdo € definida por convencdo social. A sistematizacdo do
processo de alfabetizacdo ndo se esgota em um periodo temporal pré-determinado: ocorrem
ao longo de um tempo ndo previsivel matematicamente, sendo considerados 0s variados
ritmos de aprendizagem e interagdes realizadas. Na medida em que o aluno adquire seguranca
no contato contex tualizado e significativo com a lingua escrita, sua leitura torna-se mais
fluente e compreensiva. Por meio da leitura, da compreensdo do erro ortografico no processo
de escrita, o aluno aos poucos apreende que a lingua é um sistema convencional de sinais e
signos, adquirindo habilidade de produtor de textos utilizando lingua segundo a as regras
convencionadas social e culturalmente. N&o restam ddvidas que oensino da linguando pode
ser cristalizado, neutralizado, pasteurizado. Muitas vezes o “erro” advém n3o de um conflito
cognitivo, mas social, como adverte Smolka (1993, p. 60). Para as criangas provenientes de
meios sociais cuja linguagem oral se distancia da lingua culta, e que sdo outras as convencoes
da lingua, ha muito maior dificuldade, ndo em compreender o sistema de escrita, mas em usar
a convencéo exigida na escola.

Um processo efetivo de alfabetizacdo precisa desenvolver-se, estimulando o0 gosto e
0 interesse pela leitura e a habilidade de inferir, interpretar e extrapolar as idéias do autor,
formando-se o leitor critico.

Portanto, a alfabetizacdo plena, segundo Ferreiro e Teberosky (1999) pressupde e
exige da escola e do alfabetizador uma variedade de requisitos, dentre eles: 1. que conheca as

crencas, que busque o conhecimento tedrico e a habilidade da pratica cotidiana da sala de

alfabetizacdo; 2. que o respeito mutuo seja construido entre os professores e equipe
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pedagdgica para que a pratica seja realmente pautada na formacdo ética e socialmente
comprometida, a partir da organizacdo de grupos de estudo e andlise de diferentes
experiéncias, inclusive exercitando a reflexividade sobre as suas proprias acdes
(acéo/reflexdo/acdo); 3. o conhecimento das diferentes teorias sobre os processos envolvidos

na alfab etizacdo, suas possibilidades e resultados, para enriquecer a dindmica de ensino e
aprendizagem epara ser ter o dominio sobre o que faz, seleciona e trabalha; 4.ter clareza de
que ler e escrever bem exige o prazer de fazé-lo e que, portanto, a aprendizagem deve ser
“sedutora”, tendo o encantamento ‘“como parte do processo; 5. o acompanhamento e analise
do desempenho dos alunos egressos das turmas de alfabetizacdo; 6. definicdo e utilizacdo de
referenciais de enturmacdo coerentes, optando preferencialmente pela organizagdo de turmas
por critérios de idade, como tem sido recomendado pelas novas diretrizes legais; 7. 0 respeito

ao aprendiz, seu contexto, suas Vivéncias e necessidades, seus desejos e temores; 8. 0
acompanhamento do progresso de cada aluno, observando e detectando dificuldades e
oferecendo atividades especificas e intervencdes positivas para sua superacdo; 9. clareza de
que esta superacdo depende da compreensdo das estruturas linguisticas e ndo do treino pela
repeticdo do modelo correto.

Essas capacidades desenvolvem-se na interacdo social, em contato direto com
material de leitura farto, variado e significativo e por meio de atividades de escrita
contextualizadas, diversificadas, criativas e prazerosas. E, portanto, papel da escola e do
professor despertar e manter o interesse e 0 gosto pela lingua escrita, possibilitando ao aluno:
descobrir as func¢des e o uso social da lingua escrita para registrar, informar, comunicar,
instruir, divertir; conhecer a histéria da origem e evolucdo da escrita; reconhecer a
permanéncia do registro (o que foi escrito fica registrado e guardado); perceber a
correspondéncia entre fala e registro (tudo que se fala pode ser registrado; tudo que esta
escrito pode ser lido); perceber a diferenca entre lingua oral e escrita (nem sempre se escreve
COMO Se pronuncia).

A escola assume compromisso com 0 sucesso do aluno a partir do momento em que
aceitasua matricula, masos fatores determinantesdo fracasso ou do sucesso na alfabetizacdo
podem ter origem no con texto escolar, familiar e social. Disso decorre 0 porqué da atuacdo da
escola ndo poder ficar restrita ao espaco da sala de aula.

Para tanto, é preciso que sejam considerados elementos como: a cria¢do de um clima
de confianca e de um ambiente acolhedor, conhecendo bem os alunos, para desenvolver o
planejamento, adequando as atividades aos seus interesses, possibilidades e necessidades; a

organizacdo das turmas em pequenos grupos para facilitar o respeito e o atendimento aos
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ritmos e diferencas individuais o desenvolvimento de projetos de trabalho, com participacdo
da turma, desde a definicdio do tema, no desenrolar das etapas, até sua culminancia e
avaliagdo, assegurando o empenho dos alunos em colaborar, e seu compromisso com a
expectativa dos resultados.

Como instituicdo social, ela deve ser presenca significativa na co munidade,
envolvendo as familias em sua proposta pedagogica, porque a coeréncia do trabalho educativo
em sala de aula depende do conhecimento da realidade sociocultural dos alunos.

Nesse sentido, pode-se afirmar que a escola produz fracasso quando seleciona,
classifica, compara e rotula alunos na busca da homogeneidade.

Para que essa situacdo seja revertida hd que se prever o desenvolvimento, nos
primeiros dias de aula, de atividades artisticas, rodas de conversa, hora do conto, recreagdo
dirigida, jogos e brincadeiras cantadas, observando os alunos, para observar e
pedagogicamente conhecer o repertorio de experiéncias, habitos, atitudes, capacidades,
habilidades, competéncias, conhecimentos e caréncias que trazem. Deve ser prevista a
observacdo da linguagem oral tanto quanto da expressdo grafica, do relacionamento, da
psicomotricidade, do interesse, da curiosidade e da criatividade.

Os projetos podem ser: especificos da turma, para atender a um interesse, problema,
desejo, necessidade ou curiosidade; coletivos, para toda a escola; com envolvimento da
comunidade; em parceria com outras escolas e entidades; ou para estudo e intercAmbio de
experiéncia entre os professores; valorizacdo das tentativas do aluno, independente do nivel
de resultado, pois a ex periéncia do sucesso aumenta a auto-estimae garantea continuidade do
esforco. Orienta-lo durante a producdo, pela intervencdo e mediacdo preventiva, tornando o
“erro” observavel para o aluno, que seincumbira, ele mesmo, da corre¢cdo, pela compreensao
do processo. A correcdo posterior sO tem efeito punitivo, desencorajando o aluno de novas
tentativas; assumir atitude preventiva, fornecendo as informacGes necessarias em cada
situagdo, numa concep¢do construtiva de “erro” como hipotese provisoria, como etapa do
processo evolutivo a ser superada — e ndo penalizada.

Trabalhando a partir da realidade, levando as criancas a um mergulho no mundo da
escrita, estimulando a construgdo de saberes, a busca, a curiosidade e estando em constante
processo de formacdo, os alfabetizadores e equipes pedagogicas poderdo contribuir
efetivamente para uma alfabetizacdo comprometida com a cid adania.

Diante de todos os aspectos apresentados, torna-se fundamental pensar na figura do
alfabetizador. Quem ¢é esse professor? De que maneira pensa sua formacdo? Qual seu

compromisso com os alunos?
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Essas questdes remetem a uma andlise das condicbes em que trabalham os
alfabetizadores, em sua maioria, presos a realidades dificeis e complicadas, no que diz
respeito ao trabalho efetivo com os alunos.

Assistimos a uma responsabilizacdo cada vez maior desse professor que atua na
alfabetizacéo, pelo fracasso escolar de seus alunos.

Porém, sdo desconsideradas as condi¢fes de trabalho, em escolas que ndo dispbem
de materiais e recursos adequados, as posturas descompromissadas de &rgdos do sistema com
essa etapa de escolarizacdo, além das deficiéncias nos processos formativos que ndo levam

em consideracéo as reais necessidades desse profissional.

A partir da consideracdo desses fatores, pretende-se compreender como esse
processo, e como essas questdes sdo vistas pelos profissionais no contexto da formacéo

continuada e da constituicdo de suas identidade.

3.3 O alfabetizador no contexto dos ciclos de formacéao

A educacdo da cidade de Uberaba vem passando, nos ultimos anos, por modificacdes
de carater filosofico, tedrico e conceitual, no que diz respeito aorganizacdo do tempo escolar
e das politicas de gestdo e organizacdo do ensino.

A partir de 1993, a Secretaria de Educacdo do Municipio definiu novas metas de
trabalho objetivando a melhoria nos aspectos de infra-estrutura e da qualidade de ensino, da
democratizacdo da gestdo, na universalizacdo do acesso a escola e na integracao.

Assim, a politica educacional tinha o proposito inicial voltado para a construcdo de
uma escola publica popular e autbnoma, no rtead a por uma filosofia, conhecida como Filosofia
da Escola Cidada.

Essa filosofia entende que a formacdo do ser humano acontece embasada nos
principios de cidadania, solidariedade, responsabilidade e respeito e, preocupa-se com O
alcance do sucesso escolar dos alunos.

Para tanto, o processo de mudanca de organizacao curricular teve inicio com a elaboracgéo
de propostas curriculares baseadas na distribuicdo do tempo escolar dentro regime de ciclos de
formacdo. Nesses, as etapas da escolaridade sdo demarcadas em funcdo da faixa etaria, em
substituicdo ao regime seriado, que se fundamenta na organizacdo temporal do processo de ensino e
aprendizagem em séries anuais. E no pressuposto da formagao continuada de professores.

Assim, o processo de ensino-aprendizagem organizado no  regime de ciclos(grifo
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meu) de aprendizagem € aquele em que os ritmos de aprendizagem séo respeitados, os alunos
sdo enturmados a partir do critério de idade, o que, segundo o0s estudiosos da Psicologia, é
uma maneira de se respeitar as fases de desenvolvimento e pensamento do aluno.

Embora as primeiras p ropostas oficiais de organizagdo da escolaridade por ciclos
datem dos anos 60 e 70 do século XX, ora abrigando o sistema seriado como na LDB n.
4.024/61 e na lei 5692/71, ora como uma das formas ndo seriadas de organizacdo da escola
(SAVIANI, 1998), a politica da Secretaria de Educacdo de Uberaba, a instituiu a partir de
1999, justificando como a maior vantagem do regime de ciclos a aprendizagem ocorrer de
forma continua e progressiva. Dentro da perspectiva de considerar a infanciae a adolescéncia
como “tempos de escola”, resultado de uma constru¢do historico-social préopria da
modernidade e dos paises capitalistas avangados, surge toda uma construgdo no campo da
educacdo, tanto do ponto de vista pedagogico como administrativo. Ha uma tentativa de
alcancar o respeito total a0 tempoeao modo particular de cada aluno aprender, bem como as
experiéncias e ao conhecimento que ele traz consigo ou adquiriu na escola.

A organizacdo do tempo escolar em ciclos de formacdo busca a superacdo da
fragmentacdo em séries que tém como principio basico uma organizacdo em periodos
fechados de tempo para a efetivacdo do processo de ensino-aprendizagem.

A forma de organizacdo dos ciclos tem variado nos locais onde tem sido proposta,
quer no Brasil, quer no exterior, em funcdo dos objetivos que se pretendem alcancar. Ha
ciclos de dois, trés ou qu atro anos. Ha tracos comuns encontrados nas diferentes politicas que
0s tém implantado, segundo Saviani (1998) “o propdsito de superar o carater seletivo da
escola, o de tornd-la mais flexivel para atender as diferencas dos alunos e o de fazer desse
projeto um trabalho compartilhado”. Segundo estudos feitos, observa-se que algumas redes
publicas de ensino, por outro lado, psicologizaram excessivamente a demarcacdo dos periodos
e deixaram de aprofundar a anélise de fatores de natureza social e cultural, que necessitam ser
superados.

Na Rede Municipal de Ensino de Uberaba, optou-se pela organizacdo do Ensino
Fundamental em trés ciclos pela sua maior coeréncia com o0s estdgios de desenvolvimento
humano, explicitados pelas teorias do Desenvolvimento biopsicosocial, guardando certa
coeréncia com a nova logica da teoria da aprendizagem adotada.

Dessa forma, os ciclos ficaram assim caracterizados nas propostas curriculares para o
ensino fundamental municipal (UBERABA, 2000):

1° Ciclo de Formacdo Humana (Infancia—6, 7 e 8 anos)
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Nesse periodo, a crianca necessita de lacos afetivos fortes, sendo ainda muito
dependente de afeto. E a idade do jogo, da acdo e do uso de material concreto. E a fase da
alfabetizacdo, da aprendizagem da leitura, da escrita e das primeiras opera¢6es matematicas.

Alguns asp ectos caracterizam esse ciclo, devendo ser observados, constantemente: a-

a passagem do nivel intuitivo do pensamento para 0 estagio das operagbes concretas. E a
superacdo gradual da concretude para um nivel um pouco mais abstrato, a operagdo. No
entanto, por ainda necessitar da acdo, denomina-se operacdo concreta; b-a interacdoe o jogo
constituem recursos privilegiados para a construcdo do conhecimento; c-0 aspecto afetivo
demarca um espaco de grande importancia, revelando ainda uma dependéncia do adulto em
alguns aspectos. Os lagcos devem ser, portanto, fortes, garantidores da auto-afirmacéo,
competente basico da construgdo da autonomia.

2° Ciclo de Formacdo Humana (Pré-Adolescéncia — 9, 10 e 11 anos)

Nessa fase, acriancajatem nocdo de certoe errado; identifica-se com os colegas do
mesmo sexo; participa de jogos coletivos; tem sentimento de competicdo; ampliao raciocinio
critico e demonstra resisténcia ao adulto, progredindo nos conhecimen tos adquiridos no
primeiro ciclo, com novas disciplinas e novos temas.

E o periodo das operacbes concretas, aparecendo explicacdes menos egocéntricas,
descentralizacdo do pen samento, aumento do raciocinio critico, resisténcia as opinides dos
adultos.

Delineia-se a identificacdo com pessoas do mesmo sexo, aprendendo-se a identificar-

Se e ajustar-se ao seu proprio sexo.

Os jogos sdo coletivos, ha um forte sentimento de competicdo e um crescente sentido
do certo e do errado.

Ocorre 0 aparecimento d e uma nova relagdo com o corpo, Com 0 espago e as pessoas.

3° Ciclo de Formacdo Humana (Adolescéncia — 12, 13 e 14 anos)

Aqui, 0 pensamento ja esta mais livre, mais amplo, comecaa forma adulta de pensar,
o aluno ja raciocina no abstrato, passa pelos conflitos da adolescéncia, preocupa-se com oS
valores morais, com a politica, com o ambiente, com o futuro. Os conhecimentos ampliam-se
consideravelmente, tanto noque serefere a Ciéncia, a Tecnologia, quanto no que se refere a
Ex presséo, a Arte, as Ciéncias Sociais, dentre outros.

Nesta fase, o aluno comega a elaboracdo da forma ‘“adulta” de pensar, passa pelos
conflitos da adolescéncia, estranha seu corpo, sua voz e seu temperamento.

Aquio pensamento ndo fica dependente da concretude: éo pensamento abstrato que

possibilita a formulacao de hipdteses e a compreenséo para além do real.
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Os adolescentes tendem a se preocupar com problemas de valores, ideologias e com
o futuro, com as questdes da sexualidade e com o pensamento dos outros sobre a sua pessoa.

A partir da estruturacdo do sistema escolar em ciclos, procurou-se ampliar mais o
tempo dedicado ao processo de alfabetizacdo, visando diminuir as altas taxas de repeténcia na
escola publica municipal de Uberaba.

A proposta da Escola Cidada é apresentada como propiciadora da autonomia e de
uma nova forma de ensinar/ aprender, dentro das instituicdes do sistema de ensino. Por outro
lado, a organizacdo em ciclos se prop0Oe a favorecer o trabalho do alfabetizador, uma vez que
esta pressupde um carater processual de construcdo de conhecimento, oferecendo a ele a
possibilidade de compreender melhor o processo de desenvolvimento do aluno para poder
planejar atividades que estimulem novas aprendizagens. No entanto, entre o proposto e o0s
fatos h& muita distdncia e, ainda se verifica, no interior das escolas, o fracasso escolar,
caracterizado p ela chegada de muitos estudantes ao final do primeiro ciclo desconh ecendo o0s
processos de leitura e escrita.

Essa constatacdo gera sensacdo de fracasso e de inseguranca também nos professores
que trabalham nesse nivel de ensino, uma vez que, sdo responsabilizados como o0s Unicos
culpados pela situacgéo.

Preocupados com a situacdo apresentada o CEFOR criou, em sSseu espago, Cursos para
atender especialmente o professor alfabetizador. Esses cursos forneciam elementos de andlise, por
mostrarem, atraves de suas atividades e das a¢des dos formadores, como estas atividades e a¢des sdo
apreendidas pelos professores e como se configuram em processos constituitivos das identidades

desses profissionais, oferecendo subsidios para o redimensionamento dos processos formativos.

3.4 Letramento e Alfabetizacéo: opostos ou complementares?

O aprendizado da lingua escrita e a participagdio no mundo letrado continua sendo
um desafio para oseducadores. Pesquisas mostram que a aprendizagem da lingua escrita, nas
escolas puablicas, tem apresentado resultados insatisfatorios. O insucesso nesse tipo de
aprendizagem resultana desisténcia de muitos alunos em permanecer na instituicdo escolar e,
na interrupcdo do processo de educacdo sistematizada. Além do enorme desperdicio de
dinheiro publico, outra conseqliéncia é a formacdo de pessoas com baixo autoconceito, baixa
auto-estima, cuja capacidade e disposicdo para lutar pela melhoria das proprias condicdes de

vida ficam, em tais circunstancias, reduzidas.
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Diante desse contexto surge dentro do meio educacional a discussdo acerca do

processo de alfabetizacdo associado ao letramento. Atualmente, tornou-se uma constante
associar esses termos para justificar que alfabetizacdo sozinha ndo resolve, é preciso fazer o
letramento para que o aluno aprenda. Esses termos tém aparecido no discurso dos educadores,

mas sem a clareza conceitual necessaria que se evidencie numa pratica coerente.

Como ja foi exposto na introducdo, o termo letramento surge, recentemente, como
traducdo literal do termo inglés literacy que € traduzido, ora como alfabetizacdo, ora como
alfabetismo, que quer dizer “estado ou qualidade de quem ¢ alfabetizado”. (Soares, 1998, p.
18). Assim que surge, ocorre uma apropriagdo do termo no sentido de representar uma
ampliacdo da acdo de alfabetizar e de su gerir a sua superac¢ao. Enfim, houve uma distorcao de
sentido na recepcdo da palavra, que mais confundiu do que esclareceu o0s professores sobre o
que ¢ alfabetizacdo. Muitos educadores acabam separando cada termo, como se esses se
referissem a processos que acontecessem de forma independente um do outro.

Essa questdo nos remete a Kato (1988), onde este conceito aparece pela primeira vez, na
literatura recente, segundo esclarecimento de Soares (1998, p.10). Nesta obra, sob sua
organizagao, sao analisados aspectos diversos sobre “o que a crianga sabe sobre a escrita antes de
aprender a ler ¢ a escrever” e de como este saber integra o processo de aquisi¢do da lingua escrita

como codigo e como representacdo. Os varios autores dos textos ressaltam a importancia, para a

educacdo escolar, das experiéncias prévias ndo formais das criancas com relacdo ao sistema da
escrita, e de como o discurso oral estd presente na aquisicdo deste sistema. Numa sociedade
letrada, que faz uso sistematico da escrita, ha niveis diferenciados de letramento, e mesmo pessoas

analfabetas, que ndo conhecem o codigo linglistico, tém saberes e concepgcbes sobre a escrita,

sobre seus usos e suas fungdes sociais. Lemos (1988, p. 10) que prefacia o livro, afirma:

Nos estudos sobre as concepcdes da escrita da crianca pré-escolar, o grau de
letramento do grupo a que ela pertence se faz representar através de dois

fatores na construcdo deste saber: a maior ou menor presenca em Seu
cotidiano de objetos em que algo estd escrito para ser lido e a maior ou
menor presenca da crianga em situacgdes de producao escrita.

Ouseja, o letramento existe em maior ou menor grau huma sociedade letrada, dependendo

das praticas culturais, realizadas pelo gruposocial a que pertence, em funcdo da posicdo de classe
social, do nivel socioecondmico, da facilidade de acesso aos bens culturais escritos. Essas praticas

estdo vinculadas ao uso da producdo escrita e da leitura. Podemos confirmar esses pressupostos, a
partir da vivéncia nas escolas e de depoimentos de alfabetizadoras, sobre as dificuldades

encontradas no processo de alfabetizacdo das criancas de baixa renda.
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H&, portanto, quanto ao letramento uma dimensdo individual e outra social. A
dimensdo individual refere-se a apropriacdo das ferramentas mentais que possibilitam a leitura
e aescrita. E adimensdo social diz respeito as fungdes sociais e usos do sistema da escrita no
contexto social. Porém, esse processo ndo supera, ndo elimina a necessidade de que o
aprendiz adquira o dominio do codigo linguistico.

Dissociar esses termos € um equivoco porque, no quadro das atuais concepcoes
psicoldgicas, linglisticas e psicolonguisticas de leitura e escrita, a entrada da crianca no
mundo da escrita ocorre simultaneamente por esses dois processos: pela aquisicdo do sistema
convencional de escrita (alfabetizacdo) e pelo desenvolvimento de habilidades de uso desse
sistema em atividades de leitura e escrita, nas praticas sociais que envolvem a lingua escrita
(SOARES, 1998).

O que se buscaé a conscientizacdo da interacdo que alfab etizacdo e letramento devem
promover entre o aluno ea linguagem oral e escrita no contexto escolar. Porque, até algumas

décadas atras, importava a aquisi¢cdo do codigo. Isso fica claro com estas observaco es:

(...) a escola, a mais importante das agéncias de letramento preocupa-se, ndo

com o letramento, pratica social, mas com apenas um tipo de pratica de
letramento, a alfabetizacdo o processo de aquisicdo de cddigos (alfabético,
numeérico), processo geralmente concebido em termos de uma competéncia

individual necessaria para 0 sucesso e promocdo na escola. Ja outras
agéncias de letramento, como a familia, a igreja, a rua como, lugar de
trabalho, mostram orientagdes de letramento muito diferentes. (KLEIMAN,
1995, p. 20).

De acordo com essa afirmagdo, cabe aqui citar Vigotski (1984, p. 119) quando

afirma que:

Até agora, a escrita ocupou um lugar muito estreito na préatica escolar, em
relacdo ao papel fundamental que ela desempenha no desenvolvimento
cultural da crianca. Ensina-se as criancas a desenhar letras e construir
palavras com elas, mas néo se ensinaa linguagem escrita. Enfatiza-se de tal
forma a mecanica de ler o que estd escrito que acaba se obscurecendo a
linguagem escrita como tal.
Porém, mais recentemente, por conta destes desencontros conceituais, da ampliacdo

do acesso a escola das criangas cujas praticas culturais sdo pobres quanto ao uso de material

escrito, e do aligeiramento na formacdo de professores, observa-se que ha uma perda de

referéncias e a permanéncia dos problemas escolares relacionados com a alfabetizacéo.

Diante do exposto, Soares esclarece: “(...) aalfabetizacdo nao precede o letramento,
os dois processos sao simultineos”. (1998, p. 15). E diriamos, que esta simultaneidade é

valida parao processo escolar, porque numa sociedade letrada, 0s grupos sociais apresentam
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niveis variados de letramento e poderiamos até dizer que, para alguns grupos que vivenciam o0

mundo da escrita e da leitura antes do ingresso na escola, o letramento antecede a

alfabetizacdo. E Soares acrescenta:

(...) o que lamentavelmente parece estar ocorrendo atualmente é que a
percepcdo que se comecaa ter, deque, Seascriangas estdo sendo, de certa
forma, letradas na escola, ndo estdo sendo alfabetizadas, parece estar
conduzindo a solucdo de um retorno a alfabetizacdo como processo
autdbnomo, independente do letramento e anterior a ele. (1998, p. 16).

Diante do exposto, conclui-se que hoje no Brasil parece haver o entendimento de que
a alfabetizacdo refere-se a aquisicdo do codigo escrito, e o letramento ao uso desse codigo em
praticas sociais. E que alfabetizacdo e letramento devem convergir para uma pratica pedagégica
significativa que promova um real entendimento do papel social da lingua, que faca do aluno
um leitor consciente e capaz de utilizar as diversas formas de linguagem no seu cotidiano.

Nesse contexto, o professor deixa de ser um mero transmissor de conteudos e

técnicas e assume o papel de orientador, de mediador da aprendizagem. Como afirma Cazden:

Aprender a ler € sem ddvida um processo cognitivo; mas € também uma
atividade social, fortemente imbuida das interacbes com o professor e 0s

companheiros. Na medida em que compreendermos melhor essas interacoes,
seremos capazes talvez de planejar ambientes mais eficazes para ajudar a

aprender todas as criancgas. (1987, p. 171).

Para isso, o professor alfabetizador necessita, por um lado, aprofundar-se no
conteldo referente as questbes de leiturae escrita, por outro lado, ter um bom conhecimento
das criangas que Ihes séo confiadas. Precisa ter uma atitude positiva e atenta frente aos alunos,
uma sensibilidade pelos interesses e possibilidades de cada um. Tem também de conhecer a
realidade social e as questbes do acesso aos bens culturais produzidos no passado e no
presente. O professor desempenha um papel significativo e seus conhecimentos sobre as
dimens0es psicologica, linguistica e social do processo de alfabetizacéo séo diferenciais que 0
levam a discernir sobre o que convém fazer num determinado momento para ajudar o aluno a
aprender a ler e a escrever.

Esse papel é muito dificil em relagdo ao jaconsagrado, exige muito mais esforco do
professor. Mais dificil seria ter um planejamento todo definido, para ser cumprido passo a
passo. No entanto, por melhor que seja um planejamento, € impossivel que o professor dé
conta de todas as questdes inerentes a0 processo de aprendizagem do aluno, umav ez que este
processo de apropriacdo da lingua € unico, individual, embora sempre ocorra num contexto

social, dependente de interacgdes sociais.
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O professor também necessita testar suas hipdtesesa partir do seu referencial tedrico
e do conhecimento que tem das criancas. Ele, o professor, terd de fazer suas observacGes da
turma e, a partir dai, encontrar alternativas que lhe propiciem uma satisfagdio maior com o0s
resultados da aprendizagem. E uma construgdo conjunta de estratégias de ensino e
aprendizagem, envolvendo professor e aluno.

Se a questdo da leitura é de interesse para o professor, seu proprio comportamento de
leitor, as estratégias usadas por ele, as dificuldades que encontra irdo sendo repensadas. Nesse
processo, observando as hipdteses e estratégias desenvolvidas pelas criangas, ele podera fazer
descobertas que melhorem sua propria performan ce de leitor e alter em o processo de ensinar a
ler.

O préprio interesse e envolvimento do professor com a leitura servem como modelo
indispensavel, ninguém ensina bem uma crian caa ler se ndo se interessa pela leitura. Sabe-se,
entretanto, que existem varias maneiras de atrasar a compreensdo e o prazer na leitura: quando
orienta-se a crianca paraa concentracdo em detalhes visuais, ouseja, apenas para 0 que esta
escrito ou ilustrado, se sdo fornecidos fragmentos de textos incompreensiveis ou amontoados
de frases sem real significado de comunicacdo, se € exigido queela responda a questdes ndo
esclarecidas ap0s a leitura, pode-se atrapalhar o desenvolvimento do prazer de ler. Ouseja, o
ponto comum de todasessas atitudes de ensino que dificultam a aprendizagem da leitura €a
limitacdo da quantidade de informaches ndo-visuais, como por exemplo, a contextualizacao,
informagbes p ré-concebidas e a familiarizagdo com o assunto aos quais a crianga pode
recorrer enquanto Ié.

Para a formacdo de um leitor na perspectivada interacdo alfab etizacdo e letramento,
devem ser garantidas a crianca amplas possibilidades de usar informagbes néo-visualis,
possibilidades de fazer previsdes, compreender e ter prazer no que Ié.

Para que essa formacdo no aluno se efetive, a formacdo do professor alfabetizador
deve ser no sentido de atender a essas necessidades, e de o professor se assumir e se
identificar profissionalmente como alfabetizador. Dai a compreensdo do modo como se

constitui a sua identidade ser relevante ao processo desta pesquisa.
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4 A IDENTIDADE E SUA CONSTITUICAO

O que definea identidade de uma pessoa ndo é oque

ela objetivamente faz, mas antes suas disposi¢oes
intimas. Com o advento do utilitarismo, entretanto, tudo

se alterou. A pessoa passou a ser definida pela sua
producdo; a identidade €é engolida pela fungdo. A
pessoa praticamente desaparece, reduzindo-se a um
ponto imaginario em q ue varias fungbes sdo amarradas
ALVES, 1982

A formacdo de professores esta intimamente ligada com o modo como o0s
professores véem a sua acdo e Sao vistos socialmente. Por isso, o estudo abordaa constituicdo
da identidade docente e da identidade como alfabetizador a fim de elencar pontos para a
analise do modo como as identidades dos alfabetizadores € constituida no contexto da acdo

docente.

4.1 ldentidade do professor e Conhecimentos

Em diversos paises, a formacdo inicial de professores tem-se deslocado cada vez

mais para as escolas, enquanto que noutros se verifica um movimento no sentido oposto
(Calderhead & Shorrock, citados por PONTE E OLIVEIRA 1997). Na realidade brasileira,
observa-se um processo de indefinicdo havend o propostas de fortalecimento da chamada
formacdo inicial, e outras, da formacdo continuada em servico. Ha, ainda, a visdo de que a
formacdo inicial e a continuada formam um continuum , sem rupturas entre ambas,
consideradas cada qual em sua especificidade. De qualquer modo, a grande questdo estd na
concepcdo de formacdo: do professor técnico, dependente do conhecimento e dos saberes de
especialistas e académicos, ou do professor critico-reflexivo, autbnomo e sujeito de suas
acoes e de suas escolhas.

Para se pensar a acdo docente e sua formacdo € importante observar a sua relacédo
como conhecimento e a constituicdo de sua identidade, relacionada com a formacdo inicial e

as experiéncias obtidas ao longo do exercicio da docéncia.
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Segundo Souza (citado por PONTE e OLIVEIRA, 1997), a partir da teoria da
racionalidade técnica instituida pelas idéias da dinamizacdo das acGes em que o professor
executa “tarefas” pré-determinadas sem participar de sua elaboracdo e organizagdo, pode-se
observar uma separacdo da dimensdo pessoal e profissional, o que reforca a idéia da

desprofissionalizagéo.

A implicacdo desse modelo parte de uma desqualificacdo e desvalorizacdo
da profissdo docente, visto que se aumenta o controle social e técnico sobre a
pessoa do professor e a profissdo, gerando uma crise de identidade

profissional. A racionalidade técnica contribui para a consolidacdo da crise

da identidade dos professores (SOUZA citado por PONTE e OLIVEIRA p.
18).

Esse processo transforma os docentes em executores e contribui para a
desvalorizacao de suas agOes, gerando o que o autor chama de crise da identidade docente.

O campo educacional torna-se, a partir dessa visdo de p rofessor, espaco para a
criacdo e estabelecimento de politicas publicas que fragmentama docéncia e homogeneizam
seus atores, afastando-os cada vez mais daautonomia para geriro processo educativo, 0 que
provoca uma separacéo clara entre a pessoa e o profissional professor.

Para refletir sobre essas questdes, € preciso considerar que o0 processo formativo e de

constituicdo da identidade do professor processa-se em dois campos, estreitamente
relacionados. Por um lado, envolve o crescimento do conhecimento e competéncia
profissionais, habilitando-o tanto a desenvolver as atividades de rotina como a resolver os
problemas complexos que lhe surgem numa variedade de dominios. Por outro lado, refere-se a
formacdo e afirmacdo da identidade profissional que constitui uma parte especialmente
importante da identidade social do professor.

Nesse sentido, € preciso que sejam pensadas as formas de conhecer. Na sociedade
contemporénea, o0 conhecimento académico, o conhecimento profissional e o0 conhecimento
de senso comum assumem formas e papéis distintos, correspondendo cada um deles a uma
pratica social diferenciada (PONTE e OLIVEIRA, 1997). O conhecimento académico respeita
a criacdo e validacdo de conhecimento cientifico, humanistico e filosofico, o senso comum
responde as necessidades da vida quotidiana e 0 conhecimento profissional refere-se a
atividades socialmente reconhecidas, realizadas em dominios de pratica bem definidos.

Segundo Ponte e Oliveira (1997), o conhecimento académico propbe-se responder,
de modo aprofundado e segundo diversos critérios de validade, as multiplas formas de
curiosidade intelectual da espécie humana. O seu principal objectivo € compreender e

explicar. Distingue-se pela clareza das suas definicdes, pela utilizacdo de argumentos
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racionais. Preocupa-se com aconsisténcia, 0 rigor e o caracter sistematico. A validacdo para
esse conhecimento ndo segue, muitas vezes, um caminho estritamente l6gico, dependendo da
sua adogéo pelo grupo social.

O senso comum, por sua vez, € um conhecimento orientado essencialmente para a
sobrevivéncia e para satisfacdo das necessidades, ndo tendo grandes preocupacbes de
coerénciaou rigor logico. Resultada interiorizacdo das representacdes sociais dominantes em
combinacdo com a experiéncia individual. O senso comum adapta-se, em regra, as normas
sociais prevalecentes, que, no entanto, admitem geralmente uma grande margem de manobra
individual.

O conhecimento profissional  distingue-se dos anteriores, por ser 0 conhecimento
necessario para desempenhar uma atividade profissional, que se debate com questdes bastante
diferentes das da vida académica ou da vida quotidiana. Uma atividade profissional envolve
tanto processos de rotinacomo a resolucdo de problemas concretos num dominio delimitado
de préatica social. As profissdes caracterizam-se pelo dominio de um conjunto de saberes
especificos, socialmente valorizados, e fora do alcance da generalidade dos membros da
sociedade. As profissbes mais prestigiadas possuem as suas normas e valores proprios, uma
forte capacidad e auto-reguladora e uma independéncia face ao resto da sociedade e, em
particular, em relagédo ao Estado.

No caso dos professores, o conhecimento profissional envolve o conhecimento
relativo a pratica docente na sala de aula e a outros papéis profissio nais, tais como a
participacdo em atividades e projetos da escola, a interacdo com membros da comunidadee o
trabalno em associagGes profissionais. O conhecimento profissional inclui ainda, num outro
plano, a visdo do professor sobre o seu proprio processo de trabalho.

Ainda segundo os autores citados, discute-se muitas vezes se 0 ensino € uma

verdadeira profissdo ou apenas uma semi-profissdo:

A verdade é que o0 ensino corresponde a um dominio de pratica social que
exige competéncias especificas, nomeadamente na concepcao e conducdo de

situacOes de ensino-aprendizagem e na realizacdo de projectos educativos.
Apesar da imagem fortemente desvalorizada dos professores enquanto

profissionais, poucos contestardo que ser professor, hoje em dia, requer um
conjunto de conhecimentos e competéncias que ndo se encontram de modo
espontaneo em qualquer licenciado. Deste modo, em termos

epistemoldgicos, muito existe de comum entre a actividade de ensino e
outras actividades profissionais (PONTE e OLIVEIRA, 1997 p. 10).

Como salienta  Schon (1983, citado por PONTE e OLIVEIRA, 1997), as situacdes de

pratica com que se depara um profissional na sua atividade diaria tém como caracteristicas
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essenciais a complexidade, a especificidade, a instabilidade, a desordem e a indeterminacéo.
A capacidade de tomar decisdes acertadas e de resolver problemas praticos e, no caso dos
professores, a capacidade de o fazer em interacdo com outros atores — principalmente os
alunos, mas também os colegas e outros elementosda comunidade —, desempenha um papel
essencial na atividade p rofissional. Esta capacidade pode apoiar-se em conhecimentos de
cunho académico, mas requer outros recursos cComo a apreensdo intuitiva das situacoes,
articulando pensamento e acdo e a gestdo dinamica das relagdes sociais. A capacidade de
tomar decisdes na sala de aula envolv e também a criacdo de estratégias de acdo para situacdes

ndo habituais, o sentido de improvisacdo e de resposta rapida a situacbes novas e a
autoconfianca.

De acordo com Ponte e Oliveira (1997, p.12),

..todo o campo profissional proporciona uma acumulacdo de experiéncia
coletiva, incluindo a definicdo de critéerios de qualidade das solugdes

encontradas para os diversos problemas que surgem no diaadia. O valor de

um profissional ndo se avalia pelo conhecimento de fatos e teoriasou pela
capacidade de resolucéo de problemas abstratos, mas sim pela capacidade de

resolucdo dos problemas concretos proprios do seu dominio de atividade, ou

seja, 0 conhecimento de um profissional ndo pode ser avaliado pelos padroes

do conhecimento académico.

Portanto, o conhecimento profissional € um conhecimento orientado para as
situacOes de pratica. Tem uma forte relacdo com 0 senso comum e pode estar mais ou Menos
relacionado com o conhecimento académico.

E importante ressaltar que o conhecimento profissional tem sempre como base
fundamental a experiéncia e a reflexdo sobre a experiéncia, ndo sé individual, mas de todo o
corpo profissional. O valor deste conhecimento resulta de se apoiar na experiéncia refletida,
sistematizada e validada por um grupo profissional especifico, reconhecido pela sociedade.

O conhecimento profissional é estruturado por concepcBes, como de resto acontece
com todo o conhecimento. Segundo Christiansen e Walther (1986 citados por PONTE e
OLIVEIRA), as imagens ou representacfes dos objetos sdo construidas através da atividade e
servem para a orientacdo das acdes. Assim, a génese das imagens é regulada pela atividade. A
medida que o professor trabalha com um dado objeto diversas concepcdes vao-se definindo,
modificando, difer enciando e articulando. Além disso, as concepgcbes dos objetos regulam a
atividade na medida em que permitem a antecipacdo do desenrolar dos processos. Essa
antecipacdo joga um papel de tal modo forte que, em muitos casos, Vvé-se apenas 0 que de

antemao ja se espera.
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Para Elbaz (1983 p. 5, citado por PONTE E OLIVEIRA 1997), o conhecimento
profissional resulta da articulacho da experiéncia e conhecimento tedrico - relativo a sua
disciplinade ensino, ao desenvolvimento da crianga, ao processo de aprendizagem e ateoria
social- “integrados pelo professor individual em termos de valores e crengas pessoais e
orientados para a sua situacdo pratica”. Esse processo ¢ fundamental para a constituicio da
identidade profissional do professor.

Citando Castells (1999, p.05), “identidades, por sua vez, constituem fontes de
significado para os proprios atores, por eles originadas, e construidas por meio de um
processo de individuagdo™.

Nesse sentido, apreender como os professores compreendem sua acdo pode levar a

construgé@o de conhecimentos acerca de sua identidade profissional.

4.2 1dentidade profissional docente

A constituicdo da identidade profissional como professor envolve a capacidade de.
assumir os papéis, as normas e 0s valores fundamentais da profissdo e hd inimeros modos de
assumi-los. O que constitui essa identidade é problematico, pois o0s professores ndo sdo um
corpo  homogéneo, pod endo-se distinguir no seu seio diversas subculturas profissionais
(FEIMAN-NEMSER E FLODEN, 1986 citado por Ponte e Oliveira 1997). Além disso, existe
sempre uma dualidade entre 0 modelo idealizado de uma cultura profissional e a realidade da
pratica. Os discursos dos atores oscilam com frequéncia entre um e outro registro. Em
verdade ha toda uma complexidade em torno da questdo identitaria. Parafraseando Machado
Pais (citado por PONTE e OLIVEIRA, 1997), podemos dizer que esta discussdo sobre a
identidade do professor reflete a crise em torno da profissao professor.

A identidade profissional é um aspecto da identidade social. Para Berger e Luckman
(1985), a identidade social pode ser encarada, em termos objetivos, como alocalizagdo num
certo mundo e sé pode ser compreendida, em termos subjetivos, juntamente com esse mundo.

A identidade social € constituida por mdltiplos aspectos, incluindo lingua, cultura, grupo
social, convicgdes politicas e religiosas e fungdes assumidas na divisdo social do trabalho.
Para autores como Habermas (citado em Dubar, 1997, p. 82) os sistemas de atividade mais
importantes na estruturacdo da identidade sdo a atividade comunicacional, que estrutura a
interacdo entre os individuos, e a atividade instrumental, que se refere aos processos de

trabalho e aos meios técnicos e organizacionais a eles associados.
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Distingue-se dois aspectos na identidade social — a identidade para sie a identidade
para o outro. A identidade para sitema ver com o modocomo apessoa Se VE asi propria, em
funcdo dasua biografia, e com oqueprojeta em termos de futuro. A identidade parao outro
refere-se a0 modo como a pessoa é percebida e valorizada por aqueles co m quem interage no
decurso da sua vida pessoal e profissional. Para Dubar (1997), ambos os aspectos da
identidade social sdo permanentemente reconstituidos no processo de so cializagdo. Ou seja, a
identidade nunca é dada, mas €& sempre construida e € (re)construida em condi¢bes de
permanente incerteza e precariedade. Desse modo, as identidades sociais surgem como

entidades dindmicas € nao como ‘“dados objetivos” ou “sentimentos subjetivos” mais ou
menos invariantes. Para esse autor, “a identidade social ndo ¢é mais do que o resultado
simultaneamente estavel e provisorio, individual e coletivo, subjetivo e objetivo, biografico e
estrutural, dos diversos processos de socializacdo que, em conjunto, os individuos e as
instituicdes constroem” (DUBAR, 1997, p. 105). Segundo ele, a nogdo de identidade social
permite avangar em relacdo as nogdes classicas na medida em que “introduz a dimensao
subjetiva, vivida, psiquica no @mago da analise sociologica”.

Dos estudos de Dubar (1997), citando consideracbes de Percheron (1974) merecem
destaque alguns pressupostos da socializagio como a énfase na afirmacdo de que esse &€ um
processo multidirecional por envolver aquele que se socializa e 0s que sd0 responsaveis por
esse processo; envolve a construcdo de uma representacdo do mundo que se da a partir de um
processo de internalizacdo de valores, normas, atitudes, é o resultado de aprendizagens
sucessivas € se caracteriza por uma constru¢ao gradual de um “codigo simbolico”. Como nao
poderia deixar de ser a socializacdo € um processo de construcéo de identidades.

O desenvolvimento da identidade social pode ser visto em duas etapas: a socializacao
priméria, ocorrida na infancia entreaescola e a familia e a socializacdo secundaria, ocorrida
na adolescéncia e na vida adulta em contato com numerosas instituicbes sociais (Berger e
Luckman, 1973, citados por Dubar, 1997). Paraesses autores, a socializacdo primaria refere-
se ao processo de introducdo do individuo na sociedade, pelo qual o individuo setorna parte
dela. A crianca interioriza os papeéis, atitudes e valores de outros significativos sem grande
possibilidade de distanciamento critico.

A socializagdo secundaria ¢ a interioriza¢do de ‘“‘submundos institucionais” e
corresponde a aquisicdo de saberes especializados — entre o0s quais se incluem os saberes
profissionais — que pertencemaum género diferente dos saberes adquiridos na socializacéo
primaria. Trata-se de elaboragbes conceituais que tém subjacentes um vocabulério, um

conjunto de procedimentos e um universo simbdlico proprio, veiculando uma concepcdo do
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mundo, e que sdo construidos por referéncia a um campo especializado de actividades (Dubar ,

1997, p. 96). A entrada num curso conducente a aquisicdo de uma formacdo profissional
inclui-se nessa etapa da socializacdo secundéria e constitui certamente um momento
significativo da construcdo da identidade profissional. Mas é no confronto direto com o
trabalno e, em especial, no inicio do exercicio daprofissdo, que se situa o desafio identitario
mais importante.

A socializacdo secundaria pode constituir um simples prolongamento da socializa¢do
primaria ou, pelo contrario, pode representar uma ruptura. Dubar (1997, p. 96-7) indica
diversas condicOes necessarias para o éxito do processo de socializagdo secund aria em
condicdes de ruptura: (a) assumir um “distanciamento de papéis”, (b) forte compromisso
pessoal e aquisicdo de técnicas que asseguram uma boa identificacio ao papel visado; (c)
processo institucional de iniciag¢do; (d) a¢do continua de um “ap arelho de conversacao”; e (e)
existéncia de uma “estrutura de plausibilidade”, isto ¢, uma instituicdo mediadora. Nessas
condigcbes torna-se particularmente necessaria a articulagdo duradoura entre um “ap arelho de
legitimagdo” e uma “re-interpretacdo da biografia passada”.

Hughes (citado em Dubar, 1997), um autor que se situa na perspectiva do
interacionismo simbdlico, encara a socializagdo profissional como uma “iniciacdo” a cultura
profissional ¢ uma “conversdao” do individuo a uma nova concep¢do do eu e do mundo, ou
seja, 0 assumir de uma nova identidade. Considera quatro elementos de base na identidade
profissional: (a) a natureza das tarefas; (b) a concepcdo do papel; (c) a antecipagdo das
carreiras e (d) a imagem do eu.

Para Dubar (1997), existem duas estratégias identitarias destinadas a reduzir o desvio
entre as duas identidades (para si e para 0 outro): (a) transacdes externas entre o individuo e
outros significativos, visando acomodar a identidade para si a identidade para o outro
(objetivas) e (b) transacbes internas ao individuo procurando assimilar a identidade para outro
a identidade para si (subjetivas).

Segundo esse mesmo autor, a transacdo externa entre as identidades

atribuidas/propostas e as identidades assumidas/incorporad as é sobretudo uma confrontacéo

entre as procuras e as ofertas de identidades possiveis e ndo simplesmente o produto da
atribuicdo de identidades pré-construidas. Essa transacdo entre o individuo e as instituicdes
organiza-se principalmente a volta do reconhecimento e do néo-reconhecimento das

competéncias, saberes e imagens de si que constituem o nlcleo duro da identidade por si

reivindicada. Por outro lado, a transagéo interna processa-se entre as identidades herdadas e as

identidades visadas.
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Para esse autor, a identidade social resulta da articulacdo entre as duas transacdes,
interna e externa. A interna ao individuo, produz um processo identitario biografico e a
externa, estabelecida entre o individuo e as instituicbes com as quais interage, produz o
processo identitario relacional.

O processo biografico € assim a construgdo pelos individuos ao longo do tempo de
identidades sociais e profissionais a partir das categorias oferecidas p elas diversas instituicdes
e consideradas acessiveis. O processo relacional diz respeito ao reconhecimento num dado

momento e num dado espaco de legitimacdo das identidades associadas aos saberes,

competéncias e imagens e expressas nos respectivos sistemas de acgao.

Segundo Dubar, os dois processos identitarios (biografico e relacional) usam um
mecanismo comum: recorrem a sistemas de tipificagdo que implicam a existéncia de tipos
identitarios, ou seja, um numero reduzido de modelos socialmente significativos a partir dos
quais se podem realizar combinacGes coerentes de identificacdes fragmentarias. Esses tipos
sdo varidveis de acordo com 0s espagos sociais e 0s tempos biograficos e historicos nos quais
se desenvolvem as trajetorias sociais.

A atribuicdo de identidades diretamente em interagdo com o individuo e pelas
instituicbes ndo pode ser estudado ou observado fora dos sistemas de acdo nos quais esse
individuo estd envolvido. A interiorizacdo ativa, ou seja, a formacdo de identidade pelos
proprios individuos, ndo pode ser analisada fora das trajetdrias sociais nas quais 0s individuos

constréem identidades para si, isto é a sua biografia (DUBAR, 1997).

A identidade de alguém é (..) aquilo que ele tem de mais precioso:
perda de identidade é sinonimo de alienacdo, de sofrimento, de
angustia e de morte. Ora, a identidade humana ndo é dada, de uma vez

por todas, no acto do nascimento: constroi-se na infancia e deve
reconstruir-se sempre ao longo da vida. O individuo nunca constroi
sozinho: eladepende tanto dos julgamentos dos outros como das suas
proprias orientacbes e autodefinicdes. A identidade € um produto de

sucessivas socializacbes  (DUBAR, 1997, p 13).

Portanto, o processo de formacdo das identidades, como afirma Dubar (1997), estando
relacionado ao processo de socializacéo, acontece desde 0 nascimento e se prolonga por toda a
vida. E um resultado das experiéncias vividas e das representacdes atribuidas a elas pelo sujeito.

Todo esse processo envolve as capacidades relacionais do individuo, ou seja, todos
0s processos de interacdo desse individuo com os outros e com a sociedade.

Nesse contexto, pode-se referir a Bourdieu para entender como a identidade se

constitui a partir do conceito de habitus.

a
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Segundo o autor, habitus significa...

...um sistema de disposi¢Oes duraveis e transponiveis, estruturas estruturadas
predispostas a funcionar como estruturas estruturantes, isto €, enquanto
principios geradores e organizadores de praticas e de representacGes
(BOURDIEU, citado por DUBAR, 1997, p. 66).

Nesse sentido o habitus pode ser entendido como um conceito que auxilia na
compreensdo da construcdo das identidades, por envolver os aspectos objetivos da vida do
sujeito em sociedade e suas relacbes com 0s outros e 0S aspectos subjetivos que dizem

respeito a0 modo como essas relacoes e observacoes do cotidiano séo internalizadas.

Ohabitus pode ser constituido no decorrer da trajetdria social e ser internalizado por
meio dos processos de socializacao do individuo ao longo da vida.

Os processos de constituicdo da identidade devem ser vistos na Otica de uma
construcdo historica e cultural que envolve as relagcbes entre as objetividades da vida social e
as subjetividades dos individuos, entendendo essas duas dimensdes como complementares e
indissociaveis.

Nesse sentido, a formacgéo docente envolve os processos de formacdo, as identidades
pessoais, histérias de vida e modos de acdo desses profissionais, 0 que merece especial

atencéo, quando se propde a um trabalho de profissionalizacéo.

4.3 O processo de constituicdo da identidade e formacé&o de professores

O processo de constituicdo da identidade profissional do professor ndo é uma
varidvel independente. Em sua constituicdo se cruzam as marcas da biografia e da historia,
como diria Wright Mills (1975), compostas de tracos da identidade pessoal acrescidos dos
fatores sociais contingentes.

Na modernidade tardia, mais do que nunca, as q uestdes da identidade sdo discutidas
e analisadas sob a Otica de uma “crise”, por conta das mudancas que segundo Hall (2003),
desestabilizam as identidades do sujeito, vistas na atualidade como ndo sé inacabadas mas
fragmentadas. Discute os diferentes referenciais de identidade sob o impacto das
transformacdes sociais no mundo de hoje.

Também na discussdo da identidade do professor ndo se pode prescindir da
contextualizag&o.

Para tanto, & preciso que as contingéncias so ciais da profissdo docente sejam

analisadas, vistoque a sociedade contemporanea passa por um periodo de reestruturacdo em
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todos o0s campos: héareorganizacdo da vida politica, econbémica, social, o que tem afetado o
comportamento das pessoas em suas atividades cotidianas. A organiza¢do do trabalho também

sofreu alter acdes, e com a complexificagédo social do trabalho, o trabalhador torna-se cada vez

mais um elemento da equipe, que realiza partes das atividades, concebidas pelos planejadores

da operacéo a ser realizada. Com isso, perde o controle sobre suas ac¢oes, passando a entender

da realizacé@o do fragmento e ndo do todo.

Essas mudancas se refletiram diretamente na educacdo, tendo havido uma
aproximacdo cada vez mais estreita entre osistema produtivo e a escola. Primeiro, porque o
modelo de organizacdo d o primeiro é referéncia para o sistema de ensino havendo uma maior
divisdo de trabalho entre o0s especialistas e planejadores e 0s executores, no caso, professores
e gestores; e segundo, porque a escola passoua serconsiderada, mais do que qualquer outra
coisa, como o local privilegiado para a formacdo de mdo - de - obra para o mercado, em
transformacao constante.

Convergindo para divisao de trabalho aludida, a atividade p rofissional docente se
desenvolveu apresentando um carater distinto do cientifico, que normalmente era atribuido
aos demais cursos, basicamente os bacharelados.

Entendia-se que, para um ensino expositivo, bastava apenas a assimilacdo dos
conteddos propostos nos programas, ou seja, investia-se apenas na formacéo tecnicista.

Os professores eram considerados o0s ultimos da escala de produgdo de
conhecimento, cabendo a eles a reproducdo de programas e projetos pensados por grandes
pesquisadores da area educacional, muitas vezes fechados no espago da academia.

H4, por outro lado todo um movimento no sentido de romper com a tentativa de que
0s professores se constituam em meros técnicos, 0 que torna imperiosa a reconstrucdo das
bases teorico-praticas dos cursos de formacdo, aprofundando os conceitos da dimenséo
profissional que devem ser a base da formagcdo de educadores, garantindo a eles uma
identidade profissional.

Pensar a formacdo do professor significa pensar no rompimento com modelos
previamente elaborados de acdo, mudanca de posturas, e, principalmente, na disponibilidade
de trabalho com o "outro™, entendendo que s se constroi uma comunidade profissional e seus
saberes, na comunicacdo cONsigo mesmo e com O0S outros, dentro de uma perspectiva da
emancipacdo humana.

Isso supbe que o educador tenha compromisso ético, 0 que sO se alcanca mediante a
construcdo das identidades profissionais, com génese nas relacbes sociais e profissionais,

envolvendo o entendimento sobre as especificidades dos saberes com que o educador trabalha.
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Nesse processo de formacdo, 0s saberes pessoais, vivéncias e personalidade séao

evocados.

N&o basta excursionem os educadores em formacdo por praticas e
experiéncias diversas, mais proximas possiveis aos espacos em que
posteriormente atuardo. Importa mantenham o0s proprios cursos ligacdes
organicas e sistematicas com os lugares sociais do exercicio da profissdo: as
escolas e 0s sistemas de ensino, numa pratica articulada, de que participem
educadores e educandos em comunidade de reflexdo, de sistematizacéo e de
teorizacdo, capaz de oferecer, em cada estdgio, subsidios para 0s demais
(MARQUES, 2003, p. 65).

Na formacdo de professores direcionada para a constituicho da identidade
profissional é preciso que os saberes da experiéncia e o0s cientificos estejam em constante
interacdo para que O educador e se assuma como sujeito e tenha uma postura critica e
consciente diante de sua acao.

Marques entende que o desenvolvimento profissional do professor se da a partir de
sua reflexd@o sobre as acdes desenvolvidas na sala de aula.

E Sacristan (1999). d& uma importante contribuicdo para esta questdo ao tratar o
conceito de acdo. Segundo este autor, a acdo € pessoal, intencional e define a condicéo
humana pois quem a realiza, a projeta e nela expressa seus valores, suas crengas e
representacoes.

Esse mesmo autor afirma que... “o agente pedagodgico que € o pro fessor, quando
exerce sua fungéo, € um ser humano que age e esse papel ndo pode ser entendido & margem da
condigio humana, por mais técnico que se queira, seja esse oficio” (SACRISTAN, 1999 np.
31).

As acbes docentes, a partir dessas consideracOes, sdo repletas de intencionalidade
gue envolvem as razbes que as impulsionam, o grau de consciéncia desses docentes e as
questdes culturais.

E importante também salientar que tanto Sacristin como Marques, ao se referirem &
acdo no processo de formacdo, apontam para a importancia da reflexdo sobre as acgdes dos
professores, que envolvem saberes de diversas ordens. Estes saberes especificos, construidos
ao longo da trajetéria profissional, resultantes da experiéncia docente, também sdo
constituidores da identidade profissional do professor.

Maurice Tardif (2002) aborda a questdo dos saberes docentes definindo-os como
“um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da
formacao profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais”.

O referido autor destaca os diversos saberes presentes no exercicio da docéncia,
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sendo o primeiro deles o saber do trabalno e as questbes que envolvem as acdes de educar.

Segundo Tardif, esses saberes s6 podem ser compreendidos nas relagdes com as acdes na sala
de aulaena escola, umavez que, ndo dizem respeito apenas a co gnicao, por serem mediados
pelos fatos do cotidiano escolar. Esses saberes da experiéncia ddo condi¢cbes para que possa
elaborar formas eficazes de acdo par a o enfrentamento das dificuldades e solugdo dos desafios
cotidianos.

O trabalho é, portanto, uma fonte utilizada pelos professores para construirem
saberes e lhes garantir a capacidade de hierarquizacdo desses que s@o ancorados em suas

experiéncias de sala de aula. Os saberes oriundos da experiéncia fazem parte do alicerce da
pratica e da competéncia dos professores, pois é condi¢do para aquisicdo e producdo de outros

saberes. Ao ensinar, 0 professor mobilizaumagama de conhecimentos, que sdo utilizados no
cotidiano das salas de aula visando a sua transformacdo e adaptagdo para a conducdo do
trabalho. O trabalho é um espaco de aplicagdo de saberes €, pois, um processo reflexivo de
producdo da pratica profissional.

Portanto, o0s saber es dos professores se constréem a partir do professor como pessoa
e das relacdes que séo estabelecidas entre ele e sua formacéo, no sentido da inter-relacdo entre
saberes disciplinares e pessoais.

Nesse sentido € importante ressaltar que os saberes docentes tém como caracteristica a
diversidade. Esses sdo plurais por envolverem o trabalho, os conhecimentos e o saber-fazer,
diversos e variados, provenientes de varias fontes. Sdo o resultado das inter-relagdes de diversos
outros provenientes da sociedade, dos demais profissionais da educacado e das instituicdes.

Navisdo de Tardif (2002), muitos professores assumem a experiénciacomo a fonte
principal de seu fazer e de seu saber, que conduzem a uma certa Seguranga nas acgoes
desenvolvidas em sala de aula. O saber vai se construindo no exercicio da profisséo e vai
constituindo o professor enquanto profissional.

A temporalidade também ¢ apresentada como uma caracteristica do saber docente.
Nessa concepc¢do todos 0 s saberes sdo construidos no contexto da historia de vida, da carreira
profissional e das interacdes estabelecidas nesse contexto.

Isso significa que hao envolvimento da aprendizagem do que seja ensinar, aprender
como se constituem as relacdes na docén cia. Nesse sentido, ha forte influéncia dos saberes da
experiéncia escolar dos professores que se faz presente em todos os momentos da docéncia.
Essa temporalidade esta diretamente ligada ao exercicio e constituicdo da carreira.

Um outro elemento que se apresenta, como parte dos saberes docentes, na visdo do

autor € a interacdo dos seres humanos. Nessa interacdo o0s saberes sdo mobilizados para a
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consecucdo de objetivos. O saber esta diretamente ligado aos poderes e regras mobilizados
pelos envolvidos no processo interativo, além das concepgdes de valores, ética e tecnologias.

O que se pode perceber ¢ que o processo de mudanga das praticas dos professores
contribui para a sua profissionalizacdo e para uma identificagio com a o coletivo dos
professores. Esse processo de mudanca € permeado por sua formacdo e por uma identidade
coletiva construida historicamente no exercicio profissional e na lutapor condigcdes para esse
mesmo exercicio profissional. Numa sociedade dinamica, € fundamental que o professor
esteja em formacdo continua e busque construir uma identidade profissional, que pode ser
compreendida como o processo de construcdo de significados com relagdo a um atributo
cultural. A identidade que o professor assume em seu processo de docéncia constitue-se em
fonte de significados para ele. Portanto, a identidade profissional é um dado fundamental a ser
considerado no processo de formacao docente.

Chakur (2001) d& uma importante contribuicdo para a andlise da constituicdo de
identidade profissional pelo professor. A autora afirma que a identidade pode ser construida
de maneira fragmentada ou omissa dependendo das relagbes estabelecidas nos grupos
docentes, 0 que pode ocasionar seu desvio. Esse pode ocorrer quando as atitudes docentes
apresentam caracteristicas de ambiguidade, apelo a outros ou negacéo de sua funcéo.

Segundo a autora, esse comportamento dos professores pode ter como consequéncia
uma identidade fragmentada. Essa decorre de fatores, tais como: o aumento das atribuicbes dos
professores, alteracdo de seu papel, incertezas sobre as fungbes de escolae ensino, alternancia de
modelos educacionais, mudanga no aspecto social da escola, rebaixamento da auto-estima
docente, 0 que causa uma quebra em sua Seguranca no exercicio da profissdo, alteracdo nas
relacdes professor-aluno, proletarizacéo da profisséo e a questdo da feminizagédo da profisséo.

Para tanto, a articulacdo realizada entre o0s processos formativos e o cotidiano dos
professores pode contribuir para que esses encaremde uma forma diferenciada o contexto em
que a escola estd inserida, enxergando os limites e as possibilidades dos discursos oficiais
sobre a educacdo, entendendo de modo critico as formas de dominacdo e ideologia presentes
nesses discursos.

Por isso, a formacdo continuada do docente ndo pode ser concebida como pacotese
blocos de conteddos fragmentados, com o0 objetivo de preparar meros executores de propostas
previamente elaboradas, mas comouma forma de educacdo do olhar que vé o aluno, os pares
e a comunidade escolar como espaco de criacao.

Em educacéo, a formag&o da identidade profissional deve ser concebida como pratica

eminentemente social, politica e historica, realizada coletivamente.
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Novoa citado por Brzezinski (2002, p. 120), afirma ser a construcdo da identidade do

professor "um processo que envolve o0s sentimentos do ser e sentir-se professor”. Nao se
constitui em produto, mas constitui-se em campo de lutas e conflitos, espaco de construcdo de
maneiras de ser e estar na profissdo e, consequentemente, de fazer edu cacéo".

E, portanto, construida, e n&o atribuida como abstragio, por se estruturar
internamente no individuo. Dessa forma, um dos caminhos da sua constituicdo refere-se aos
saberes que constituem a docéncia, ao processo reflex ivo sobre esta atividade e as relaco es
estabelecidas com o contexto e a pratica.

Esse é um caminho que se estrutura a partir de um lugar e um tempo, sendo,
portanto, uma construcdo historica influenciada por fatores proprios de cada espago e
mudando ao longo do tempo.

A identidade do professoré um dado mutavel, dinamico, se estrutura internamente a
partir das necessidades sociais, e das interacdes entre grupos de docentes.

Essa construcdo pressupde a reflexdo sobre a relevancia social da docéncia, as
tradicOes que reafirmam préaticas culturais adotadas, o confronto entre teorias e praticas e sua
anélise a partir dos conhecimentos novos. Assim, 0 modo como o professor trabalha esta
diretamente ligado a sua historia e saberes e ao valor conferido a esses saberes.

Para tanto, é preciso pensar em uma formacdo emque se articule os conhecimentos
pessoais, 0s conh ecimentos pedagdgicos e o0s especificos, em percurso reflexivo e dialético,
pensando a identidade no contexto da formacéo.

A identidade do profissional docente € constituida no cotidiano, a partir do pressuposto
do exercicio de sua atividade sobre o alicerce da trilogia dos saberes especificos, dos saberes
pedagogicos e das experiéncias adquiridas, dentro e fora dasalade aula, nos desafios enfrentados
e superados no exercicio da funcéo ao longo do processo historico (BRZEZINSKI 2002, p.131).

O professor so constroi sua identidade, entende-se como profissional, muda sua postura a
partir da sua formacdo integral e continua. Sendo assim, € preciso buscar a sistematizacao
permanente dos saberes experienciais, especificos e pedagogicos, integrando-os a realidade
vivenciada pelo docente em um processo constante de busca de autonomia. Conforme afirma
Contreras (2002, p. 168): “...a reflex@o critica recorre a uma critica da introjecao de valores sociais
dominantes, como forma de tomar consciéncia de suas origens ¢ efeitos”. Nessa concepgao,
autonomia é vista como emancipacdo, liberacdo do profissional de distorcdes ideoldgicas e
pressdes, em um processo coletivo. Para o autor, para entender a autonomia real, desvinculada do
aspecto burocratico e do isolamento competitivo, € preciso se considerar a participagdo e decisao

em espacos publicos de participacéo e decisdo nos aparelhos administrativos.
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Sendo assim, a formacéo deve ser base para a busca da autonomia e do entendimento
da profissdo docente, circunstanciada a um tempo e espago. Todo esse processo € parte da
construcgdo das identidades profissionais.

Tomar como base de analise as praticas educativas e debaté-las coletivamente,
contribui, efetivamente, para um processo de construgdo/reconstrucdo da identidade
profissional, sendo, para tanto, fundamental, o processo de formacao do p rofessor que leve ao
pensamento sobre as acOes desenvolvidas em sua pratica cotidiana e atribuicdo de
significacdo a sua formacdo sob o0s seguintes aspectos: o pessoal, que produz a vida do

professor, estimulando o pensamento autbnomo e a construcdo da identidade pessoal e

by

coletiva, e o aspecto profissional, que diz respeito a producdo da docéncia, em dimensdes
coletivas, produzindo a escola, como espago de formacdo e trab alho.

Portanto, a identidade do profissional na educacdo deve ser entendida como resultado
da pratica social, que se caracteriza como acdo de influéncia de grupos, destinada a
configuracao da existéncia humana.

Dessa forma, é funcdo da educacdo organizar espacos e tempos de formacdo sem
ignorar as dimensdes do exercicio profissional e da vida humana. Essa deve estar articulada
com a atuacdo pro fissional, ou seja, formacdo deve constituir-se na e pela experiéncia,
superando a dicotomia fazer/saber, que supBe a superacdo da docéncia como conjunto de
técnicas aplicaveis. A educacdo, portanto, deve ser entendida como processo coletivo dos
educadores, exigindo a valorizacao das pluralidades dos enfoques e formas de ac&o educativa.

Todas as reflexdes apontadas nesse trabalho levam ao entendimento de que, ao se
trabalhar com formacdo continuada € preciso que se tenha claro os objetivos da acdo, o
pressupostos epistemologicos que se referem a esse processo, sensibilidade e aceitacdo d as
realidades dos educadores envolvidos.

Os saberes profissionais se apdiam em conhecimentos especializados e formalizados que
devem ser adquiridos em um processo de formagdo continuada, por serem evolutivos e
progressivos. Esses sdo variados e heterogéneos, porque na acdo sdo utilizados tipos de
conhecimentos, competéncia e aptiddo diferenciados, de acordo com a atuacdo do profissional.

Partindo desse pressuposto as questdes que envolvem a constituicdo da identidade
sdo essenciaispara a compreensdo do modo como os professores compreendem a sua acdo e
buscam a formacdo inicial e continuada, o que embasa a analise dos dados colhidos nos

depoimentos das professoras entrevistadas.
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5 ANALISANDO A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES
ALFABETIZADORES DO CEFOR: profissao, trajetoria e identidade

Algumas reflexdes (..) em torno do ser humano me
abrem caminho para o entendimento da educacdo como
pratica permanente. (...) Isto significa ser o ser humano,
enquanto ser histérico, um ser (..) inconcluso, mas
consciente de sua inconclusdo. Por isso, um ser
ininterruptamente em busca, naturalmente em processo.
FREIRE, 2001.

O estudo objetivou aconstituicdo de elos em torno daformacgéo de alfabetizadores a
partir da organizacao da base tedrica sobre formacao de professores, alfabetizacao, identidade,
envolvendo o cursode formacdo do CEFOR e a coleta de dados através de entrevistas. Neste
capitulo sdo apresentadas algumas analises acerca do modo como as professoras, que

constituem parte essencial na pesquisa, concebem o curso e sua acdo como alfabetizadoras.

5.1 Organizacado dos dados: caracterizando o contexto formativo da pesquisa

Novas formas de pensar a acdo docente tém sido discutidas na atualidade devido a
grande preocupacdo com a continuidade no processo de desenvolvimento profissional

docente. Na sequéncia de propostas curriculares que sublinham a defesa da autonomia das
equipes escolares para determinar 0 Qué, como e quando ensinar, introduzem-se novas
concepcOes acerca do professor e da atividade pedagogica.

Busca-se uma formacdo onde se destacao valor da pratica como elemento da anéalise
e reflexdo do professor ancorada em pressupostos tedricos.

Quando se aborda formacdo de professores sdo assumidas determinadas posicoes
(epistemologicas, ideoldgicas, culturais) sobre ensino, professor e alunos. Os programas de
formacdo de professores estdo impregnados de concepcdes diferentes do professor:
tradicional, centrado nas competéncias, personalistas ou orientado para a investigacéo.

Esses paradigmas tém mobilizado imagens distintas do professor: como pessoa,
colega, companheiro, facilitador de aprendizagem, como técnico, investigador,

implementador do curriculo, sujeito que toma decisoes.
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A necessidade de conceber a formagdo de professores como um processo leva a
considerar que esse deve manter alguns principios éticos, didaticos e pedagdgicos comuns,
independentemente do nivel de formagéo em causa.

Segundo Souza (citado por PONTE e OLIVEIRA, 1997), o modelo de ensino e,
consequentemente, 0 modelo de p rofessor assumido pelo sistema educativo e pela sociedade
ttm de estar presente, impregnando as atividades de formacdo de professores, em todos o0s
niveis. Ha necessidade de existir uma forte interconexdo entre o curriculo da formacéo inicial
de professores e o curriculo da formacdo permanente de professores. N&o se deve pretender
que a formagdo inicial ofereca “produtos acabados”, encarando-a antescomo a primeira fase
de um longo e diferenciado processo de desenvolvimento profissional, no sentido de seu
desenvolvimento como profissional autbnomo.

Essa € uma necessidade e exigéncia na atualidade pelo fato da preocupacdo de
governos e instituicdes estar voltada para a conquista da qualidade do ensino

Nesse sentido,a formacdo continuada aparece no cenario educacional como um recurso
para a reflexdo acerca do processo de ensinar e aprender que esta em constante transformacéo.

Os professores se referem aos cursos de formacdo continuada como um recurso
importante para agao pedagogica e que, de certa forma, os auxilia no cotidiano da sala de aula.

Entendendo que a formacéo se da nos mais variados espacos e que, nao se esgota pela mera
participacdo em cursos ou leituras feitas de forma isolada, é preciso considerar a formagdo continuada
como um espaco de constituicdo da autonomia, de construgcdo de saberes e conhecimentos em um
processo dindmico e interativo, estimulado pela participacdo e decisdes coletivas.

Essas relacbes se apresentam também quando se reflete sobre os processos de
autonomia dos professor es sobre as suas agdes didaticas e as referén cias g ue sdo feitas a esses
pontos em nivel legal.

Faz-se necessario, entdo, reconhecer aimportanciada formacdo continuada do profissional

da educacéo tendo como referencial a Lei de Diretrizes e Bases da educacéo brasileira.

A proposta de formacgdo continuada baseia-se na concepcdo de que o educador
deve sair da acdo de um sujeito meramente espectador, para ser autor e ator

desta formacéo. O que ele sabe sobre as necessidades que devem ser trabalhadas

como um todo devem ser considerados, visto que os desafios que se apresentam
a educacdo contemporanea ndo podem ser solucionados por pessoas alheias ao

ambiente escolar e por “pacotes de cursos que se propdem a treinar ou reciclar
profissionais da educagao”. (ALVARADO PRADA, 1997).

Assim, para uma efetiva construcdo de conhecimentos, de novos saberes e do

redimensionamento das metodologias/praticas educativas torna-se fundamental estabelecer
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relacOes entre diferentes areas do conhecimento.

O principal objetivo desse processo deve ser de construir uma cultura de formacgéo
continuada alicercada nos principios de cidadania e na formagdo de novos valores, atitudes e
crencas por meio de um processo dialético de acdo -reflexdo-acdo em que profissionais e
instituicOes se assumam como sujeitos da construgédo de seu conhecimento.

Segundo Marques (2003), a sociedade assiste ao desafio de redefinicdo do trabalho e
acOes do educador, o qu e exige uma nova concepgdo dos cursos de formacdo, em que estejam
articulados a teoria/pratica, conteddo/método, unidades/educacdo, sistema de
formacéo/sistema de trabalho, visando formar o profissional comprometido com sua acéo.

Nesse contex to, € imperiosa a reconstrucdo das bases teoricas e praticas d e encontros
de formacéo permanente, aprofundando os conceitos da dimenséo profissional.

Pensar a educacdo continuada do professor significa pensar nas rupturas, suspensdo
de posturas, e, principalmente, na abertura para o "outro”, entendendo que sé se constréi uma
comunidade profissional e novos saberes na comunicagdo consigo mesmo e com 0S outros, na
perspectiva da emancipa¢do humana.

Dessa forma, é funcdo da educacdo organizar espacos e tempos de formacdo sem
ignorar as dimensdes plenas do exercicio profissional e da vida humana. Assim, 0 processo de
educacdo continuada deve estar articulado com a atuacdo profissional, ou seja, constituir-se
em formacéo na e pela experiéncia.

Pensando nesse processo de formacdo, € necessario superar a dicotomia fazer/saber
propiciando a superacdo da docéncia como conjunto de técnicas aplicaveis distantes dos
valores tidos como "su periores”. Nesse panorama, entende-se a educacdo como obra do
coletivo dos educadores, centrada na totalidade do processo de ensinar e aprender, que exige a
valorizacéo das pluralidades dos saberes e formas de acdo educativa.

Isso supbe que o educador tenha compromisso ético, que envolve o entendimento
sobre as especificidades dos saberes com que trabalha o educador, sendo construido mediante
a estruturacao das identidades profissionais que acontecem nas relagcbes humanas.

Nesse processo de interacdo, 0s saberes pessoais, vivéncias e personalidade séo evocados.

N&o basta excursionem 0s educadores em formacdo por praticas e experiéncias

diversas, mais proximas possiveis aos espacosem que posteriormente atuardo.
Importa mantenham os proprios cursos ligac6es organicas e sistematicas com 0s

lugares sociais do exercicio da profissdo: as escolas e o0s sistemas de ensino,
numa pratica articulada, de que participem educadores e educandos em
comunidade de reflexdo, de sistematizacdo e de teorizacdo, capaz de oferecer,
em cada estagio, subsidios para os demais (MARQUES, 2003, p.65).
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E preciso que os saberes da experiéncia e os saberes cientificos estejam em constante
interacdo no que diz respeito asua formacdo paraque o educador assuma uma postura critica
e consciente diante de sua acéo.

Marques (2003) entende que o desenvolvimento profissional do professor se da a
partir de sua reflex&o sobre as acOes realizadas na sala de aula.

As acles inerentes a educacdo e o0s processos de educar-se / formar-se envolvem
muitas vertentes que precisam ser analisadas quando se propde a desenvolver a
implementacéo de propostas de Formacao Continuada de professores.

E imperioso que uma politica de formacdo continuada de professores seja pensad a
dentro de uma concepcéo da educacgédo ndo instrumental, que a compreenda como fundamental
para 0 exercicio de democracia e cidadania, o qual ndo é aprendido formalmente, mas

vivenciado e construido no cotidiano.

Para que isso aconteca € fundamental conquistar novos espacos e tempos de

formacdo num processo coletivo e autbnomo, em que os profissionais
construam a sua proposta de formacdo explicitando suas crengas, interesses,
necessidades e expectativas cognitivas, sociais e afetivas, deixando, assim,
de ocupar "uma posicdo subordinada na comunidade discursiva da
educacdo” (CONTRERAS, 2002, p. 93). Pois estes ndo podem ser
considerados "simplesmente como espiritos virgens aos quais nos limitamos

a fornecer conhecimentos disciplinares e informacbes procedimentais”
(TARDIF, 2002, p. 242).

Ainda, com referéncia a esses espacos e tempos de acdo formativa é preciso ressaltar
a necessidade de um coletivo de pensamentos e atitudes que possibilitem a superacdo da
fragmentacdo de disciplinas e formas de acdo na escola e na sala de aula, que respeite a
identidade profissional aliada a vivéncia individual, ou seja, assumir a postura interdisciplinar
gue permeia toda a comunidade educativa.

Essa nova proposta possibilitaria aos professores o didlogo aberto e constante,
promovendo o encontro de praticas edu cativas, a ampliacdo de saberes e construcdo de novos
conhecimentos. Tais praticas educativas evidenciam-se por uma perspectiva de um trabalho
ludico: prazer associado a um espirito inovador; interdisciplinar: postura de livre circulacéo
entre as varias disciplinas; critica e participativa: acdo-reflexdo-acdo e o0 sujeito como ator e
autor de sua pratica.

E fundamental levar em consideragdo a socializacdo de experiéncias das préticas
pedagogicas, visto que a andlise das diferenciadas vivéncias € o0 ponto de partida para a
retomada de principios e, consequentemente, o alcance do sucesso do processo ensino-

aprendizagem.
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No municipio de Uberaba, local onde se desenvolve o estudo, a politica de formacao
de professores passou por mudangas significativas nos ultimos anos.

A partir da promulgacio da LEI ORGANICA DO MUNICIPIO (L.O, 1994) foi
instituida na cidade uma politica de valorizacéo e formacéo docente.

Essa lei previa a garantia do principio e do meérito, objetivamente apurado, na
carreira do magistério e o padréo de qualidade do ensino, mediante: “reciclagem periodica dos
profissionais da educacdao”; avaliacdo cooperativa periddica, por Orgao proprio, do sistema
educacional, pelo corpo docente, pelos alunos e pelos seus responsaveis; funcionamento das
bibliotecas, laboratérios, salas de multimeios, equipamentos pedagogicos préprios e rede
fisica adequada ao ensino ministrado.

Para que esses processos estivessem assegurados, a lei previaa criagdo do Centro de
Formacéao Permanente dos Profissionais da Educacdo, o CEFOR.

Esse centro tinha por objetivo a formacdo periodica, a capacitagdo permanente de
professores e a garantia do padréo de qualidade do ensino Municipal.

Sua administracdo estava, até 2000, sob a responsabilidade da Secdode Capacitacdo
docente do Departamento de C ultura, Programa e Projetos Especiais da Secretaria Municipal
de Educacéo e Cultura.

A partir dessa data, o CEFOR ganhou status de departamento com direcdo propria,
mas manteve-se ainda vinculado a Secretaria Municipal de Educacao.

Os recursos de pessoal e orcamentarios para o desenvolvimento do programa estavam a
cargo da Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura, bem como os oriundosde Convénios com

outros 6rgdos ou entidades ou de doacdes regularmente processados pelo Municipio.

Ao instituir a criacdo do CEFOR, a L.O 94 assegurou aos docentes, que atuavam no
Sistema Municipal de Ensino e também aos demais profissionais da educacdo que manifestassem
interesse, o direito de participacdo em cursos realizados periodicamente referentes aos temas da
educacdo contemporanea, além de prever a realizacdo de eventos de educagdo, publicacdo de
trabalhos em eventos especificos, e a realizacdo de cursos em nivel de especializagéo.

A L.O 94 diz, ao se referir ao CEFOR:

Art. 21° Fica instituido o Centro de formagdo Permanente dos Profissionais da
Educacdo (CEFOR) junto a Secretaria municipal de Educacao.

Art. 22°. O CEFOR tem como objetivo a formacdo, a capacitacgdo permanente dos
profissionais da educacéo, visando a garantia do padrao de qu alidade do ensino Municipal.

Paragrafo Unico - O CEFOR promovera programa de capacitacdo permanente de

profissionais da educacdo em cursos de pds-graduacao.
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Art. 23°. A Secretaria municipal de Educacdo dotara o CEFOR de infra-estrutura
técnico-administrativa e dos recursos orcamentarios necessarios para o0 seu funcionamento
(UBERABA, 1994).

A lei complementar n. 133 de 1998, garante a participacdo do servidor, com
aproveitamento de, no minimo 50 (cinqlenta) horas de formacdo, sendo, pelo menos, 70%
(setenta por cento) destas em programas oferecidos ou aprovados pela Secretaria de Educacao.

A referida lei afirma que o Centro tinha por pressuposto béasico contribuir com a
melhoria da qualidade do ensino, oportunizando ao professor investimento em sua formagcéo,

conhecimento cientifico e reconhecimento de seu trabalho por meio da avaliacdo de desempenho.

Para tanto, instituiu o beneficio acrescido ao salério de gratificacdo de 5% (cinco por
cento), sobre o vencimento basico, pela participacdo efetiva mensal no Programa de
Formacédo Permanente, Lei Municipal n°® 5.504 de 16 de novembro de 1994.

A partir de sua criagdo, o CEFOR passou por diversos momentos importantes, até a
sua extingdo em 2005.

Suas atividades iniciaram em salas anexas a Escola Municipal Uberaba, durante os
primeiros anos. Em 1997, ganhou sede propria.

Nele funcionavam cursos de aperfeicoamento com duracdo de cinglienta horas,

realizados no periodo letivo e em trés turnos para atender a demanda dos profissionais.

Os temas abordados eram sempre resultantes de pesquisas realizadas entre os
docentes, para verificacdo de seus interesses e necessidades.

Além dessas atividades sistematicas, o CEFOR desenvolvia e apoiava eventos na
area da Educacdo. O mais importante deles foi o Encontro Regional de Educadores de
Uberabae do Triangulo Mineiro que acontecia anualmente. Esse tem contado coma presenca
de educadores renomados, pesquisadores da acdo docente, alem de estimular a participacdo
dos educadores através de palestras, oficinas e publicacdo de pesquisas e relatos de
experiéncias. Busca-se a formacéo continuada de um professor autbnomo, que seseja sujeito
de seu processo. O proprio projeto de Centro deixava claro esse objetivo ao afirmar que: “esse
¢ um espaco de construgdo de conhecimento” (UBERABA, 2000.)

Uma professora aborda essa questdo ao ser questionada sobre a sua participagdo no

Centro de Formacao (CEFOR)...

..5¢ ndo é o0 que a gente aprende aqui, ndo sei 0 que ia ser de mim
sinceramente n&o sei 0 que iaser. Eumudei muito e para melhor. Mesmo a
visdo da gente pra Educacdo é outra, avisdo... vocé vé o alunocom outros
olhos. Vocé vé completamente diferente. A crianca hojeé a criancada era
tecnoldgica, e a gente é que tem que acompanhar (Professora Joana).

naa
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Apesar do projeto do CEFOR prever um processo formativo de resgate d as praticas
de professores aliados aos referen ciais tedricos, alguns pontos ainda permaneciam com certa
incoeréncia naavaliacdo das professoras que participavam das atividades no centro, Vvisto que
havia a reclamacdo do excesso de textos desvinculados da realidade, aplicacdo de roteiros de
tarefas para que os professores executassem em sua sala de aula, modelos prontos de aulas, ou
ainda cursos totalmente voltados ao regime seriado, quando o sistema municipal previa um

trabalho com ciclos de formacao no ensino fundamental.

Quando vocé vai, chega la vocé vai ler. Euacho que ler, vocé pode ler na
sua casa, a nao ser uma coisa assim, que voce ta, lendo ali pra resolver, pra

fazer um trabalho ali na hora. Quando vocé vai assistir um filme que as
vezes nao tem nada a ver, vocé vai la sO pra passar o tempo. Isso ai so
atrapalha a gente (Professora Oneida).

Esse depoimento deixa claraaquestdo do julgamento que o0s organizadores dos Ccursos
de formacgdo continuada fazem dos saberes dos professores, ndo o0s considerando, 0 que muitas
vezes, levaa ofertade cursos ndo condizem com arealidade. De um modo geral, desconsideram-
se 0s saberes da experiéncia em detrimento dos cientificos, o que provoca nos docentes o
sentimento de inferioridade ou descrédito em relacéo ao seu proprio processo formativo.

Algumas entrevistadas se referiram as formas diferenciadas de formacdo quando
questionadas sobre sugestbes a serem dadas ao processo. A maioria delas se refere a

necessidade do conhecimento da realidade das escolas como fundamentais...

Se for pra atingir a realidade de uma determinada escola, de uma
determinada sala de aula, vocé tem que conhecer as dificuldades dessa
determinada sala de aula pra montar um curso. Porque ndo adianta nada...

pode montar ‘“n’ cursos, mas Serd que vaiatingir a nossa realidade aqui?
(Professora Caren).

De acordo com afilosofia do Centro de Formacéo de Professores, a formacdo continuada
deve buscar a promogdo de momentos de vivéncia, socializacdo de saberes, construcdo e
reconstrucdo de conhecimentos na perspectiva do professor como sujeito de seu processo formativo,
tendo como pressupostos basicos as idéias de que: o professor deve serentendido como sujeito da
construgdo de conhecimentos, a partir do processo interativo estabelecido entre ele e seus pares,
entendendo que... “a natureza humana nao ¢ Unica, estatica e definitiva. Ela se faz e varia em fungéo
da relacdo entre os individuos e a sociedade.” (UBERABA, 2000); reconhecimento dos limites e
das potencialidades do professor, sendo portanto, sujeito de sua histéria capaz de constituir com
autonomia a sua profissionalidade; organizacdo dos momentos formativos a partir de metodologia

interdisciplinar, critica, ladica e participativa; valorizacdo dos saberes docentes, considerando sua
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formacdo integral, com a adogdo de uma postura inclusiva, respeitando a diversidade cultural,
pedagdgica e social; priorizacdo da relacdo professor/ aluno/ conhecimento de forma dialdgica,
horizontal, interativa e humana;

Esse modelo de formacéo esteve no cendrio uberabense até 2005, quando uma nova
politica de formacdo entrou em vigor, visando a formacdo de professores em servico e
propondo a extingdo do CEFOR como espaco formador (UBERABA, 2005).

Diante do fato da formacdo docente possuir respaldo legal, a politica governamental
do municipio para 2005-2008, prevé a definicdo de novos caminhos através de uma proposta
de formacdo diferenciada, pensando a formacdo de professores pautada na concepgdo de
educacdo cidad, ja em vigéncia na cidade desd e 1998.

Essa proposta entende que a formacdo deve acontecer no espago da escola, ou seja,
desconsidera a existéncia do Centro de Formacdo como uma necessidade real, e acredita que oS
profissionais da educagdo, ao realizarem atividades formativas no espaco da escola poderdo
alcancar a autonomia nas decisbes, no levantamento de metas e prioridades, na resolucdo de
problemas e, especialmente, acompreensdo de que eles, enquanto sujeitos de suas acgdes praticas
no espaco coletivo do seu trabalho, sdo parte integrante de um todo complexo e também, agentes
ativos das transformacbes e mudancas desejadas, percebendo-as como possibilidades de
exercitarem diferentes relacbes com o conhecimento, a educacdo e a escola, pela pesquisa e
investigacao de sua realidade, numa constante reflexao-acao-reflexdo sobre as mesmas.

Segundo a andlise apresentada, essa nova politica educacional muda o foco de
formacdo para a escola, que passa a ser entendida como elemento chave para a mudanga de
sua realidade cultural, entendendo a colaboracdo, a interd ependéncia, a autonomia e a
participacdo como uma filosofia de trabalho.

Essa proposta parte do pressuposto de que ha uma reducdo dos custos financeiros para as
entidades que os oferecem e para 0s proprios professores, uma vez que estando em seu local de
trabalho ha diminuicdo do desgaste fisico-emocional, além das despesas com transporte, e
alimentacdo, além de haver também um melhor aproveitamento do tempo. Ao considerar o
profissional como gestor de seu proprio conhecimento, a instituicdo formadora também reduz
gastos com pro-labore, transporte, alimentacdo, hospedagem, material impresso, etc.

Segundo a equipe de elaboracdo dessa proposta, essa nova forma de pensar a
formacdo docente, pretende construir uma cultura de formagdo continuada alicercada nos
principios de cidadania e na formacdo de novos valores, atitudes e crencas por meio de um
processo dialético de acao-reflexdo-acdo em que profissionais e instituicdes se assumam como

sujeitos da construcdo de seu conhecimento.
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Segundo o documento oficial (UBERABA, 2005),a formacdo continuada no municipio
se organiza em diversas acoes aqui explicitadas: acdo “A”, formacdo continuada de professores,
especialistas e gestores no proprio local de trabalho; Agdo “B”, atividades formativas por areas de
conhecimento: pedagdgicas e administrativas, realizadas em lugares cedidos por instituicbes de
ensino; Acdo “C”, atividades de formacdo em nivel de especializagdo; Acdo “D”, atividades
desenvolvidas em parceria paraa realizagdo de cursos de pos- graduacdo; Agdo “E”, publicagdes;

Acdo “F”, eventos culturais; A¢ao G, formacao em rede; Acao H, intercambio virtual.

Diante do exposto, ha algumas questdes sobre as quais € preciso pensar. A educacao
e a formacéo de professores atende realmente as necessidades dos educadores uberabenses? A
concepcéo apresentada representa uma mudanca de formas de acdo, ou esta vinculada apenas
a mudanca de local de formacdo ereducdo de custos? Essa é realmente a forma de fazer dos
educadores uberabenses cidad&os conscientes de seu fazer?

A proposta de formacdo de formacdo ex plicitada estd de acordo com o plano de
governo pensado paraessa gestdo, 0 que refleteuma pratica recorrente nas politicas puablicas
em Educacédo, que em sua maioria témaduracdo de mandatos eleitorais. Isto caracteriza uma
dificuldade de se estabelecer uma identidade do processo formativo dos educadores da rede
municipal de Uberaba, devido a interrupcdo das acdese o recomecar constante, a cada novo
governo, desconsiderando a tradi¢do construida previamente.

No cotidiano das relacdes escolares é importante a participacdo coletiva na
construgdo do conhecimento e o estabelecimento de prioridades nas relagdes interpessoais que
sdo vividas entre professor/aluno/conhecimento. Tais prioridades evidenciam a necessidade

de se desenvolver as potencialidades de cada individuo, suas habilidades e reconhecer a
riqueza de oportunidades que a diversidade se apresenta.

O processo de formacdo continuada deve contribuir para a construcdo de uma postura
criticae consciente diante de sua acéo, visto que o professor ao assumir-se cidaddo de si mesmo,
inserido no mundo, assume uma postura critica e consciente frente as acBes educativas. E,
portanto, o reconhecimento de si mesmo como individuo inserido em coletividade — é ser ético.

Essa pesquisa contou com a colaboracdo de nove professoras que se posicionaram
frente ao processo formativo do CEFOR de modo ndo homogéneo. Como ja revelado foram
concebidas trés categorias: Alto envolvimento e participacdo; 2. Envolvimento com

inseguranca; 3. N&o envolvimento e resisténcia.
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5.2 A escolha das colaboradoras: parceiras, cursistas, alfabetizadoras

Para a realizacdo do estudo sobre formacéo de professores foi preciso selecionar, em
um universo de setenta cursistas, dez professoras devido a necessidade de estruturacdo da
pesquisa a partirda vivéncia e daopcdo de cada uma. Os criterios estabelecidos foram tempo
na docéncia, tipo de escola (urbana central ou periférica) e adesdo ou ndo a proposta de
formacdo que estava sendo desenvolvida. A partir dos critérios mencionados anteriormente,
foram selecionadas dez professoras e vislumbrando-se do p erfil desenhado, foi elaborado um
roteiro de entrevista. Das selecionadas, apenas nove foram efetivamente entrevistadas devido
ao fato de uma alegar néo ter tempo para atender a pesquisadora.

O roteiro continha informagdes sobre dados pessoais como nome, local de trabalho, a
opcdo pela docéncia e as impressdes sobre a acdo pedagdgica em alfabetizacdo. Por ultimo,
foram pensadas questbes que envolviam a relacdo das professoras com a docéncia e com o
curso de formacdo do qual elas participaram no ano de 2004, no Centro de Formacéo
Permanente de Professores Professora “Dedé Prais” (CEFOR).

Pretendia-se por meio das informacOes obtidas, tracar um perfil das necessidades de
formacdo das professoras entrevistadas e estabelecer uma relagéo entre a formagdo continuada
e a constituicdo da identidade profissional.

O universo da pesquisa foi constituido por duas turmas do curso “Alfabetizagdo e
Letramento”, realizado no CEFOR. Esses cursos funcionavam quinzenalmente com a duragao de
trés horas, no turno noturno. Uma das turmas funcionava na quarta-feira e outra na sexta-feira 4.

Cada uma delas era constituida por aproximadamente trinta e cinco pessoas, sendo
professores das mais diversas escolas do municipio, incluindo escolas estaduais, municipais,
particulares e entidades confessionais comunitarias, abrangendo, portanto, diferentes realidades.

Todas as acbes desenvolvidas durante as cinglenta horas de formacdo aconteceram
em consonancia com o0s pressupostos filosoficos da Escola Cidadd, por isso a iniciativa de
selecionar professoras que, além de alfabetizadoras, fossem também pertencentes ao Sistema
Municipal de Ensino.

Considerando essas observacOes, foi seguida a organizacdo: delimitacdo do foco da
entrevista a ser realizada; elaboracdo de questbes analiticas, visando a articulagdo entre

pressupostos tedricos do estudo com a realidade das professoras; organizacdo de tempos e

14 Essa tinha por objetivo tratar de questBes referentes ao trabalho cotid iano do alfabetizad or, por meio de um
pro cesso de analise de sua p ratica.
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espacos para gravacdo das entrevistas; organizacdo do termo de consentimento, a fim de
resguardar pesquisadora e entrevistada.

Diante de todos esses passos, passamos ao conhecimento de cada uma das
professoras e do grau de envolvimento delasno curso de formagéo continuada do CEFOR. E
importante salientar que aqui sera adotada como indentificacdo das professoras entrevistad as
nomes ficticios em substituicdo aos nomes reais, a fim de manter o compromisso ético
assumido de garantir o seu anonimato.

E preciso ressaltar que o trabalno na formagdo continuada n&o contou em nenhum

momento com a adesdo total das cursistas devido também ao processo de constituicdo
profissional de cadaumae do modo como concebiam o curso em questdo. A partir d a analise
dos relatos, consideramos trés categorias quanto a receptividade e participagdo no curso das
professoras colaboradoras dessa pesquisa que sdo: 1. Alto envolvimento e participacdo; Ana,
Doris e Joana 2. Envolvimento com inseguranca SOnia, Aline Carem e Oneida; 3. Nao
envolvimento e resisténcia, Lorena e Carmem.

Os dados coletados nas entrevistas foram trabalhados a partir do levantamento de
categorias organizadas em quadros. Esses continham categorias de analise relacionadas ao
tema da pesquisa como: escolha da docéncia, sucesso em alfabetizacdo, definicdo pessoal,

trabalno na classe de alfabetizacdo e relagbes como curso d e formacdo continuada. Todas as
informacdes trabalhadas a partir dessas categorias forneceram elementos p ara a elaboracao da
sintese e escrita sobre a relacdo entre a formacéo e a identidade dessas profissionais.

As que se enquadravam na categoria 1 foramas professoras Ana, Doris e Joana, por
serem as mais participativas, buscarem material adicional para enriquecer as leituras
realizadas no curso, relatarem suas experiéncias relacionadas a novas formas de ensinar e
levarem essas informacdes ao contexto dos encontros.

A professora Ana fez magistério em nivel medio e é graduada em Geografia.
Trabalha ha cinco anos na Educacdo sempre em escolas urbanas central. Destes cinco anos,
trés anos foi como professora de Educacdo Infantil. Segundo ela essa foi uma experiéncia
muito boa porque acredita tersido “treinada em servico” devido ao fatodeter trabalhado na
funcdo de Apoio pedagogico, realizando assessoramento pedagdgico a uma equipe que
trabalhava em uma creche e também por desenvolver alguns projetos na area educacional.
Destes cinco anos, dois trabalhou em Alfabetizacdo. Afirma ter sido essa, também, uma
experiéncia relevante porque propiciou a formacdo de uma base para o trabalho que tem

desenvolvido. Atualmente trabalha em trés escolas, uma como alfabetizadora, com uma turma
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de oito anos; como professora de Geografia, com umaturma de onze anos, etrabalha a noite
com duas turmas de Ensino Médio. Sua acdo é bem diversificada.

Acredita que ser Educador é estar em continua formacdo, porque precisa
constantemente aprender, ndo s6 ensinar, devido ao fato do trabalho ser desenvolvido com
humanos. Segundo a professora o educador se constrdi ao longo desse processo.

Tornou-se professora depois de muita resisténcia pessoal devido ao fato de ter duas

professoras na familia. Ela se refere a isso dizendo:

Eu resisti muito. Durante muito tempo eu resisti a essa escolha da profissao.

Mesmo quando pequena eu ja brincava de ser professora, mas como na
minha familia ja tinham duas que eram professoras, com certeza eu ia ouvir:

ha quis seguir o caminho das tias. Eu acabei resistindo. Escolhi um caminho

gue ndo era o que eu queria, fui fazer Processamento de Dados. Entdo me vi
insatisfeita, ndo tive coragem de pararno meio do processo, leveiao final,
vi que ndo tinha nada a ver comigo e ai admiti que eu realmente queria ser
professora.

Para exercer sua acdo a professora realiza cursos de formacdo, estd sempre em
momentos de planejamento com a supervisora da escolae busca recursos diversificados como
jogos, exercicios criativos entre outros.

Atualmente trabalha, em sua turma de alfabetizagéo, com criangcas que témum perfil
de retencéo na série, estdo fora da idade e apresentam problemas disciplinares.

Para dar conta dessas questbes acredita e realiza um trabalho pautado na visdo do
aluno como um ser em processo de aprendizagem, Assim como ela mesma se define.

A professora Joana concluiu o magistério em nivel médio e ficou seis anos sem
trabalhar, e estd ha quase vintee cinco anos atuando na alf abetizacdo. Trabalha atualmente na
escola “Joao Marcos” e na creche “Casa do menor”, que sdao instituicoes localizadas em
bairros periféricos da cidade. Trabalha de manhd com alfabetizacdo na pré-escola e a tarde
trabalha com ensino alternativo 15,

Nesse periodo morou emoutra cidade durante seis anos, dedicando-se ao casamento
e aos filhos. De volta a cidade montou uma escola. Ha dez anos trabalha no sistema
municipal. Segundo a professora, quando retornou a cidade a educacdo vivia 0 auge do
construtivismo, oquea deixou insegura quanto ao exercicio da docéncia, faltavam refer éncias
do que fazerecomo fazer. A chavamuito dificil trabalhar nessa concep¢do devido ao fato de

ter conhecimento e habilidade com alfabetizacdo no método global.

15 Projeto criado pela Secretaria Municipal de Educacéo para atend er criancas com dificuldades de aprendizagem
eem distorcdo idade-série. O atendimento acontece em pequenos grupos, duas vezes por semana em horario
extra-turno. Todas as a¢fes sdo acompanhadas por uma equipe de pesquisa em Educagéo Especial (CADOPE).
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Considera esse tempo que ficou afastada "como uma vida", pois ao retornar
encontrou dificuldades para entender as propostas de trabalho do sistema municipal,
especialmente no que se refere ao  construtivismo.

Essa professora afirma ainda que os cursos de atualizacdo que fez com as equipes de
formacdo continuada da Secretaria de Educacdo contribuiram muito para que ela conseguisse
estabelecer uma forma de trabalho condizente com a proposta oficial nas classes de
alfabetizacéo.

Afirma ter sido apenas com o0s cursos realizados no CEFOR e no CADOPE que
conseguiu embasamento, onde participa de reunibes periddicas e dos encontros semanais de
formacéo.

Atende a alunos na fase da alfabetizacdo na creche e na escola trabalha em um
Projeto denominado Ensino Alternativo. O projeto refere-se a um trabalho diferenciado com
pequenos grupos de criangas que apresentam dificuldades de aprendizagem e defasagem no
processo de leitura, escrita e raciocinio légico.

Trabalha ap artir dos co nhecimentos vistos e construidos no contexto dos cursos de
formacdo dos qu ais faz parte, uma vez que afirma ser esse 0 seu espaco de aprendizagem, por
ndo ter feito graduacéo.

A professora Doéris tem formacdo em magistério em nivel médio, é graduada em
Pedagogia e € Especialista em Psicopedagogia. Exerce a docéncia ha dezoito anos. Trabalhou
quatorze anos em alfabetizacdo na creche e ha quatro anos esta em uma escola periférica do
Sistema Municipal de Ensino. Atende criangas na fase de alfabetizacdo co m diferentes perfis:
de retengbes multiplas, iniciantes em sua primeira ex periéncia escolar, vindos da zona rural e
ainda alunos com distor¢édo idade-série.

Ser professora significa, para ela, a realizagio de si em todos os sentidos, desde o
profissional até o pessoal.

A escolha pela profisséo veio da influéncia da mée, que era professora. Esse foi o
modelo em que se inspirou para a escolha da carreira e o seu desempenho. Diante das
dificuldades proprias da profissdo como indisciplina, falta de apoio externo (familia e equipe
pedagdgica da escola) pensou em desistir, sofreu bastante com as cobrangas da escola em que
trabalhava.

A seguranca para ministrar aulas veio, segundo a professora, a partir da entrada na
graduacdo em Pedagogia. Com a continuidade da formacdo no curso de especializacdo em
Psicopedagogia e nas atividades de formacdo continuada do municipio, afirma ter melhorado

sua forma de trabalhar com os alunos.
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Seu trabalho acontece por meio de atividades diferenciadas e em grupos. Acredita ser
a formacdo continuada um elemento importante paraa acdo docente, no en tanto, considera ser
necessario um olhar para a realidade de cada grupo de professores, a fim de tornar as ac0 es
mais coerentes com as suas necessidades.

As professoras Sonia, Aline, Carem e Oneida fazem parte da categoria 2, Envolvimento
com inseguranga, por estarem em transicdo quanto a aceitacdo de novas concepgOes de ensinar e
aprender em alfabetizacdo: duas por terem muito tempo na docéncia, realizarem uma acdo baseada
em cartilhas e manuais e estarem agora questionando essas praticas eem busca de alternativas. A
terceira, por ser recém formada e ter entrado em uma classe de alfabetizagdo pela primeira vez,
manifesta muita inseguranca quanto as formas de trabalho que nao reforcem o uso da cartilha.

A professora Sbnia tem formacdo em magistério em nivel médio. Trabalha com
alfabetizacdo ha& dezoito anos, sempre em pequenos grupos. Essa professora afirma que, por
ndo ter graduacdo, participa de todos os cursos de formagdo continuada oferecidos pela
Secretaria de Educacdo em uma escola periférica da cidade.

Trabalha a partir do método de alfabetizacdo sildbico com adequacgdes, segundo ela,
ao nivel dos alunos.

Considera-se uma pessoa amiga dos seus alunos e preocupada com a realidade social
que eles vivem.

Afirmaque a vida inteira quis ser professora, mas houve um tempo que se interessou
pela carreira da medicina, contudo pelo fatodevir de uma inféancia pobre, humilde e néo ter
condicbes de prosseguir nos estudos, optou pelo magistério em nivel médio. Ainda néo

conseguiu fazer o curso de graduacédo que pretende, Pedagogia.

Paraela adocénciaé como um vicio, porgue sente falta dos alunos e do cotidiano da
escola.

A professora afirma que o professor que alfabetiza deve gostar do que faz, ser
criativo, inovador, e ter certa facilidade para buscar e improvisar.

Em seu trabalho utiliza, o que chama de “método silabico inovado”. Segundo ela,
parte-se da palavra, da silaba, mas de palavras mais coerentes e textos que tém significado
para os alunos. Visa a mudanga de comportamento e incentivo a leitura a partir de atividades.

No seu processo de formacéo considera dificil a presenca de repeticbes de assuntos e
apostilas nos cursos de formacdo e por isso participa de alguns cu rsos ap enas para ndo perder
0 incentivo na carreira.

A professora Aline tem magistério em nivel medio, graduacdo em Pedagogia e

Especializacdo em Educagéo Especial.



100

A professora estd em seu primeiro ano de atuacdo na docéncia e foi designada para a
turma de alfabetizacéo. Por essa razdo, considera-se uma pessoa muito ansiosa, por querer que
os alunos aprendam em um tempo que considera ser o adequado. Afirma ser a cobranca
pessoal o maior entrave e desafio que enfrenta.

Escolheu o magistério devido ao fato de sua mée ndo deixar que estudasse a noite.
Conceitua-se como uma apaixonada pela docéncia. Diz que a sala de aula é sua vida.

Trabalha em uma escola central da cidade e atende criangas de classe média. Atua a
partir dos perfis dos alunos, mas afirma que esse é um desafio grande, devido a diversidade de
problemas que eles apresentam em relagéo a ex periéncias com a leitur ae a escrita.

Afirma queo curso d e formagao continuada foi muito bom, mas que era preciso que
se atentasse para as questdes que envolvem as realidades vivenciadas.

A prof essora Carem tem formagdo em magistério em nivel medio. A professora ndo
tem curso de graduacdo e freqlienta os cursos de formacdo continuada promovidos pela
Secretaria Municipal de Educacdo. Professora do Sistema Municipal de Ensino ha vinte e dois
anos, trabalha com alfabetizacdo h& doze anos. Atua em uma escola de bairro e atende
criangas de perfis diversificados. Utiliza tex tos, poesias e musicas no processo de
alfabetizacdo, de forma integrada.

Define-se como professora - mde. Ao mesmo tempo, companheira, porque da
carinho, atencdo e procura compreender seus alunos. Escolheu a profissdo por gostar muito de
crianca. Afirma que ser professor € primeiramente ser humano.

Iniciou sua carreira em uma sala com quarenta e cinco criancas de faixas etarias
variadas em fase de alfabetizacdo. Diz ter sentido desespero, mas que foi superado devido ao
apoio recebido da equipe da escola.

Fez apenas o0 curso de magistério em nivel medio, mas considera que Seu pProcesso
formativo estd sendo muito bom devido a participacdo em atividades de formacao continuad a
promovidas pela Secretaria de Educacédo, no C EFOR e na escola em que trabalha.

A Professora Oneida concluiu o curso de magistério em nivel médio em 1969,
trabalhou cinco anos, deixou a profissdo para casar-se e criar seus filhos, e retornou a classe
de alfabetizacéo ha nove anos.

Afirma que, como professora, na sala exige muito de simesma e quero melhor para
seus alunos. Cria brincadeiras, faz atividades diferenciadas a fim de promover a
aprendizagem.

Diz ter escolhido a profissdo devido ao fato de seu pai querer que elase dedicasse a

atividades domeésticas e sua mée incentivar o prosseguimento nos estudos.
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Considera que ser professora € a Unica coisa que pode realiza-la profissionalmente.

Professora da classe de alfabetizacdo de uma creche municipal h& cinco anos. Essa
professora atua com criancas de bairros afastados, algumas pertencem aos chamados grupos
de risco. Trabalha a partir da realidade com jogos e atividades ludicas.

Sua formacdo voltada para a alfab etizacdo estd acontecendo em cursos de formacéo
continuada.

As professoras Lorena e Carmen pertencem a categoria 3, N&o envolvimento e
resisténcia, que apesar de freqlientarem o0s cursos de formacdo sdo resistentes a uma mudanca
na forma de pensar e exercer a docéncia em alfabetizacdo e colocavam claramente sua
rejeicdo a proposta trabalhada.

A professora Lorena tem magistérioem nivel médio e graduagcdo em Pedagogia e,
atualmente, ex erce além da funcéo de alfabetizadora, a funcéo de vice-dir etora de uma escola
situada em um bairro periférico da cidade.

Atua no Sistema Municipal ha dezoito anos, todos eles dedicados a alfabetizacéo.

Trabalha com criancas de classe media e baixa. Desenvolve suas acOes a partir da
realidade das turmas com as quais trabalha.

Acredita que ser professora foi um “presente de Deus”, pois ndo saberia fazer outra
coisa a ndo ser educar.

Pensaa profissdo como uma oportunidade de promovera ascensdo daqueles que tem
apenas a escola como Unico meio para mudar a sua realidade. E uma professora que esta
empenhada em metodologia partindo sempre dos temas do livro adotado.

A professora afirma:

Se eu aprendi e hoje sou uma pessoa pensante foi pelos metodos tradicionais e por
isso acho que posso fazer a mesma coisa com meus alunos.

A professora se diz comprometida com a educagdo e Vvé a formacao continuada como
um recurso que a obriga a mudar e ndo que a auxilia em seu trabalho. Mesmo diante das
dificuldades que diz enfrentar se diz feliz e realizada com a pro fiss&o.

A professora Ca rmem tem formagdo em magistério em nivel médio. No comeco da
carreira trabalhou em sala multiseriada ©durante trés anos também alfabetizando.e a partir
dai, esteve em outras fungdes por dez anos, retornando a docéncia nos altimos quatro anos.

Trabalha em uma escola municipal periférica da cidade. E professora ha dezenove anos.

16 Salas multiseriadas referem-se a todas as séries de uma etapa esco lar realizadas dentro de  um mesmo espaco
com apenas u ma professora responsavel. Essa era uma realid ade comum na zona rural d a cidade de Uberaba ha

cerca de quinze anos.
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Carmem diz ter escolhido a profissio por obra da “circunstincia”, pois seu pai, na
época, tinha pouca renda, e ndo podia arcar com as despesas de um outro curso. A respeito do
curso, diz ter gostado mas, a principio, achava que ndo conseguiria dar aulas, porque nao
apresentava muitas habilidades na parte de trabalhos manuais.

Afirma que ser professor & um conceito amplo, devido ao fato da grande éarea de
abrangéncia da docéncia atualmente.

Afirma ser uma pessoa eclética, quando as acdes na sala ndo estdo bem define-se
como aberta pois estd disposta a mudar, a retornar ou a mudar a forma ou voltar a forma
antiga.

Paraela ser professor é mudar constantemente a forma de trabalhar de acordo com a
necessidade. Trabalhou durante muito tempo com a Cartilha Caminho Suave e com recursos
paliativos tentando incentivar a producéo textual e a oralidade dos alunos.

Considera que o grande problema das criangas ndo é o processo de alfabetizacdo e
sim o letramento que, segundo ela, ndo acontece nas salas de aula. Observa-se que essa
professora faz uma distingdo entre alfabetizacdo e letramento realcando a importancia deste
ultimo para uma alfabetizacdao significativa.

Por ndo ter graduacdo, acredita que o curso de formacdo continuada deve pautar-se
pela realidade daescola em que o professor esta atuando. Diz que esta em curso de formacéo,
mas afirma ser consciente de que aqueles conteidos nos quais nao acredita nos cursos, apenas
ouve e continua a realizacao do trabalho cotidiano em sala de aula sem alteraces.

A partir dos perfis apresentados, procedeu-se a uma andlise detalhada do percurso
formativo dessas profissionais a fim de estabelecer relagdes entre os processos formativos e a
constituicdo de suas identidades profissionais.

Isso, a partir da selecéo e organizacdo dos dados coletados nas entrevistas.

5.3 Concepcdes acerca dos processos de formacédo inicial e continuada na perspectiva

das prof essoras alfabetizadoras

O ser professor, a acdo de ensinar passa por transformagbes ao longo do tempo. O
professor, agente desse processo, se Vvé diante de mudancas vertiginosas no campo da
construgdo de conhecimentos. O que fazer? Como ensinar de maneira diferente? E a
avaliacdo, como serd? Questionamentos como esses fazem parte do cotidiano desse

profissional, principalmente do alfabetizador, que enquanto ensina também aprende. Tudo
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1SS0 exige que se realizem estudos e pesquisas com professores, sobre professores e a sua agéo

na escola, porque cada vez mais estamos diante de uma profisséo complexa e fragmentada.

Quanto a isso Arroyo (2002) em seu livro Oficio de Mestre destaca:

Temos muitos magistérios. Somos muitos como vimos. As imagens sociais e
as auto-imagens da professora de educacdo infantil e das primeiras séries sdo
bem diferentes das imagens dos licenciados e das licenciadas de 5%a8%e da

educacdo média. Mas, ha algo em comum, sdo professores (as). Estdo na sala

de aula, em convivio direto com a infancia e a juventude. Se formaram para

0 magistério e nele permanecem por longos anos. As praticas sdo muito
parecidas. O oficio de mestre € o mesmo. O velho oficio repetido e
reinventado. E a velhaimagem desfigurada em cadanovo gesto de mestres
(ARROYO, 2002, p. 217).

E a partir dos perfis anteriormente tracados que a formacgio e as concepgbes dessas
professoras serdo abordadas neste estudo, a fim de estabelecer relagOes acerca desses
processos com a identidade e as acdes em sala de aula na alfabetizacéo.

Nesse sentido, € preciso ressaltar o contexto em que as a¢fes educativas e formativas
acontecem a fim de tecer relagOes entre esses depoimentos.

Segundo os cadernos da Escola Cidada (UBERABA, 2000), a cidade de Uberaba, ao
longo dos ultimos dez anos, vem se constituindo em referéncia na formacdo de professores,
sendo merecedora de prémios e de reconhecimento nacional.

O processo formativo desenvolvido na cidade aconteceu até meados de 1996 em
cursos de magistério em nivel profissionalizante de acordo com a Lei 56 92/71 e em cursos
esporadicos.

Gatti (2000, p.42), analisando a formacéo d e professores nesse periodo, afirma...

A formacdo de professores no nivel medio se faz na opcdo Magistério,
preparando os professores para atuar da 12 a 42 série do ensino fundamental e

na pré-escola (..) esta ( opgdo ma gistério) que, no espirito da
profissionalizagdo geral e obrigatoria, ficou dispersa entre outras
habilitacbes, tendo sua parte especificadiminuidaem funcdo dessa nova
estrutura do ensino médio.

Como afirma Gatti, no estudo acima referido, os cursos de formacdo de professores

em nivel médio sofreram ao longo do tempo um processo de aligeiramento de suas fun ¢oes e
propasitos no que diz respeito a preparacdo do profissional paraa atuacdo nas séries iniciais.
O que se pode perceber € um movimento de nivelamento superficial dos

conhecimentos proprios da acdo docente, que leva o professor iniciante a se deparar com

desafios diante dos contex tos imprevisiveis.

Sobre essa questdo uma das entrevistadas afirma...
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..que eu formei no Magistério em 86, em 87 eu entrei na rede entdo me
pegou assim de realidade totalmente... ( despreparada) .. eu num posso
falar que o S&o Marcos nao me deu uma base boa mas, até hoje tem alguma

coisa que eu procuro ld e encontro. Faltou assim, mais “entrosacdo” da

realidade, eu achoqueos cursos quea gentefaz, tanto de Magistério como
deve ser o Normal Superior hoje... eu acho que esse negocio de estagio tem
que ser uma coisa mais comprometedora (Professora Doris).

Por esse depoimento fica clara a distancia entre o que foi oferecido pelos cursos de
formacdo inicial em relacdo as exigéncias de atuagdo das professoras, 0 que provoca uma
sensagdo de conhecimento tedrico deficitario ou afastado da realidade viv enciada.

Ainda segundo Gatti (2000), pode-se afirmar que houve uma descaracterizacdo dos
cursos de magistério em nivel médio em razdo dasregulacd es oficiaisem relacdo a esta etapa
da educacdo, que segundo estudos de politicas publicas tém passado por reducdo de
investimentos, apesar do crescimento quantitativo decorrente das demandas postas pelo
processo acelerado de desenvolvimento econdmico em que ha um aumento da demanda por
profissionais naarea devido a ampliacdo do acessoa educacdo com a implantacdo da escola
de massas. Paralelamente a esse processo ocorre uma crescente abertura de cursos de
formacao de professor es, para suprir essa demand a e de cursos de “atualizacdo” ou formacao
continuada para suprir as caréncias da formacdo inicial, que ndo tem recebido a atencdo
necessaria.

Por estar vinculado aessa realidade, que acontece no cenario do paiscomo um todo,

0 municipio de Uberaba também investiu na for macdo de professores na versdo continuada,
oferecida pelo CEFOR.

O curso de formagdo continuada para p rofessores alfabetizadores que foi ministrado
no ano de 2004 no Centro de Formacdo Permanente de Professores — Prof® Dedé Prais
(CEFOR) se constitui num dos focos desta pesquisa.

O curso de desenvolveu ao longo de todo o ano letivo, tendo carga horaria de
cinquenta horas divididas em encontros de trés horas a cadaquinze dias, no turno noturno. O
objetivo principal era a discussdo sobre as bases tedricas da alfabetizacdo, a partir do didlo go
com as praticas das professoras cursistas.

O CEFOR, em sua proposta, tinha como pressuposto basico a formagdo de
profissionais capazes de refletir sobre suas praticas educativas. Tal objetivo era delineado a
partir de pesquisas realizadas com os professores do Sistema Municipal, sempre ao final do
ano, para que se pudessem obter subsidios para a organizacdo dos processos formativos.

O curso de alfabetizacdo partia dessas diretrizes para organizar suas acoes.

O grupo atendido era composto por professores do Sistema Municipal e também de
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outros sistemas, mas como 0 centro era mantido pela Secretaria de Educacdo Municipal, as

diretrizes de acédo partiam da filosofia do sistema que se organiza em ciclo s de formacao.

E apartir deste cenario que sdo apresentados e discutidos alguns depoimentos dados

sobre a formagé&o e a docéncia.

Segundo Marques (2003, p.41),“o homem ndo ¢, pornatureza, o que ¢ ou deseja ser;

por isso necessita formar-se ele mesmo, segundo as exigéncias de seu ser e de seu tempo...”

Partindo dessa afirmacdo, a proposta que se apresenta é andlise dos processos de

formacdo inicial e continuada das professo ras entrevistadas ao longo do d esenvolvimento da

pesquisa.

Entendendo que a formacdo € uma necessidade para o desempenho profissional,

pode-se perceber nos depoimentos que nem sempre a escolha pela docénciae o0s estudos em

cursos de magistério e graduacdo séo pensados e decididos a partir da vontade pessoal. Esses

sdo, muitas vezes, frutodas circunstancias, ligadas a condicdo sdcio-econdbmica e de género.

Essas condicdes limitam as possibilidades de escolha profissional.

eu acho que na época, hd uns anos atras, a gente nado tinha muita opc¢ao
para mulher. Ndo tinha muita opg&o porque 0 que eu queria mMesmo era ser
psicologa, mas Uberaba na época que eu era solteira, nem o curso de
Psicologia tinha. Eu teria que ir para Ribeirdo Preto, meu pai ndo deixou.
Entéo foi mesmo... depois a gente pega amor pela profissdo, mas foi mesmo

porque nao tinha opcéo (Professora Joana).

Primeiro eu quis ser médica, como eu ndo consegui ser médica, e o fatode
vir de uma infancia pobre, humilde (..)E depois ainda tive uma boa

formagdo aonde eu fiz magistério la no ‘“Duque de Caxias”,

onde eles me

mostraram que o professor ndo ganha bem, mas tem o seu lado positivo.
Lado de receber carinho sem vocé ter que pagar por esse carinho

(Professora Sonia).

Bom, eu nao escolhi porque eu quis. A minha mde me obrigou... ndo
obrigou... Meu pai queria que eu aprendesse a costurar e ela falou que néo.
Que eu ia aprender a costurar, mas que ia estudar também. Que ela néo

tinha estudado, mas que a gente ia estudar (Professora Oneida).

Esses relatos mostram como a escolha pela docéncia na verdade foi fruto da falta de

opcdo: tratava-se de ser professora como a melhor alternativa possivel, dentro do

restrito de possibilidades.

Esse mesmo motivo pode ser observado também em outras falas:

universo

(...) a circunstancia me levou ao magistério, porque meu pai, ha época,
tinha pouca renda, eu ndo tinha condicdes de fazer um outro curso. Ai
surgiu o magistério na Escola Municipal Boa Esperanca, ei minhaméde me

incentivou e eu fui (Professora Caren).
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O tornar-se professora para algumas dessas professoras ndo esteve relacionado com
explicacbes como vocacdo, ou amor desde pequena, mas sim as condi¢des sociais e culturais
que determinaram até certo ponto suas relagdes com a docéncia e com o curso que realizaram,
de maior ou menor envolvimento.

Algumas entrevistadas referem-se ao curso de magistério como algo quase que
poético ou sublime retido na memoria, e que tinha relagdo com as brincadeiras de meninas:

..entdo eu brincava de ser professora com as criangas, eu tinha vontade

mesmo de ser, mas €, igual quando vocé entra numa briga sem saber o
motivo (Professora Doris).

...e a unica brincadeira que tinha era brincar de “escolinha”; entdo eu
cresci com esse habito (Professora Sénia).

... eu gostava muito de crianca. O que me levou foi isso, eu gostar muito. E
eu fagcooque eu gosto, euachoque na vidada gentetudo queagente faz
com amor, eu acho que tem algum resultado (Professora Caren).

Esses relatos denotam que para algumas professoras a escolha foi uma decorréncia
natural da internalizagdo do papel da professora desempenhado nas brincadeiras infantis,
associado em algumas, sendo na maioria, a0 gosto que diziam ter por criangas, ou a
experiéncias positivas enquanto alunas. Embora, os fatores que conduzem as mulheres a
“escolha” do magistério ndo se resumam a esses dois motivos, como exposto anteriormente, o
gostar de criancgas aparece como condicao essen cial para esta op¢do ao lado da idealizacdo do
trabalho de professora a partir de suas experiéncias, o que reforca a idéia de quehabitus
professoral reflete a trajetoria escolar das professoras enquanto alunas. (BUENO,1996 apud
SILVA, 2003, p. 74).

A acdo de ensinar nas primeiras séries do ensino fundamental pode ser entendida
como uma atividade eminentemente feminina o que é reforcado pelo fato das professoras
lidarem com criancas pequenas e de, culturalmente, essa acdo estar ligada, de forma
primordial, a maternidade.

Esses pressupostos de senso comum, mas profundamente arraigados no imaginario
social, referentes as representacdes do magistério como profissdo feminina, nos conduzem a
uma reflexdo sobre o processo de feminizacdo do magistério, car acterizado tanto pela
predominéncia feminina nos quadros docentes como pela precaria profissionalizacdo, em
termos da baixa remuneracdo e condi¢bes inadequadas de trabalho, associadas a visdo do
magistério como uma missao.

No final do século XIX, algumas correntes de p ensamento que discutiam a existéncia

de diferengas naturais entre 0s sexos, tais como carater, temperamento e tipo de raciocinio,
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acabaram in fluenciando todas as medidas adotadas na area educacional, acentuando ainda

mais 0s precon ceitos e a ordem estab elecida. Segundo essas correntes, a mulher, e apenas ela,

era biolo gicamente dotada da capacidade de socializar criangas, como parte de suas funcoes
maternas. E, sendo o ensino na escola elementar visto como extensdo dessas atividades, o
magistério primario passou a ser encarado como profissdo exclusivamente feminina
(BRUSCHINI & AMADO C ITADO POR CAMPQS, 2002, P.72).

Inimeros estudos feitos sobre a profissdo docente vao nesta direcdo apontando para
sua identificacgdo como profissio feminina. E significativo, neste particular, o estudo de
Demartini e Antunes (2002, p. 69) que demonstra ser o Magistério primario uma profissdo
feminina com carreira masculina, em que, apesar dos baixos salarios, pouco atraentes para 0S
homens, eram estes 0s que conquistavam 0s postos de maior prestigio na carreira docente.

Embora referentes a outro contexto, esses aspectos persisteme acrescidos de outros,
podem estar vinculados ao fendmeno da desprofissionalizagao abordado por Contreras (2002),
visto que ao vincular a docéncia com a maternidade ha uma perda do sentido tedrico- préatico-
profissional da docéncia.

Essas questdes nos conduzem novamente a Marques (2003), quando afirma que o ser
humano ndo pode desvincular-se do que faz no mundo e de si mesmo. Esse ponto serve de
reflexdo acercad a formacdo, pois, esta deve estar articulada a acdo desenv olvida no cotidiano
do processo de ensino-aprendizagem.

Nesse sentido, a analise dos processos formativos aparece como uma necessidade a
fim de entender o modo como as nove professoras lidam com essas questdes e como se
constroem como profissionais, discutindo suas impressdes sobre a formacdo continuada e a
formacéo em servico, a partir de seus depoimentos.

Os cursos de formagdo continuada no CEFOR sempre tiveram du ragdo de cinglienta
horas anuais realizadas em encontros semanais ou quinzenais. A escolha por turmas ou grupos
de estudos sempre esteve a cargo do proprio professor cursista, permitindo certa afinidade
deste com o tema desenvolvido no curso. Nesta pesquisa, 0 tema desenvolvido com as

professoras colaboradoras deste trabalho era Alf abetizacdo e Letr amento.

Porém, oque se percebe équenem sempre hd uma real integracdo entre aformacao
oferecida, os interesses, as necessidades e expectativas dos cursistas.

Os depoimentos abaixo ressaltam a relevancia dos cursos, mas apontam para
aspectos que merecem reflex&o.

Uma das professoras se refere aocurso salientando pontos relevantes a suaacdo em

sala de aula:
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..fiz um curso que favoreceu muito principalmente porque este ano eu
estava enfrentando na sala de aula uma situagdo nova e esse curso
favoreceu a questao pratica e a sistematizacdo do saber. (Professora Aline).

Esse pensamento também se apresenta em outros comentarios:

...0S cursos sao excelentes. Nao tenho nada a falar contra, foram excelentes.

Todas vieram ao encontro dos meus objetivos mesmo. Se eu procurei era
porqgue era aquilo que eu queria, entdo correspondeu muito bem....

(Professora Joana).

Eu aprendi muito, eu aprendi... eu ndo liaeundo me interessava por ler...

Lia, mas ler por ler? Ai eu passei a me interessar por artigos de revista que

falavam de crianca, de tudo.Livros a gente lia... Aprendi a fazer resumo, ndo

sabia 0 que era uma resenha. Entdo assim, eu aprendi muito. Esse foi um
ponto positivo pra mim...(Professora Oneida).

A formacdo continuada aparenta trazer um alento paraa maioria das professoras que
se sentem beneficiadas com o0 que acrescentam aos Seus conhecimentos e que podem

favorecer suas praticas, por serem fonte de aprend izagem de novas habilidades. Diante destes
depoimentos observa-se ser um mito a idéia de que a maioria das professoras resiste a
formacéo continuada.

Esta se configura num processo e é entendida aqui como busca de algo novo, ruptura
com modelos ja instituidos, abertura aos pares em um movimento constante de idas e vindas a
pratica, visando sua interacdo com o0s fundamentos tedricos do processo de ensino e
aprendizagem.

Mas ha também as concep¢des divergentes, das professoras que percebem esse

percurso a partir de outro ponto de vista.

Sao cursos, que na maioria, ndo ddo pra vocé adaptar pra realidade que a

gente vive aqui na escola (Professora Sonia). O encontro de educadores,
apesar de, sinceramente, muita coisa eu anotei, muita coisa..mas foram

poucas as palestras que aconteceram nos congressos que realmente me
ajudaram em alguma coisa ...(Professora Doris).

Dentro dessa perspectiva pode-se analisar que 0s processos de formacéo estruturados em
blocos, como os oferecidos pelo CEFOR, que eram modulares, nem sempre atendiam as
necessidades e expectativas dos docentes que os frequentavam. Por outro lado, muitos docentes
esperavam modelos prontos para aplicacdo em sala de aula. Ou simplesmente algo que facilitasse
sua busca por solu¢des diante das situaces problematicas que enfrentava em seu dia a dia.

Nesse sentido, pode-se destacar a contribuicdo de Sacristdn (1999) para a
compreensdo destas posices, quando aborda as questdes que envolvem a acdo pratica e suas

relacbes com o espaco de aula e com o conhecimento teérico. Segundo ele.. .
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[...] é inerente & acdo do agente que educa um efeito de acumulacéo que facilita e

economiza as a¢es humanas ao longo da experiéncia vital, por ndo precisar partir

do zero em cada experiéncia concreta ... um professor com recursos de acédo
aquele que tem experiéncia muito variada, vivéncias ricas, e ndo aquele quetem
“muita experiéncia” sobre poucos tipos de a¢des (SACRISTAN, 1999, p. 71).

Partindo da idéia defendida por Sacristdn, ao analisar a busca das professoras por cursos de
formacdo continuada, pode-se perceber uma constante preocupa¢do com a experiéncia préatica e com
necessidade de momentos para falar sobre suas angustias e necessidades. Fazem um esforco para
melhorar suas a¢des na sala de alfabetizacéo, suprindo as falhas de sua formacéo inicial, beneficiando-
se dos recursos de agéo sugeridos pela experiéncia vivida por outrem e socializada nos cursos.

Marques novamente ¢ convidado ao debate sobre essas questdes por entender que, “na
educacdo, pessoas e grupos com experiéncias diversificadas confrontam-se, em um dialogo aventuroso, em
que, cada um ao seu modo, da testemunho das multiplas possibilidades humanas (2003, p.68).

Sendo assim, de forma clara nos depoimentos de algumas, aparece a buscapor uma
formacdo no coletivo, a partir da discussdo, analise de problemas e dificuldades comuns,
encontrados no cotidiano da sala de aula, de modo que seja possivel a elaboracdo de novos
conhecimentos, referenciados a uma base tedrica. Em outros depoimentos, o compartilhar
com os pares, as suas dificuldades e angustias.

Uma das professoras entrevistadas ao se referir ao curso do qual participou aponta

essas relacoes:

O curso favoreceu, me deu uma maior seguranca tambem, até pra lidar, pra

questionar algumas coisas com essa equipe pedagogica que me
acompanhava. E a auto- estima.. teve uma coisa que a favoreceu muito €
que euvi quendosoeu passava por esse problema. Outros colegas de sala

de aula passam por inimeros problemas, até piores (Professora Ana).

A procura por elementos que ajudem ou que solucionem o0s problemas enfrentados
no contexto da sala de aula aparece como o principal motivo para a escolha do curso de

formacdo continuada comona faladesta professora:  “Tudo que eu estou fazendo aqui, eu QOStO

de testar la pra ver se realmente tem sucesso” (Professora Joana).

Tambem nessa diregdo o  seguinte d epoimento:

E, conforme eu jd falei, eu entrei na “rede”, fuz vinte e dois anos e sempre

me propus, todos os anos, a participar de cursos promovidos pela
secretaria. Entdo, ja fiz varios cursos, mas o que eu mais gostei foi 0 que eu

tive essa oportunidade de fazer com a Heloisa...(sobre alfabetizacdo e
letramento). Os cursos que pude fazer com ela, ja ha alguns anos. Foram
trés anos seguidos... eu achei que eu tirei mais proveito. Ela trouxe pra
gente... 0 contetdo que a gente podia ir usando em sala de aula. Os outros

anos ndo tiveram muito proveito, ndo. (Professora Caren).
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Porém, é preciso evidenciar que a escolha por um curso nem sempre confere ao
professor cursistaa possibilidade de uma transposicdo direta para suapratica, 0 que gera nele

uma sensacdo de desanimo e frustracao.

[...] eu retorneiem todosos cursos queteve, queeu tive a chance de estar
participando de estar fazendo, eu fiz. Foi mais tedrico, ndo €? Nao teve uma

pratica assim, especifica da alfabetizacdo em si, porque é muito dificil um
professor desses cursos de alfabetizacdo chegar e falar : olha vocé vai
alfabetizar assim (Professora Carmen).

(...) nem todos os cursos que vocé faz, ele entra na sua realidade. Sédo
cursos, que na maioria, ndo da pra vocé adaptar pra realidade que a gente
vive aqui na escola (Professora Sonia).

Esses depoimentos revelam uma visdo recorrente entre as professoras de associarem
os cursos de formagcdo ao fornecimento de manuais sobre o como fazer, numa perspectiva
técnico-racionalista. Esta perspectiva, de cunho pragmatico, aparece de forma ndo muito
explicita nas propostas de formacdo por competéncias, como salientam Dias e Lopes ( 2003,
p. 1169) e revelam falhas na concepcdo da relacdo teoria/pratica. Gatti atribui ao proprio
modo como sdo estruturados os cursos de formacgdo inicial de professores, de forma

fragmentada, o favorecimento desta crenca.

Se chegarmos a compreensdo profunda de que teoria e pratica constituem
uma unidade, de que qualquer teoria tem sua origem na pratica social
humana e que nesta estdo sempre implicitos pressupostos tedricos, nossa

perspectiva em relacdo aos conhecimentos humanos adquire uma nova
dimens&@o mais integradora (GATTI, 2000, p. 56).

O processo de formacdo continuada desenvolvido pelo CEFOR, na gestdo municipal
iniciada em 2005, foi modificado instituindo na cidade um outro perfil de formacdo de
professores, 0 da formacdo em servico, como abordamos anteriormente neste capitulo 17 . Este
vigora desde o principio do ano de 2005, com acbes nas escolas e em grupos formados em
diversas instituicOes parceiras da Secretaria Municipal de Educacéo.

Apesar de ter menos de um ano emoperacdo no Sistema Municipal de Educacéo, e

talvez por essa razao, os professores assim se manifestaram sobre essas mudancas:

bom, eu penso que com essa nova gestdo, eu espero que a tendéncia....
que melhore. Mas eu gostava muito, eu preferia a forma que era feita
anteriormente, eu preferia anteriormente. Eu gostava mais do que era feito
anteriormente. Com o Centro de Formacgdo de Professores (Professora

Carmen).

7 As informagc®es sobre a nova proposta de formagcéo estdo tratadas na pagina 1 03.
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(...) sdo questdes muito sérias porque antes a gente via 0s profissionais,
alguns até indo obrigados entre aspas,ou indo por opcdo, por necessidade
propria, mas havia uma formacdo continuada. O profissional estava
crescendo. E, pelo o que eu tenho ouvido, muito nas entrelinhas, caiu por
terra toda aquela proposta, de um professor que estava sempre em
formacao, se especializando (Professora Ana).

Bom, esse ano eundo estou gostando, ndosei seé o lugar que ndo ta bom,
(..),masé por causa das conversas, da professora. Nao tenho nada contra
ela, nem conhecia, mas o jeito dela dar aulas, sabe, o0 jeito assim dentro da
sala, eu ndo estou gostando. Eu vou porque a gente tem que ir, ja comecou,
mas eu nao estou gostando (Professora Oneida).
Esses relatos fornecem alguns poucos elementos de como estd ocorrendo a recepgdo

da formacdo a partir das novas diretrizes. Em muitos momentos ha a referéncia positiva ao

modelo anterior, oferecido pelo CEFOR, como facilitador da integracdo dos docentes de

diferentes escolas, o que permitia a discussdo sobre temas educacionais, formas de trabalho

docente, e a idéia de pertenca ao coletivo dos professores.

Eu gostava mais quando tinha o CEFOR e a gente parece que era um grupo

maior, mais unido, a gente encontrava todo mundo. Eu acho que era melhor.
Comecava um grupo, terminava. Eu achoque era bem melhor (Professora
Oneida).

Todas as professoras ouvidas manifestaram certa insatisfacdo com a nova proposta
de formagdo por considerarem que houve uma fragmentacdo maior das acdes formativas. Ou
porque, de algum modo, estejam resistindo as mudancas, ao novo, que se propbe a um
trabalno que, de fato, exige um envolvimento maior das professoras com as mudancas
propostas, e como tal, a adesdo consciente ao processo formativo.

A partir dessas questdes, pode-se entdo recorrer a Habermas qu ando afirma que:

A comunidade profissional constroi seu saber na intersubjetividade da
comunicagdo consigo mesma e coma comunidade amplaa que presta seus
servigos na perspectiva da emancipacdo humana(1987apud Marques 2003, p.
51).
O que seria necessario fazer no sentido da superacédo dessa dificuldade?
A formacdo inicial e continuada sdo pro cessos que exigem um planejamen to e acdes
que integrem os profissionais em uma comunidade de reflexdo e discussdo acerca de suas
acoOes cotidianas.
A partir dos depoimentos fica clara a necessidade de repensar como sdo estruturados e

propostos 0s processos de formacdo continuada e, a partir da realidade, buscar uma nova

alternativa que integre os saberes dos professores, as suas praticas e o conhecimento cientifico.
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Especialmente quando se refere ao processo de alfabetizacdo, essa discussao torna-se

fundamental ao sucesso das acdes em sala de aula.

54 Concepcbes acerca da alfabetizacdo e da identidade profissional: angustias,

ansiedades e sucessos

Como abordamos no item anterior, o curso ministrado no CEFOR abordava a
tematica da Alfabetizacdo e Letramento e destinava-se aos professores que trabalhavam com
o primeiro ciclo de formacdo. Partia-se das questbes sobre alfabetizacdo afim de subsidiar o
trabalho docente e promover momentos de discussé@o acerca desse processo.

Para Cagliari (1998), a escrita consiste num sistema de formas graficas que
representam palavras, frases e textos. Nesse sentido, 0s sistemas escritos sempre visam a
comunicacdo social. Segundo essa visdo, a historia e a ciéncia sdo simultdneas a escrita. A
escrita vista sob essa perspectiva, pode relacionar-se com as formas de dominagdo social de
uma classe sobre outras.

A universalizacdo e a obrigatoriedade do ensino em nossa sociedade apontam para
suas necessidades de permanéncia historica. Outros fatores relacionados a leitura e a escrita
no processo de alfabetizagdo escolar séo discutidos como o conceito de letramento, que,
segundo Soares (1998), compreende o entendimento da funcdo social da leitura e escrita, e ©
Seu uso.

No processo dessa pesquisa buscou-se a identificacdo das concepcbes das
entrevistadas acerca do processo de alfab etizacdo que desenvolvem em sala de aula.

De acordo com estudos contemporaneos sobre a questdo da alfabetizacdo, esta pode ser
pensada em duas linhas de analise. Uma mais ampla, na qual alfabetizacio € a capacidade de o
individuo realizar a atribuicdo simbolica para objetos e eventos diversos, podendo tratar-se de
representacdo grafica. Esse processo caracteriza-se por ser sempre incompleto, ja que depende do
tempo e cultura na qual o sujeito estd inserido. N&o existe um nivel completo de alfabetizagéo.
Um segundo modelo proposto pela autora compreende alfabetizacdo numa perspectiva mais
instrumental, estreitamente ligado a instituicdo escolar. Nele, alfabetizacdo é um processo de
aquisicdo das habilidades de codificacdo/decodificacdo de sinais graficos, exigidos para leitura e
escrita, transcricbes mecanicas das unidades sonoras para grafia. Nesse sentido escolar, a
alfabetizacdo se limita aseus aspectos de desempenho psicomotor. Assim entendida, ela chega a

um fim e o limite entre alfabetizado e ndo alfabetizado pode ser claramente demarcado.
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Contrariando esta concepcdo pedagdgica de alfabetizacdo, Chartier (1996, p. 246)

escreve que ‘“‘a aprendizagem da leitura se apodia muito mais sobre o0s questionamentos pré OuU

extra-escolares, ligados a descoberta, pelo sujeito, de problemas que pertencem a compreensao da

ordem dos objetos do mundo, do que sobre uma escolarizagao ou uma aprendizagem escolar”.

Nas falas das professoras podemos perceber uma preocupagdo com 0O processo de

alfabetizacdo nas duas vertentes.

Eu acho que o problema da alfabetizacdo é falta de letramento. Entdo,es ta
ocorrendo alfabetizacdo mas,estdo ensinando simplesmente o alfabeto, mas
ndo estdo fazendo a pratica do letramento. Na minha opinido, nado esta
tendo pratica de letramento. Essa é que é adificuldade, o menino, as vezes
chegana quinta série e ndo tem letramento nenhum, embora vocé trabalhe,

vocé vé que ele conhece o0 alfabeto, ele conhece as silabas, mas ele ndo tem
letramento (Professora Carmen.)

Ha ainda as professoras que acreditam que o processo envolve somente 0 método, o

que revela a necessidade de entendimento do modo como se usa um recurso para atingir

determinado fim.

A gente parte da palavra, da silaba, mas umas palavras mais coerentes e 0s

textos que a gente pode, agente sempreintroduz junto com a crianca, ndo
deixando de ensinar pra ela que a palavra, vem da letra, as letras se juntam

e formam a silabae essas silabasse juntame formam as palavras. Eeuja
tenho resultados, pelo menos meus, na sala de aula que isso ja ajudou muita

crianga, que a muitos anos ndo liae nao escreviae comecgou a ler por esse
método (Professora Sonia) .

Esse depoimento reforca a afirmacdo de Chartier (op. cit) , segundo a qual o

sistema escolar desencoraja uma “leitura plural”, em proveito da decifracdo elementar.
9

Pode-se também observar nas entrevistadas uma grande preocupacdo com o0 método

e recursos utilizados, para se obter sucesso em alfabetizar.

Hoje emdia, amaioria dos professores, quem tem mais de quinze anos de
profissdo optou pelo “silabico” inovador, inovado. (Professora Sonia).

Para ter sucesso em alfabetizar, o que é preciso?? Ai, eu no meu caso,
quando eu alfabetizei, eu fazia tudo junto, eu nem conhecia 0 termo
letramento, que ja tem tantos anos isso, mas eu fazia era a pratica da leitura

e da escrita tudo junto, porque eu aprendi assim, eu via, eu tinha o
supervisor que dizia assim: ndo Claudiaa leitura e aescrita, elastem que
caminhar juntas, ndo tem condi¢cbes do aluno sO ler, depois escrever, ele
tem, que fazer, as duas praticas, elas tem que ser juntas. Ndo adianta so ler,

ou so escrever, deve fazer tudo junto(Professora Carmen).

Outra professora acredita em um trabalho eclético, diferenciado dos modelos pré-

estabelecidos, baseado nas atividades ludicas para estimular a aprendizagem da leitura e escrita.
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Concebe esse processo como um continuo, em que os aspectos afetivos sdo fundamentais.

E eu busco levar dinamicas, porque eu sei que esse aluno que vai pra sala
de aula ele tem uma série de coisas que pode estar atrapalhando a sua
aprendizagem. Mas eu acredito que na Alfabetizacdo, além dessa
construcdo concreta do saber vocé tem que propiciar uma relacdo afetiva
maior. Porque se esse aluno ndo gostar da sala de aula, ndo gostar do seu
professor, como que ele vai construir de forma significativa pra levar ao
longo de sua vida (Professora Ana).

Segundo a pro fessora Joana o processo de alfabetizacdo acontece a partir do trabalho
com atividades estimuladoras. Esta professora interioriza uma série de conhecimentos
sistematicos sobre alfabetizagéo. Para ela o resultado € percebido quando todos chegam aum
determinado nivel, ou seja, chegam a compreender o sistema da escrita que corresponde ao

nivel alfabético, segundo os niveis levantados por Emilia Ferreiro em suas pesquisas.

E que todossaiam alfabéticos, ¢ vocé ver o crescimento deles. Acho queo
sucesso € aquilo que eles conseguem aquilo que eles sabem, € o que a
crianca pode dar em troco para a gente, sucesso para mim é vé-los

crescerem, gradativamente... vocé pegar a crianca e Vvé-la alfabética. O
sucesso € o da crianga e ndo 0o meu, o que faz a diferenca para mim € ¢

crescimento deles(Professora Joana).

Alfabetizar para as professoras entrevistadas esta relacionado com a aquisi¢cdo das
habilidades de ler e escrever de forma independente, com autonomia. Observa-se a grande
satisfacdo p rofissional, para algumas das entrevistadas, quando o aluno consegue

independéncia na leitura e escrita e compreende aquilo que I€.

(...)sem contar que é maravilhoso, tem dia que eu me pego rindo pelos meus
alunos estarem lendo. Que eles s6 léem em voz alta, eles ndo dao conta.

Entéo, &s vezes eu estou passando uma atividade eu paro, comeco a olhar e
rir. E muito lindo, muito lindo. E crianca pequena, eles te olham com outros
olhos (Professora Ana).

Nessa direcdo Mortatti (2004, p.15) afirma que:

Saber ler e escrever, saber utilizar a leitura e a escrita nas diferentes situacdes do
cotidiano sdo, hoje, necessidades tidas como inguestionaveis tanto para o
exercicio pleno da cidadania, no plano individual, quanto para a medida do nivel

de desenvolvimento da nacéo, no nivel sociocultural e politico.

A preocupacdo com a aquisicdo das cap acidades de ler e escrever € constante nos
depoimentos das professoras. Nesse sentido, pode-se observar que o trabalho com

alfabetizacdo traduz-se como um desafio a elas. Tal desafio € perpassado pela questdo da

alfabetizacdo com significado, ou seja, associado ao processo de letramento.
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(...) ndo adianta s6 conhecer 0 alfabeto, tem que ter letramento, o principal

€ o letramento. (...)trabalhar o letramento que é dificil. Na minha opiniéo o
letramento é uma atividade mais dificil. Ele (aluno) pode até conhecer o
alfabeto, mas ele ndo tem a pratica do letramento, o que ta faltando é o
letramento dele (Professora Carmem).

Nesse processo de alfabetizar com significado, algumas falas produzem certa

dificuldade em relatar como acontece o processo.

E, eu alfabetizei com o método da cartilha. Emboraeu usasse uns recursos
“paliativos”’, como textos, produgdo de textos, livros diferentes que, as vezes

eu ganhava, eu levava, jornais. Eu tive aluno que, quando chegou no meio

do ano, ja estava produzindo textos. Porque eu levava, eu dava muita
producao de texto, lia praticamente de tudo e ndo tinha tanto recurso, mas o
aprendizado foi mais por estar ali com a mao na massa mesmo, isso tem que

acontecer (Professora Carmem).

Nesse sentido, o curso sobre alfabetizacdo oferecido tinha como propdsito a busca do
entendimento dos processos de alfabetizacdo, apoiado nas teorias, porém sem desprezar ou
julgar os saberes das professoras como certos ou errados. O trabalho estava voltado para a
superagdo das resisténcias apresentadas por algumas quanto ao processo de formagdo. Esse

era visto como uma obrigacao que pouco contribuia na atividade docente.

(...) aquilo que a gente aprende nesses cursos nao cabe dentro da sala de
aula, ai ndo da para aplicar, ndo vou aplicar porque, de repente, ndo tem
nada a ver com a realidade da sala de aula (Professora Carmem).

Ha também entrevistadas que se atém ao processo da sala de aula para explicar 0s

desafios da sala de aula.

Eu sofro muito, por exemplo, este ano eu peguei um projeto novo que €
trabalhar a alfabetizacdo com criancas com dificuldade de aprendizagem.
Entdo acho que foi um ano de constante desafio, tanto de aprendizagem
como de aprendizado, um aprendizado maior, mas sofri muito (Professora
Ana).

Alfabetizar requer uma gama de conhecimentos sobre como se ensina e se aprende nessa
etapa, sobre recursos utilizados, o entendimento aos niveis de desenvolvimento dos alunos e as
atividades usadas. Dessa forma, o desafio de alfabetizar passa pelo processo de formacdo, que as
professoras entrevistadas buscavam no CEFOR. Algumas procuravam o curso para ampliar
conhecimentos teoricos e discutir experiéncias, outras iam em busca de recursos para utilizar em
sala de aula tal qual foi apresentado. Diante dessa observacdo, podemos relacionar a preocupacao
com o método, com as formas para melhor ensinar, 0 que se relaciona com o0s modelos de

professores apresentados e discutidos no capitulo dois desse estudo. A formacdo oferecida tinha
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como proposito a recuperagdo dos saberes e a ampliacdo desses através da discussdo de
referenciais tedricos que embasam a alfabetizacdo sob o prisma da construcdo de conhecimentos.
Tal proposta foi, inicialmente, questionada pelo grupo, devido as expectativas que tinham. A
proposta ndo estava voltada para apresentacdo purae simplesde atividades ou a mera leitura de
teorias, mas buscava um processo dialdgico das professoras com sua acdo, mediadas pela teoria.
Tal objetivo ndo foi compreendido pelo grupo, no inicio. Por isso, curso foi sendo adequado as
necessidades sem perder seu foco inicial. Os momentos de discussdo e leitura eram alternados
com a exploracéo de recursos e atividades.

A partir das preocupagdes com o alfabetizar e com as formas de trabalho, a pesquisa
abriu caminhos para que sejam pensadas as questdes que envolvem a constituicdo da

identidade profissional das professoras alfabetizadoras.

A identidade é um processo ndo € maisdo que o resultado simultaneamente
estavel e provisorio, individual e coletivo, subjetivo e objetivo, biografico e
estrutural, dos diversos processos de socializacdo, que, em conjunto,
constroem os individuos e definem as instituicdes (DUBAR, 1995, p. 77).

A identidade profissional, sua constituicdo, 0 curso de formacdo continuadae a acgédo
na alfabetizacdo sdo foco do estudo quese destina a identificar com se dao asrelagbes entre
esses elementos na acdo das professoras entrevistadas.

Perceber como se estruturam as identidades leva a compreenséo das crencas e formas
de trabalho no cotidiano escolar de cada professora.

Sendo assim, expfem-se aqui as concepgOes dessas que sdo as fontes mais
importantes da pesquisa por trazerem para a discussdo a visdo da pratica que se alia aos
estudos bibliogréaficos ja realizados.

Segundo Dubar (1995), as identidades se constroem ao longo da vida e englobam
aspectos subjetivos e objetivos. Ao se buscar elementos na fala das entrevistadas pode-se
constatar que a profissdo ocupa um lugar de destaque.

Uma das professoras ao ser questionada sobre o que é ser professo r respond e:

Pra mim, atualmente, uma cachaga, uma cachaca, vocé ndo larga mais.
Vocé sente tanto amor a profissdo, as criangcas e ao trabalho, que vocé
pensa assim, se aposentar, eu vou continuar, eu ndo vou deixar nunca. E
muito gratificante, apesar de todos os problemas que existem, de poder
aquisitivo, o financeiro, o salario muito pequeno, mas eu nao deixaria
jamais o magistério por nada (Professora Joana).

Nesse depoimento fica clara a opcdo pela docéncia e pelo trabalho em salade aulae

a identificacdo com a profissdo de professor e com a condicéo de alfabetizador. A profissao se
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apresenta como um elemento essencial para a professora. Ainda pode-se perceber que o
aprendizado escolar € elaborado por meio de conhecimentos provenientes do senso comum na
experiéncia cotidiana e constréem-se por intermédio de um processo no qual interferem o
saber académico, os valores contemporaneos e as acbes. Ao se referir a docéncia como
cachaca a professo ra assume 0 ato de dar aulas como algo que vicia, pelo prazer que provoca,

embora desenvolvida apenas com base em conhecimentos do senso comum, com a

consciéncia da falta de uma fundamentacao tedrica consistente.

Eu s6 consegui embasamento aqui ¢ e com o curso do CADOPE que eu faco,

que tem reunido mensal. Entdo, eu aprendi muito com a Maria Célia, com a

Ménica, tive um embasamento muito bom sobre Piaget e Emilia Ferreiro, s6

com eles, eu ndo conhecia nada. SO depois que eu entrei na rede que eu
comecei a fazer os cursos. Eu fiz com elas um curso sobre alfabetizagdo que

foi fantastico, muito bom. A partir dali é que eu comecei a caminha. O
CEFOR foi como a faculdade que eu ndo consegui fazer (Professora Joana)

Tal depoimento deixa clara a necessidade de formagdo e o reconhecimento do

CEFOR como nucleo de apoio ao professor que inicia suas atividades ou que ainda néo

ampliou conhecimentos em graduagdo ou outros cursos.

(...) eu formei no Magistério em 86, em 87 eu entrei na rede entdo me pegou

assim totalmente (despreparada)... eu... eu ndo posso falar que o magistério

nao me deu uma base boa mas, até hoje tem alguma coisa que eu procuro no

centro e encontro. Faltou assim, mais relagdo com a realidade, eu acho que

0S cursos que a gente faz, tanto de Magistério como deve ser o Normal
Superior ndo dao uma base solida (Professora Doris).

No depoimento da professora pode-se observar grande preocupagdo com 0 pProcesso
de formacéo, que vai além do curso realizado, por isso a procura p ela formacéo continuada. A
mesma professora continua seu depoimento afirmando:
Muita coisa eu devo aos cursos. Entdo, muitas vezes eu estava Ia, eu estava l4 tirando alguma
duvida, eu estava la buscando saber, o que que eu fazia, a reacdo dos meus alunos (Professora Doris).
Tornar-se alf abetizador envolve a formacdo eo entendimento do que éser professor
e alfabetizador. Nesse sentido, o desenvolvimento da identidade profissional como professor
envolve a capacidade de assumir 0s papéis, asnormase o0s valores fundamentaisda profissdo
e do professor alfabetizador envolve tudo aquilo mais os saberes especificos a iniciacdo do

aluno no dominio da escrita e da leitura.

8 Quando usa esse termo, a professora refere-se ao CEFOR e aos profissionais e cursos que conheceu e
participou. Cadope foi um centro de apoio ao trabalho com alunos que apresentam dificuldades de
aprendizagem. Esse foi extinto e transfo rmado em uma se¢édo da Secretaria de Educacdo do municipio.



118

Assim refere-se uma professora sobre a acdo de ser professor alfabetizador depois de

algum um tempo em sala de aula.

Entdo vocé vai deslanchandoe vocé vai vendo que ndo éum bicho de sete
cabecas. E sem contar que é maravilnoso, tem dia que eu me pego rindo
pelos meus alunos estarem lendo. Que eles s6 1éem em voz alta, eles ndo ddo

conta. Entdo, asvezeseu estou passando uma atividade eu paro, comeco a
olhar e rir. E muito lindo, muito lindo. E crianca pequena, eles te olham
com outros olhos(Professora Aline) .

Ao se referir a acdo com os alunos, estes com dificuldades especiais, outra professora

afirma;

Eles se desenvolvem tanto, como qualquer crianca, mas vocé respeitando o
ritmo, porque tem ... qualquer sala que vocé pegue, ela € heterogénea, ndo
é? Entdo vocé ndo pode achar que é a sala perfeita, isso ndo existe. Eles vao

indo, cada um noseu ritmo acompanhando a medida do possivel. Eu faco
um trabalho diversificado e n&o deixo eles perceberem a diferenca. N&o

existe nada errado, cada um faz aquilo que consegue(Professora Joana).

Para o professor alfabetizador ¢ verdadeiramente significativo observ ar o sucesso de
seus alunos. Este sucesso reforca a sua identidade como tal, pois além de ser identificado e
reconhecido pelos colegas e pelos familiares como “bom” professor alfab etizador, ele proprio,
ao refletir sobre sua acgdo, vai construindo o seu modo de ser professor , a sua maneira de
fazer amediacdo no sentido de levarseu alunos a alfabetizacdo e letramento. O que constitui
esta identidade é problematico, pois os professor es ndo sdo um corpo homogéneo, podendo-se
distinguir diversas subculturas profissionais (Feiman-Nemser e Floden, 1986). Além disso,
existe sempre uma dualidade entre o modelo idealizado de uma cultura profissional e as

“duras realidades da pratica”, e os discursos oscilam com frequén cia entre um e outro registo.

Entdo ndo foi facil, lidar com o problema da coordenadora que, acho que,
exigia além do que era necessario, ela exigia da gente. Aquele problema que

eu te falei, as vezes agente fazia o planejamento, com a caneta azul, ela
vinha com a vermelha rabiscava tudo por cima, tava errado, ndo aceitava o

que a gente fazia, €... (Professora Oneida).

A identidade profissional € um aspecto da identidade social. Para Berger e Luckman
(1973), a identidade social pode ser encarada, em termos objetivos, como alocalizagdo num
certo mundo e s6 pode ser compreendida, em termos subjetivos, juntamente com esse mundo.
A identidade social € constituida por mdaltiplos aspectos, incluindo lingua, cultura, grupo
social, convicgdes politicas e religiosas e funcdes assumidas na divisdo social do trabalho.

Nesse sentido, o individuo ndo é apenas um elemento passivo de um grupo, que

interiorizou as suas normas e valores, mas € também um agente que desempenha nesse grupo
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um papel atil e reconhecido. Pode-se entdo falar de uma dialética entre o “eu” identificado

pelo outro e reconhecido por ele como membro do grupo e o “eu” que assume um papel ativo
préprio e que participa no processo permanente de reconstrucdo d a comun idade.

O ser professor para as entrevistadas envolve o ser e estar na docéncia em
alfabetizacdo. Pode-se perceber a constante preocupacdo com o exercicio da profissdo aliada a
perspectiva do desafio constante do ensinar a ler e a escrever. A identidade e a funcdo de
alfabetizador caminham juntos tendo como elo o curso de formacdo continuada que uniu o

grupo entrevistado em momentos de aprendizagem, davidas e desafios.
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6 O ESTUDO: a trajetoria, a descoberta, expectativas...e algumas consideracoes

Toda mudanca implica uma escolha entre uma
trajetoria a seguir e outras a deixar para tras. A
compreensdo do contexto, dos processos e das
consequéncias da mudanca ajuda-nos a clarificar e a
questionar essas escolhas. As opcles que fizermos
dependerdo em JUltima instancia da profu ndidade deste
entendimento, mas também da criatividade das nossas

estratégias, da coragem das nossas convicgdes e da

orientacdo dos nossos valores.
José de Sousa Miguel Lop es, 1999.

Cada acdo temum tempo definido de acordo comas predisposi¢Oes, necessidades ou
exigéncias que a contemporaneidade faz a todo momento. Apesar dos tempos sociais
determinados ha& pessoas que seguem sempre em busca de um proposito, buscando cada vez
mais o0s saberes e conhecimentos para fazer de seu fazer diario melhor e mais coerente.

Assim sdo muitos educadores, alguns que fo ram sujeitos desse estudo.

E sobre as descobertas, confirmacdes, davidas, alegrias, tristezas, saberes e
conhecimentos que trataremos nessa fase do estudo.

Segundo Salles (2002), o pesquisador jamais separasua atividade da vida. A relacéo
pesquisa/biografia estd implicita em todas a etapas de um processo de estudo sobre um
determinado problema.

Nesse sentido o estudo torna-se um trabalho de artesanato, trazendo para 0 campo
académico elementos mais humanos.Pesquisar pressupde, portanto, um fazer consciente do
pesquisador que ndo sereduz meramente a aplicacdo de procedimentos e aquisicdo de dados,
mas a colocar-se por inteiro permitindo transparecer tracos da subjetividade. Requer um

tratamento coerente e disciplinado, no sentido de procurar compreender a totalidade do objeto

em estudo.
Esse estudo buscou o estabelecimento de relacbes entre 0s processos de formacao

continuada de professores, a acdo de alfabetizar e a construcédo das identidades profissionais.

Nesse processo, muitos foram os caminhos apresentados. Optamos por iniciar pela
trajetoria da pesquisadora, uma vez que o estudo tinha como um de seus eixos a identidade.
Essa questdo obteve respaldo tedrico nas idéias de Tardif (2002), que afirma que os saberes

dos professores f azem parte de suas identidades e desi como pessoas, com suas experiéncias
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de vida e com suas historias profissionais e tudo que envolve suas relacbes comos alunos e
com a comunidade escolar.

Nesta pesquisa, observamos que a trajetoria escolar e profissional das professoras
influenciava no modo como atuavam e o0 seu saber era um saber social por ser partilhado, e
por resultar do coletivo dos educadores, se constituindo em pratica social deco rrente da
relagdo com os outros.

Essa acdo pode ser realizada a partir de um curso de formagdo continuada iniciado
em 2004, oferecido pela Secretaria Municipal de Educacéo a fim de trabalhar com professoras
alfabetizadoras.

O grupo, apesar de exercer a mesma funcdo (alfabetizador), provinha de realidades
diversas, salas de aula diferentesem suaestrutura e organizacdo. Essa diversidade contribuiu
para o enriquecimento d o estudo, uma vez que, ao trabalhar comas questbes da alfabetizacéo
pudemos também estabelecer relagbes entre as acdes, a formacao inicial, crengas na docéncia,
angustias e trabalho na escola.

O curso tornou-se um espaco de intenso debate acerca da funcdo do alf abetizador e
da sua realidade em relacdo as politicas de formacao e exigéncias no processo.

Tudo isso forneceu subsidios a apreensdo de informagdes sobre o modo como as
identidades dessas professoras se constituiam e de como o0 curso participava nesse
movimento.

Em seus depoimentos aparece em diversos momentos a preocupacdo com a
formacdo, o0 questionamento sobre cursos em blocos e a necessidade de serem ouvidas antes

de serem convidadas a participar de encontros de formagéo continuada.

Nesse sentido, percebe-se que ha& forte influéncia dos saberes herdados da
experiéncia escolar dos professores, 0s quais se fazem presentes em todos 0s momentos da
docéncia. Essa temporalidade esta diretamente ligada a carreira e a sua constitui¢éo.

Nessa pesquisa, notamos que o trabalho docente fornece aos professores a
capacidade de hierarquizacdo de seus saberes ancorados em suas experiéncias de sala de aula.
Os saberes oriundos da experiéncia fazem parte do alicerce de sua pratica e de como se
percebem com competéncia profissional, pois 0s consideram condicdo necessaria para
aquisicdo e producdo de outros saberes. Ao ensinar o professor mobiliza uma gama de
conhecimentos, que sdo utilizados no cotidiano das salas de aula visando a sua transformacao
e adaptacdo para a conducéo do trabalho.

Esse, entdoé um espaco de aplicacdo de saberes €, portanto, um processo reflexivo

de producéo da pratica profissional.
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Todo esse processo interfere na formagcdo de professores, sobretudo na formacéo
continuada.

Nessa pesquisa, sentimos a importancia da reflexdo a fim de encontrar uma
articulacdo entre os conhecimentos produzidos pelas instituicbes e os saberes desenvolvidos
pelos professores no contexto da sala de aula. E preciso conhecer o trabalho dos professores, 0
modo como o concebem, para tentar um redimensionamento da formacéo a fim de auxiliar a
construcdo de identidades e papéis profissionais.

Quando se trabalha com formacdo de professores € necessario voltar aos saberes
pessoais, experienciais e que dizem respeito a formacdo de identidades, no sentido de
contribuir para que a acdo do formador seja realmente pautada em ¢ uestdes referentes a
realidade e a atuacéo dos professores.

Esses saberes foram observados e mobilizados a fim de perceber a forma como as
professoras entrevistadas concebem a docéncia em alfabetizacdo, como pensam 0 curso de
formacéo continuada em relagdo com o cotidiano e a constitui¢do de identidades profissionais.

Diante disso, foi feito um resgate de fatos da vida das professoras e do contexto de
atuacéo a fim de estabelecer relaco es entre o lugar de onde se pesquisa e 0 objeto de estudo.

Também a pesquisadora, como agente do processo e ministrante do curso observado
foi, a0 mesmo tempo, objeto e sujeito da pesquisa, uma vez que, a0 estar com os professores,
vivenciar situacdes de estudo e formacéo, pode também ampliar o universo da docéncia como
formadora , no que se refere as concepcbes e aos processos formativos.

Nesse sentido, cabe ressaltar as contribuicbes dos estudos sobre a formacdo de
professores que constituiu-se em elo entre os relatos das professoras, aagdo da pesquisadora e
as questdes especificas da alfabetizacao.

No caminho da elaboracdo e construcdo do texto, a formacdo de professores esteve
presente como pano de fundo no entendimento do modo como as professoras a concebem.

Os modelos de formagao propostos baseiam-se, ora na crencga de que o professor precisa
adaptar técnicas ao seu fazer a fim de obter sucesso no ensino e aprendizagem, ora no pressuposto
de que ¢é preciso refletir constantemente sobre a acdo desenvolvida na escola. A todo tempo a
concepcdo da autonomia proposta por Contreras (2002), segundo a qual é preciso que 0s
professores assumam-se como sujeitos do processo, esteve dando suporte as observaces. Diante
dessa concepcéo, procuramos ver como o professorado pensa sobre asua pratica docente, e quais
sdo suas teorias implicitas sobre o ensino, sobre os processos de formacéo.

Uma formacdo onde se destaca o valor da pratica como elemento da andlise e

reflexdo do professor.
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A formacdo de professores estd, portanto no centro das discussdes acerca da agdo e

da constituicdo de identidades, como elemento-chave, para a compreensdo das acOes de
ensinar e aprender.

Concordamos com Souza (citado por PONTE e OLIVEIRA, 1997), para quem a
formacdo de professores € um processo que tem de manter alguns principios éticos, didaticos
e pedagogicos comuns, independentemente do nivel de formacgéo em causa.

Concluimos a partir dos estudos feitos nessa pesquisa que ndo se deve pretender que
a formacdo inicial oferega “produtos acabados”, encarando-a antes como a primeira fase de

um longo e diferenciado processo de desenvolvimento profissional. A nocdo de
desenvolvimento tem uma conotacdo de progressao e de continuidade qu e nos parece superar
a tradicional justaposicéo entre formacao inicial e aperfeicoamento dos professores.

O conceito de desenv olvimento profissional dos professores pressupde uma
valorizacdo dos aspectos contextuais, organizativos e orientadores para a mudanga, ou seja,
requer um olhar sensivel paraa realidade vivida por esse professor, 0 modo como trabalha e a
percepcdo de como chegamas politicas de formacéo até o contexto da escola em que atua, de
gue maneira concebe o cursos dos quais participa e os fatores que influenciam a sua acéo.
Essa perspectiva constitui um marco decisivo para a resolucdo dos pro blemas escolares no

sentido da superagcdo do carater tradicionalmente individualista das atividades de
aperfeicoamento dos professores.

Uma questdo que seapresentou quando serefere a formacdo continuada diz respeito
a sua influéncia na construcao de identidad es profissionais.

Para algumas entrevistad as o processo de formacéo oferece elementos para mudanca
de postura frente aos desafios da alfabetizacdo. Referem-se ao curso como um aprendizado
importante que sustentaas acdesda sala de aula e abre possibilidades para a busca de novos

rumos. A formacdo continuada funciona como um meio de pensar a acdo e construir

conhecimento novo a partir daqueles que ja tém, o que efetivamente auxilia na construcdo da
identidade.

Nesta tarefa, de esclarecer as relagbes entre os cursos de formacdo de professores e
identidade, optamos pelo estudo da formacao do professor alfabetizador

A partir dos conceitos de alfabetizacdo e letramento no decorrer da histéria e das
concepcdes de crianca, linguagem, alfabetizacdo e da acdo do professor no cotidiano escolar,
procurou-se compor as bases da formacdo e do perfil do professor alfabetizador. Esse era o
objetivo maior do curso oferecido no CEFOR, aliar os conceitos acima com a discussao

acerca das pesquisas e teorias sobre a alfabetizacdo e as realidades das cursistas.
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Tal proposta partiu da andlise da alfabetizacdo nas escolas municipais, das
necessidades do grupo participante e da politica de formacdo desenvolvida pelo centro, que
partia da filosofia da escola ciclada. O trabalho tinha a duracdo prevista para todo o ano
letivo, 0 que dava certa flexibilidade para modificar acOes a partir d as necessidades do grupo.

O professor alfabetizador é o profissional que atua no contexto da instituicdo com
uma funcéo especifica relacionada ao processo de aquisicdo dalingua escrita que vai desde o
desenvolvimento da oralidade, até a compreensdo, aquisicdo e consolidacdo do uso d a escrita
e por isso é muito cobrado.

Trabalha no inicio de escolaridade das criancas e sua acdo pode ser definidora da
trajetdria escolar de seus alunos.

Para as professoras alfabetizadoras que participaram desse estudo, a alfabetizacdo
pode ser entendida como o elo da crianga com o mundo da leitura e escrita, constitui-se na
sistematizacdo do processo de ler e escrever intermediado pela concepcdo de leitura e escrita
que cada aluno tem ao entrar nas classes de alfabetizacdo. Envolve, portanto especificidad es
como o entendimento sobre o desenvolvimento infantil, o trabalho com significacdo, o
entendimento de como se processa a leitura e a escrita para o aluno e da forma ludica de
promover a acdo em sala de aula.

Nesse sentido, sentem-se responsabilizadas por todo o processo de sucesso ou
fracasso dos alunos, uma vez que na maioria das situacbes tém que responder pelo
desempenho do aluno nos anos subseqliente. Tal situacdo as leva a buscar na formacéo
continuada o respaldo as suas acbes devido ao fato de muitas terem apenas a formacdo em
nivel médio. Algumas afirmam que o CEFOR ¢ a faculdade que ndo conseguiram fazer.

E importante ressaltar também que essa respon sabilizacdo é sentida por todas as
entrevistadas, mas o curso é visto de maneiras diversas. Apesar de algumas o considerarem
fonte de aprendizagem, duas professoras entrevistadas o julgavam como uma obrigatoriedade
sem sentido, por acreditarem que era apenas teoriaque ndo tinha respaldo nas acOes praticas.

O grupo, diverso e com perspectivas multiplas enriquecia as discussdes acerca da
alfabetizacdo e letramento.

Nesse percurso, pudemos observar que embora alfabetizacdo e o letramento devam
ser preocupacdo de todos os profissionais da educacdo, por suas implicagdes em todos o0s
segmentos de ensino, tais processos exigem o0 reconhecimento de uma identidade do
profissional, associada a valorizacdo de um conjunto de saberes que dizem respeito aos
saberes sistematizados na area de conhecimento, que dependemde formacdo profissional em

disciplinas e dimensdes pedagogicas pertinentes ao ensino-aprendizagem da lingua escrita,
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bem como de formacdo continua, engajada em programas e projetos curriculares, que
envolvem os saberes praticos advindos dos conhecimentos da experiéncia, que envolvem
conhecimentos e habilidades adquiridos pelo professor ao longo do exercicio de sua atividade .
Essa segunda dimensdo representa um grande diferencial no perfil de professores
alfabetizadores de sucesso, que acumulam um “saber fazer” digno de atengdo no processo de
trabalho, nas turmas de alfabetizacao.

O curso buscou estabelecer essas relacbes entre os saberes dos professores e 0s
académicos, do perfil do curso como perfildo grupo, das realidades de alfabetizagdo com os

estudos sobre alfabetizacdo num contexto de discussao, leitura, andlise e busca de caminhos
no coletivo dos professores.

Ndo podemos afirmar que foi um processo tranquilo que teve todos o0s objetivos
atingidos. Muitas foram as dificuldades encontradas como a resisténcia de uma parte das
cursistas, a angustiade outra, o tempo curto para leiturase debate, além da influéncia direta
de fatores como:acarga horariaexcessiva de trabalho de algumas cursistas, 0 que provocava
faltas, a insatisfacgdo com medidas tomadas com relacdo ao trabalho do professor no sistema
municipal, entre outros.

Nesse percurso podemos ressaltar que a formacdo continuada dos professores

alfabetizadores envolve, portanto, elementos de diversas ordens, 0 que exigiu uma pesquisa
mais profunda, considerando que, embora muito se tenha discutido, no campo educacional,
poucos resultados foram sido alcancados com relacdo a atuacdo pedagdgica especifica desse
profissional.

Assim, de maneira geral, analisamos que as professoras consideraram positivo 0
modo como a formacdo do alfabetizador se processou, a importancia de sua base teorica,
como se formasua identidade profissional, e como tudo isso pode intervir na pratica docente
esteve no foco da discussao.

Essa pesquisa nos confirmou que 0 processo de alfabetizacdo envolve o trabalho com
a lingua orale escrita, sendo a construcdoda linguagem um processo mediado e que precisa

da significacdo para acontecer. Cabe ao professor profissional conhecer 0s pressupostos e

implicacbes politico-pedagdgicas que envolvem os processos de alfabetizacdo e letramento, o
conhecimento dos contetdos linguisticos enfatizados no processo, as possibilidades
metodoldgicas pertinentes aos objetivos propostos eas formas de avaliagdo mais adequadas a

turma.

Os saberes desses profissionais devem se apoiarem conhecimentos especializados e

formalizados que devem ser adquiridos em um processo de formacao inicial e continuada, por
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serem evolutivos e progressivos. Esses sdo variados e heterogéneos, porque na acgéo
profissional sdo utilizados tipos de conhecimentos, competéncias e aptiddes diversificados.

A partir dessas consideracoes e dos caminhos apontados no estudo, consideramos que 0
trabalno com formacdo de professores alfabetizadores precisa considerar o movimento de
valorizacdo dos saberes pessoais, experienciais e que dizem respeito as identidades, no sentido de
contribuir para que a acdo formadora seja realmente pautada em questdes que emergem da realidade
e estejam sintonizadas com a atuacdo dos professores, mas no sentido de leva-losa superacdo dos
problemas gque enfrentam e do estigma que sofrem como responsaveis pelo insucesso do aluno. Isso
exige que as instituicbes formadoras déem sentido as praticas que se instalam nas experiéncias dos
profissionais, postas nos lugares e tempos de formacao formal de modo a promover o encontro com
o aprofundamento de suas bases tedricas e o estimulo a reflexéo.

A préaticacomo formadora de edu cadores nos mostrou e abriu caminhos para pensar
que, apesar de todo um trabalho tedrico desenvolvido, muitos sdo o0s problemas encontrados
na atuacdo pedagogica de grande parte dos alfabetizadores. Ndo h& a transposicdo do saber
teorico para o fazer cotidiano das salas de aula, o que nos leva a considerar, como Tardif,
(2001) que os saberes dos professores “estdo enraizados em sua historia de vida e em sua
experiéncia, possuem também dimensdes afetivas, normativas e existenciais. Eles agem como
crengas € certezas pessoais a partir das quais o professor filtra e organiza sua pratica”.

Diante disso, a partir do processo de pesquisa, 0S nossos esfor¢os se concentraram no
sentido de pensar o professor como sujeito da sua acdo e formagdo numa concep ¢cdo n&o
tecnicista ou instrumental, mas que envolva a reflexdo, a critica e a criacao.

Nesse processo, muitas foram as possibilidades abertas tanto no que diz respeito a
acdo do alfabetizador, quanto ao processo formativo desse profissional, o que contribuiu para
0 nosso crescimento pessoal, mas também no sentido de realizacdo de um trabalho de
formacdo inicial e continuada partindo de concepcdes dos professores aliados a producdo
académica nesse campo. O professor precisa sentir o espacgo da formagdo como seu, como um
momento em que ele ndo é mero receptor, mas agente na discussdo, leitura e elaboracdo de

propostas de acdo. Nesse sentido, Marques afirma...

A auto- organizacdo pluriforme dos educadores, para que se assumam eles
como sujeito coletivo de sua atuacdo pedagogica e nela construam seu saber,

sua linguagem, suas estratégias e praticas, a propria compreensdo das
relagbes na totalidade social, cultural e politica, de suas formas de
mobilizacdo, organizacéo e lutas, pelas quais se da a ruptura com a alienacéo

e o conformismo (Cf. Marques, 1988, p. 155; 1990, p. 116 e 153).

Pensando a acdo docente como espaco de formacdo, constituicdo da identidade e
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possibilidades de reflexdo, pode-se transformar impossibilidades em desafios, fracassos em
momentos de reorganizacdo das acOes e professores em sujeitos do processo de ensino e
aprendizagem.

Dessa forma, a identidade profissional do professor alfabetizador deixard de ser a
daquele que temo fracasso escolar associado asua acgdo para se tornar adaquele profissional

que estd em formacéo, e, por isso, acredita e realiza um trabalho significativo e diferenciado.
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ANEXO A — Termo de Consentimento

Uberaba, de setembro de 2004

Termo de Consentimento

Nome da pesquisa: A formacdo do alfabetizador: uma questdo de saber e

identidade

Responsavel pelo projeto:  Hevelyn Tatiane Silva Barcelos

Instituicdo: Universidade de Uberaba

Eu, ., RG n. :

abaixo assinado, autorizo a realizacdo deste estudo, tendo recebido informacgdes sobre os
objetivos, justificativas e procedimentos que serdo adotados durante a sua realizacdo, assim
como os beneficios que poderdo ser obtidos.

Tendo ciéncia do exposto acima, assino esse termo de consentimento.

Assinatura do(a) professor Assinatura do(a) pesquisador(a)



APENDICE A — ROTEIRO DE ENTREVISTA C OM AS PROFESSORAS
ALFABETIZADORAS

ROTEIRO PARA ENTREVISTA

Dados de identificacao:

Nome.

Local de trabalho.

Tempo de docén cia.

Tempo de docén cia na alfabetizacéo.

A docéncia :

Fale um pouco sobre vocé. Como é a pessoa, a professora, a mulher?

O que a levou a escolha da profissao?

Descreva suas experiéncias de formacéo qu e o levaram a ser professor

O que é ser professor para VOcé?

Como foi o inicio de sua carreira em alfabetizacdo — citar pontos positivos e
negativos

O que diferencia o p rofessor alfabetizador dos demais professores?

Como acontece o seu trabalho em sala de aula de alfabetizagdo?

As suas condicdes de trabalho interfer em na suas acGes em sala de aula?

Como esta organizada a instituicdo em que vocé trabalha e qual o perfil dos alunos
gue voceé atende?

O que pode ser considerado sucesso em alfabetizacdo?

A formacéo:

Fale como aconteceu, att o momento, as suas participacdes em cursos de formacéo
continuada ( pontos positivos e negativos).

Em que o curso de formacéo continuad a auxilia a sua agdo em sala de aula?

De que forma o curso de formacéo contribui ou dificulta suas acbes como professor
em relacdo aos alunos e equipe pedagogica?

Como tem sido suas experiéncias como cursista, no que diz respeito a formacao
pessoal e profissional?

O que incomoda vocé nos cursos de formacdo continuada?
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Como voceé pode relacionar a proposta do curso as suas expectativas?
Voceé sugeriria mudancas no curso de formacgdo? De que maneira?
De que forma acontece a operacionalizacdo do seu trabalho, e que relagbes vocé

pode estabelecer entre ele e o curso de formagao?



