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RESUMO

O presente estudo tem como objetivo geral investigar o desenvolvimento da reflexdo na
formacdo continuada de alfabetizadores. O estudo vincula-se a linha de pesquisa “Ensino,
formagdo de professores e praticas pedagogicas”. Com base no objetivo o estudo foi
desenvolvido a partir das seguintes questdes norteadoras: Como se caracteriza 0 processo de
formagéo continuada dos alfabetizadores? Que conhecimentos séo privilegiados na formacéo
continuada de alfabetizadores? Quais situacfes formativas possibilitam o desenvolvimento da
reflexdo na formacdo continuada de alfabetizadores? Que aspectos relativos a alfabetizagdo e
ao ser alfabetizador sdo considerados na reflexdo desenvolvida na formacao continuada? Que
tipo de reflexdo predomina na formagéo continuada de alfabetizadores? A fundamentacdo do
estudo tem embasamento tedrico-metodoldgico respaldado nas contribuicdes de Alarcéo
(2001), Candau (1997), Liberali (2010), Pimenta (2001) entre outros, que abordam 0 processo
de reflexdo. Sobre formacdo continuada tem como referéncia as pesquisas de Formosinho
(2009), Imbernén (2009, 2010), Marin (1995). A temética pratica pedagdgica alfabetizadora e
alfabetizacdo apoiam-se nas ideias de Brito (2007, 2011), Soares (2008, 2010), entre outros.
Sobre narrativas trabalhamos com Passeggi (2008, 2010), Josso (2006), por exemplo. Trata-se
de uma pesquisa narrativa na qual utilizou-se como técnica de producdo de dados o memorial
de formacdo, orientado por um roteiro norteador e a entrevista narrativa, partindo de uma
questdo geradora. A pesquisa contou com a participacdo de oito alfabetizadoras, selecionadas
de acordo com os seguintes critérios: ser professor alfabetizador; ter formagdo em nivel
superior; ter no minimo cinco anos de experiéncia na alfabetizacédo e participar de formacéo
continuada. Teve como contexto quatro escolas publicas da rede municipal de Teresina/PI.
Para estruturacdo analitica optou-se pela analise de contetdos das narrativas a partir do
pensamento de Bertaux (2010). Os dados produzidos a partir das técnicas narrativas tornou
viavel a analise das escritas narrativas das alfabetizadoras e foram organizados nas seguintes
unidades teméticas de analise: formacdo continuada de alfabetizadores; formacdo continuada
e conhecimento profissional e reflexdo como principio da formacdo continuada. O estudo
mostra que a formacdo continuada é importante na qualificacdo da pratica docente e
possibilita o exercicio da reflexdo a partir da analise racional da pratica docente, da
socializacdo de conhecimentos e de experiéncias. Mostra, também, a necessidade de ampliar a
reflexdo nos processos formativos como aspectos que favorecem ao autoconhecimento e
conhecimento da prética.

Palavras-chave: Formacdo Continuada. Alfabetizacdo. Reflexdo.



ABSTRACT

The present study aims to investigate the development of the reflection on the continuing
education of literacy teachers. The study is linked to the research line “Education, Teacher
Formation and Pedagogical Practices”. Based on the purpose the study was developed from
the following guiding questions: How is characterized the process of continued formation of
literacy teachers? What knowledge are privileged in the continued formation of literacy
teachers? What formative situations allow reflection development in the continued formation
of literacy teachers? What aspects concerning literacy and literacy teacher are considered in
the reflection developed in continued formation? What kind of reflection prevails in the
continued formation of literacy teachers? The basis for the study has theoretical and
methodological foundation supported on the contributions of Alarcdo (2001), Candau (1997),
Liberali (2010), Pimenta (2001), among others, that address reflection process. On continued
formation has as reference the researches of Formosinho (2009), Imbernon (2009, 2010),
Marin (1995). The subject literacy pedagogical practice and literacy rely on Brito (2007,
2011), Soares (2008, 2010) ideas, among others. About narratives we worked with Passeggi
(2008, 2010), Josso (2006), for example. It is a narrative research in which it was used as a
data production technique the formation memorial, oriented by a guiding script and narrative
interview, starting from a generating question. The research involved the participation of eight
literacy teachers, selected according to the following criteria: being a literacy teacher; being
trained in higher education; having at least five years of experience in literacy and participate
in continued formation. Had as context four public municipal schools in Teresina/Pl. For
analytical structuring, we opted for content analysis of the narratives based on the thoughts of
Bertaux (2010). The data produced from the narrative techniques has made possible the
analysis of written narratives of literacy teachers and have been organized in the following
thematic units of analysis: continued formation of literacy teachers; continued formation and
professional knowledge and reflection as principle of continued formation. The study shows
that continued formation is important in the qualification of teaching practice and allows the
exercise of reflection from the rational analysis of teaching practice, socialization of
knowledge and experience. It also shows the need to broaden the reflection on formative
processes as aspects that favor self-knowledge and practical knowledge.

Keywords: Continued Formation, Literacy, Reflection.
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INTRODUCAO

A sociedade vem passando por profundas mudancas e rapidas transformacgfes nos
mais variados setores sociais. Essas mudancas e transformacgdes ocorrem em diversos niveis,
como por exemplo, no desenvolvimento tecnoldgico das areas de informética, oportunizando
acesso facil as informag@es, causando um redimensionamento na busca e na produgdo de
conhecimento. Como consequéncias dessas transformac6es, podemos mencionar a quantidade
de dados que nos sao disponibilizadas diariamente e a rapidez de sua proliferacéo.

Estamos passando por uma época em que a informacdo e o conhecimento sdo
condi¢Bes imprescindiveis para a vida profissional. Para um melhor entendimento é
importante esclarecer que os termos informacdo e conhecimento, embora semanticamente
afins, ndo sdo sindnimos. Informacéo refere-se a tudo aquilo que é disponibilizado as pessoas.
No entanto, a informagdo s6 se torna conhecimento quando o individuo Ihe atribui sentido,
quando a interpreta.

Desse modo, essas transformac@es tém afetado particularmente a educacéo, sugerindo
a adocdo de novos paradigmas educacionais, nos instigando a refletir sobre a formacao
docente e suas diversas formas de conceber a relagcdo professor/aluno, teoria/pratica,
ensino/pesquisa, organizacdo do trabalho em sala de aula e possibilidades de inovacdo em
ambiente académico especifico, entre tantas outras situagdes.

Adotando este entendimento, assinalamos que a escola continua tendo uma funcao
essencial para o desenvolvimento do ser humano. Compete a escola a edificacdo do
conhecimento, pois 0 que h& nos livros e na internet, por exemplo, sdo informacdes.
Constatamos, no entanto, que a escola mudou no aspecto qualitativo e quantitativo, mas néo
de forma significativa. A educacdo reprodutivista, ou seja, a simples transmissdo de
informacdes, ainda se faz muito presente, mas ndo se adequa ao mundo contemporaneo.

Segundo informa Alarcdo (2001), é necessario que a escola mude, que rompa com
velhos paradigmas, que se enquadre na atualidade. E, para que isso ocorra, € necessaria uma
mudanca de pensamento sobre a escola, € imperativo que confiemos na possibilidade de
descobrir caminhos melhores e mais adequados para os problemas vivenciados no momento.
A colaboracao entre todos que fazem parte da escola € imprescindivel, pois a escola se
consolida por meio da integragdo mutua entre alunos, professores, equipe pedagdgica,
gestores, pais e colaboradores. Todos, sem restricdo, precisam fazer uma nova avaliacdo de

Seus conceitos, suas crencas e suas praticas levando em consideracdo seus sucessos e
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fracassos possibilitando a construcdo de préaticas de ensinar comprometidas com as formacdes
do aluno.

A busca de um redirecionamento da acdo docente para que possa acolher as novas
demandas de aprendizagens se torna indispensavel, ou seja, em tempos atuais a educagdo
exige um profissional cada vez mais qualificado, disposto e héabil diante das mudancas
inerentes a sociedade contemporanea, o que se torna cada vez mais imperativo destacar a
importancia da formacéo continuada.

Nesse ponto de vista, a formagdo continuada de professores se torna o principal
caminho para estimular transformagfes expressivas na praxis educativa, de modo a permitir
que os docentes possam refletir sobre formacdo em servico e discutir sobre os aspectos
contemplados nessa formacao, podendo ainda ressignificar seus conceitos sobre a educacgéo e
sobre o ensino.

Em relacdo a formacdo de professor sucedem-se algumas novas exigéncias
relacionadas aos conhecimentos necessarios ao fortalecimento da pratica. Ao mesmo tempo,
mais do que nunca, o docente deve estar sempre atualizado e bem informado, ndo apenas em
relacdo aos eventos e ocorréncias do mundo, mas, sobretudo, em relagdo aos conhecimentos
profissionais e as novas tendéncias educacionais. Diante deste panorama, vale ressaltar
algumas observacdes a respeito da ampliagdo do reconhecimento da necessidade e
importancia da formacéao dos profissionais da educacdo por meio da formagao continuada.

Primeiramente podemos destacar que a abordagem que se da ao processo de formagéo
continuada de professores ndo € novidade. Varios sdo os autores que apresentam discussoes
sobre este tema e ressaltam sua importancia para os profissionais do ensino, como Imbernén
(2010), Liberali (2010), Pimenta (2002) entre outros. Neste estudo, salientamos a importancia
dessa formacdo, relacionando-a com a necessidade de mudanca da escola por
compreendermos ser necessaria a existéncia de um novo profissional do ensino, ou seja, um
profissional que valorize a investigacdo como estratégia de ensino, que expanda a reflexao
critica na prética pedagdgica e que permaneca continuamente preocupado com a formagéo
continuada.

Essa formacéo passa a ser um dos pré-requisitos fundamentais para a transformacéo do
professor e de sua pratica, pois por meio do estudo, da pesquisa, da reflexdo, do constante
contato com novas concepgdes, difundidos pelos programas de formacgdo continuada, que é
possivel a mudanca e o aumento do crescimento profissional do professor. Sendo assim, a

profissdo docente necessita sair do processo de senso comum e atingir a subjetividade do
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conhecimento cientifico, para dar uma sustentacdo tedrica e pratica ao ensino e para
possibilitar o reconhecimento e valorizacdo da profissao docente.

De acordo com Pimenta (2002) a formacédo continuada associada aos fatores, como a
bagagem cientifica e a préatica docente construida ao longo da profissdo torna a identidade do
professor concretizada de fato. Quando o professor tem a oportunidade de vivenciar novas
experiéncias, novas pesquisas, novas formas de ver e pensar a escola, torna-se mais facil
modificar sua maneira de pensar o fazer pedagogico.

A formacdo continuada é entendida como toda intervencdo que provoca mudanga no
comportamento, na informagdo, nos conhecimentos, na compreensdo e nas atitudes dos
professores em exercicio. A formagdo continuada de professores tem sido percebida como um
processo permanente de aperfeicoamento dos saberes necessarios a atividade profissional,
realizada apos a formacéo inicial, com o objetivo de assegurar um ensino de melhor qualidade
aos educandos (IMBERNON, 2010).

A formacdo continuada ndo desconsidera a necessidade de uma formagéo inicial
adequada as reais necessidades, mas para aqueles profissionais que estdo atuando ha pouco ou
muito tempo torna-se relevante, uma vez que o avan¢o dos conhecimentos, das tecnologias e
das novas exigéncias do meio social e politico impdem ao profissional, a escola e as
instituicOes formadoras, a continuidade e o aperfeicoamento da formacdo profissional. Para
que realmente a formacéo continuada atinja seu objetivo, os professores devem compreender
as exigéncias do seu ambiente de trabalho, refletindo sobre a conveniéncia de uma formacéo
continuada que possa favorecer a melhoria da pratica docente.

A escola enquanto instituicdo social esta inserida nessa realidade onde sofre e exerce
influéncia, ndo se encontrando de forma neutra frente as interferéncias do poder politico, do
conhecimento cientifico e do desenvolvimento da tecnologia. Compreendendo essa realidade
dos processos de mudanca na sociedade, a escola se configura como local de transformacéo,
onde o docente deve por meio de sua prética desenvolver uma educacdo democréatica. Neste
contexto, ¢ de fundamental importdncia investigar o desenvolvimento da reflexdo na
formacdo continuada de professores no contexto da alfabetizacdo tendo como base os tedricos
Alarcédo (2001), Brito (2007), Morais (2012) dentre outros.

A formacao continuada, conforme mencionado, ocorre apds a formacao inicial visando
ao aperfeicoamento profissional tedrico e pratico no proprio contexto de trabalho e ao
desenvolvimento de uma cultura geral mais ampla para além do exercicio profissional
(LIBANEO, 2011). Formacdo continuada engloba o conjunto das atividades de formacio

desenvolvidas apos a formacao inicial e que se realizam ao longo de toda a carreira docente,
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nos mais variados espacos. E necessario destacar que o profissional docente deve estabelecer
uma reflexdo constante para o autoconhecimento da pratica docente. Nessa dialética de
autorreflexdo, o docente aprimorara sua formacéo teorico/pratica.

O interesse em realizar este estudo surgiu a partir de observacdes da pratica docente e
da visdo como professora e coordenadora. Portanto, é um estudo que resulta da experiéncia
como professora dos anos iniciais do ensino fundamental da rede municipal de Teresina/Pl.
Atuando com criancas em processo de alfabetizacdo, nos deparamos com situacdes dificeis
que desafiam nossa pratica docente nos instigando a refletir sobre nossos processos de
formacdo continuada. Resulta também, da experiéncia como pedagoga do ensino fundamental
regular diurno e da modalidade Educacgéo de Jovens e Adultos (EJA) noturno, acompanhando,
debatendo, diversificando planejamentos, participando de formacdes, procurando entender as
inquietacBes e angustias dos professores a respeito de como ocorre a reflexdo critica na
formacéo continuada.

A partir das experiéncias profissionais, constatamos que sdo muitas as criangas, jovens
e adultos que apresentam as mais diversas dificuldades durante o processo de alfabetizacéo.
Detectamos que concluem o 3° ano do ensino fundamental sem dominar a leitura e a escrita e
chega aos anos finais sem atingir avanco significativo, o que tem levado a retencao. A escola
recebe rotineiramente criangas com dificuldade de aprendizagem, mas na maioria das vezes,
ndo esta preparada para atuar efetivamente com esse tipo de crianca.

Diante dessa realidade a pratica docente do professor alfabetizador necessita de um
diferencial, principalmente devido as atuais perspectivas da alfabetizacdo direcionadas ao
letramento. Alfabetizacdo e letramento sdo processos que se diferem devido as necessidades e
exigéncias contidas em cada um deles. O individuo alfabetizado e letrado é aquele que além
de conhecer, compreender as letras e as praticas da leitura e escrita, é capaz ainda de
desenvolver novas formas de compreensdo e desenvolvimentos das praticas sociais de leitura
e de escrita.

Nesse contexto, sdo exigidos do professor alfabetizador conhecimentos especificos
sobre a natureza da aquisicdo da leitura e da escrita, para que possa compreender a dindmica
do processo de aprender pelo aluno em relagdo a sistematizacdo do cddigo escrito. A
alfabetizacdo através do letramento ndo institui um novo método de alfabetizacdo que consiste
na utilizagdo de textos variados no ambiente escolar, mas de ressignificar o sentido da
alfabetizacdo, principalmente na intencdo de aprimorar as estratégias relacionadas a aquisicdo
da escrita.

E indispensavel que o professor compreenda primeiramente a importancia e o
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significado de alfabetizar letrando e, portanto, alfabetizar em contextos de letramento. Nesse
aspecto torna-se imprescindivel a formacdo continuada do professor direcionada ao
desenvolvimento de estratégias didaticas que valorizam o desenvolvimento da aprendizagem
sobre as fungdes sociais da escrita, além da atuacdo critica reflexiva que norteia a pratica
docente alfabetizadora.

Diante desta realidade a presente pesquisa tem como objeto de estudo a reflexdo na
formacédo continuada dos professores alfabetizadores. E importante destacar que a pratica
profissional desenvolvida na perspectiva reflexiva € uma pratica que se realiza com o
conhecimento tedrico, sem desconsiderar o contexto social no qual desenvolve essa pratica.
Quando nos referimos ao professor profissional reflexivo estamos identificando-o como
aquele que rompe com 0s pressupostos da racionalidade técnica geralmente presente em suas
praticas cotidianas. Pensar o professor como profissional reflexivo é considera-lo um sujeito
critico e politico, capaz de refletir sobre as mediagdes que fazem parte de sua pratica e de seu
processo formativo, em especial a formacdo continuada, que é considerada como essencial
para o desempenho da pratica docente.

Acreditamos que a pesquisa sobre este tema sera de suma importancia, considerando
que a formacdo continuada de professores no momento atual, bem como a conducgédo do
processo de aprendizagem da leitura e escrita na sociedade contemporanea, precisa
primeiramente de uma reformulacdo pedagdgica que priorize uma prética docente
significativa e efetiva, que possibilite ao aluno a construcdo das habilidades de leitura e
escrita, de modo que conheca distintos usos expressivos da tradicdo escrita, vivenciando
diversos aprendizados de letramento determinantes para o exercicio da cidadania no mundo
atual.

Com base no exposto, 0 estudo tem a seguinte questdo de pesquisa: Como ocorre 0
desenvolvimento da reflexdo na formacdo continuada de alfabetizadores? Com a demarcacéo
dessa questdo, delimitamos como objetivo geral da pesquisa: investigar o desenvolvimento da
reflexdo na formagao continuada de alfabetizadores.

Diante desse objetivo, o estudo teve como referéncia as seguintes questdes
norteadoras: Como se caracteriza o processo de formacdo continuada de alfabetizadores? Que
conhecimentos sdo privilegiados na formagéo continuada de alfabetizadores? Quais situacdes
formativas possibilitam o desenvolvimento da reflexdo na formagdo continuada de
alfabetizadores? Que aspectos relativos a alfabetizagdo e ao ser alfabetizador sdo considerados
na reflexdo desenvolvida na formacdo continuada? Que tipo de reflexdo predomina na

formacéo continuada de alfabetizadores?
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Levando em consideracdo a possibilidade de diversas respostas decidimos trabalhar
com a pesquisa narrativa, que nos permite identificar conhecimentos profissionais do
cotidiano do professor. Sendo uma pesquisa narrativa utilizamos como técnica de producdo de
dados o memorial de formacédo, orientado por um roteiro norteador e a entrevista narrativa,
partindo de uma questéo geradora.

O memorial de formagéo foi empregado para investigarmos sobre o desenvolvimento
da formacdo continuada e os conhecimentos da formacdo profissional das professoras
alfabetizadoras, ressaltando que essa técnica de producdo de dados se revelou como um
dispositivo valioso para compreender os processos formativos gerando uma atitude reflexiva
sobre as experiéncias profissionais.

A entrevista narrativa foi utilizada com a finalidade de identificarmos os tipos de
reflexdo como principio da formacdo continuada, possibilitando as alfabetizadoras a
oportunidade de relatarem sobre aspectos relacionados a sua vida pessoal e profissional, além
de abordarem os conhecimentos gerais sobre a profissdo e conhecimentos relativos a
alfabetizacéo.

Para estruturacdo analitica selecionamos a analise de conteudo das narrativas a partir
do pensamento de Bertaux (2010). Os dados produzidos a partir das técnicas narrativas
possibilitou a analise das escritas narrativas das alfabetizadoras. A pesquisa teve como
contexto quatro escolas publicas da rede municipal de ensino de Teresina/Pl, localizadas nas
zonas urbana e rural. Contamos com a participacdo de oito professoras alfabetizadoras
selecionadas de acordo com o0s seguintes critérios: ser professor alfabetizador; ter formacgéo
em nivel superior; ter no minimo cinco anos de experiéncia na alfabetizacdo e participar de
formacéo continuada.

Essa dissertacdo, aléem da Introducdo e da Conclusdo, esta estruturada em trés
capitulos. Na introducdo, contextualizamos a pesquisa apresentando o interesse para ser
realizada, o objeto de estudo, o problema a ser investigado, 0 objetivo geral e as questoes
norteadoras.

No Primeiro Capitulo, formacdo continuada de professores: o espaco da reflexdo,
analisamos a formacéo continuada de professores enfatizando nosso interesse pelo estudo das
concepcdes e praticas direcionadas a atuacdo de alfabetizadores que atuam nos anos iniciais
do ensino fundamental. Abordamos sobre o termo formacdo, definimos concepgfes de
formacdo continuada e mencionamos sobre as politicas publicas em torno dos programas
direcionados a melhoria da atuacdo do profissional da educacdo que atua nos anos iniciais do

ensino fundamental.
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Apresentamos uma discussao em torno do desenvolvimento da reflexao nos processos
formativos que ocorrem na formacdo continuada de alfabetizadores, tecemos consideracdes
envoltas do termo reflexdo, dando destaque a reflexdo da pratica no aprimoramento do
trabalho docente. A seguir temos uma subsecdo que trata da pratica docente alfabetizadora
dando énfase a atuagdo do professor alfabetizador e ao processo de aprendizagem da leitura e
escrita.

Para aprofundamento do estudo utilizamos as ideias de diversos tedricos, dentre eles
Alarcédo (2001) que defende a necessidade de o professor estar permanentemente participando
de formacdo, além de refletir sobre sua pratica docente em sala de aula, pois sendo um
profissional reflexivo é mais fécil atender as demandas da sociedade em constantes mudangas.
Liberali (2010) aborda questfes sobre a formacdo continua de educadores com foco na teoria
da atividade, reflexdo critica e na analise do discurso, com foco na argumentacéo.

A autora parte do pressuposto de que a linguagem é o campo para o desenvolvimento
da reflexdo critica, por meio da argumentacdo, a reflexdo critica institui ambiente para a
constituicdo de identidades profissionais mais transformadoras. No trabalho de formacéo
continuada de professores, ela acredita que a reflexdo critica seja o alicerce para a construcéo
de uma identidade profissional transformadora.

Ainda sobre formacgdo continuada destacamos os estudos de Imbernén (2009, 2010)
que tem como foco propostas de melhoria dos programas destinados a formacdo continuada
de professores. Defende que a melhoria da qualidade da formacdo em servico depende
essencialmente de um trabalho em equipe através da colaboracao, pois trabalhando juntos os
docentes desenvolvem uma identidade profissional. Suas discussdes abordam tematicas
relacionadas a articulagdo entre teoria e pratica docente.

Nosso estudo esta respaldado também nas ideias de Schon (1995, 2000) sobre os
processos de formacdo do “profissional reflexivo” que se tornaram referéncia para muitas
pesquisas e propostas no campo da formacdo de professores. No nulcleo das teorias de Schon
para a formacdo profissional encontramos o conhecimento o qual Schon designa como
“reflexdao na a¢ao”.

Esse capitulo esta embasado também no pensamento de Brito (2007) que aborda em
diversos estudos sobre a pratica docente alfabetizadora enfatizando a formacdo continuada
como desenvolvimento profissional, proporcionando a construgdo de saberes que
fundamentam a pratica docente. A formacdo do professor alfabetizador é definida pela
mobilizacdo de saberes especificos da alfabetizacdo, sobretudo nos aspectos tedricos e

metodoldgicos.
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Neste estudo, a formacdo continuada de professores é encarada como um recurso que
capacita os educadores no desenvolvimento do processo ensino aprendizagem de seus alunos,
na procura de novos conhecimentos tedricos metodoldgicos para a ampliacdao profissional e a
modificacdo de suas préaticas pedagdgicas.

No Segundo Capitulo intitulado o percurso metodoldgico da investigacdo
caracterizamos o enfoque metodoldgico da pesquisa. Descrevemos o processo de producao de
dados destacando o objetivo dos instrumentais de coleta de dados e o procedimento de
analises. Apresentamos em seguida 0s sujeitos e 0 contexto empirico da pesquisa mediante
uma caracterizagdo similar.

Esse capitulo é fundamentado pelo pensamento de varios teoricos, dentre eles Souza
(2006) que desenvolve importantes embates tedricos com a utilizacdo das historias de vida
como método de investigacdo. Considera que o uso de memoriais nas formacdes € importante
para o0 entendimento de trajetérias formativas, pois levam em conta as dimensdes pessoal e
profissional da vida do sujeito, abrangendo as influéncias referentes as escolhas que sdo feitas
no transcorrer da vida.

As pesquisas de Josso (1998, 2002) enfatizam a transformacéo do sujeito a partir da
narracdo de historias de vida, ou seja, nas histdrias centradas na formacdo. A atividade de
refletir a partir da narrativa da formacédo de si permite situar o alcance das transformacoes
sociais e culturais relacionando com o progresso das situagdes de vida profissional e social.

Os estudos de Passeggi (2010) contribuem com a reflexdo sobre as narrativas
autobiograficas dos diarios para compreender como ocorre 0 acompanhamento da escrita do
memorial no processo de formacdo de professores. A autora trabalha com narrativas
autobiograficas como método de pesquisa e de formacao.

No contexto da educacdo, as narrativas autobiograficas constituem um método de
construcdo do conhecimento que fundamentam a reflexdo do fazer pedagdgico e a
ressignificagio da propria pratica docente. E uma situagdo particular para desenvolver a
competéncia interpretativa e reflexiva sobre si e sobre o dia a dia da escola. Escrever sobre si
é um exercicio que promove uma autorreflexdo.

O Terceiro Capitulo intitulado narrativas de alfabetizadores: formacéao, conhecimentos
profissionais e reflexdo na formacdo continuada apresenta a analise e discussdo dos dados
coletados. Apresentamos um quadro com as unidades tematicas e eixos indicadores de analise
dos dados. A primeira unidade tematica estd direcionada a formacdo continuada de
alfabetizadores, a segunda unidade tematica aborda sobre a formacdo continuada e

conhecimento profissional e por fim, a terceira unidade discorre sobre a reflexdo como
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principio da formacao continuada.

Para a analise das narrativas organizamos um quadro com todas as etapas
desenvolvidas apés a coleta de dados. Cada etapa foi minuciosamente descrita para melhor
entendimento e facilidade no processo de andlise das narrativas. A partir das unidades
tematicas relacionadas expomos os eixos de analise selecionados por meio da fundamentagéo
tedrica articulada com as anélises das narrativas, levando em consideracdo nosso objeto de
estudo e objetivo geral.

Por fim, na Conclusdo nos reportamos as etapas do desenvolvimento da pesquisa,
considerando a problematica do objeto de estudo, o objetivo geral e as questdes norteadoras
relacionando as andlises das narrativas. O estudo identifica que as professoras alfabetizadoras
veem a formacdo continuada como importante para melhoria da préatica docente e evidencia
também o quanto é necessario o desenvolvimento da reflexdo no processo de formacao

docente.
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FORMAGCAO CONTINUADA DE PROFESSORES: O ESPACO DA REFLEXAO

Neste capitulo analisamos a formacdo continuada de professores refletindo sobre
concepgoes e préaticas relacionadas a formacéo de alfabetizadores que atuam nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, levando em consideracdo a conjuntura histérica da realidade
educacional brasileira. Com essa finalidade consideramos 0s conceitos estabelecidos e
mudancas conceituais desenvolvidas sobre processos formativos de professores, sucedidas ao
longo da historia. Apresentamos também, uma andlise sobre a reflexdo desenvolvida nos
processos formativos destacando os desafios e as possibilidades no sentido de perceber os
pressupostos tedrico-metodologicos que norteiam os processos formativos. Discorremos ainda
sobre os fundamentos que norteiam a pratica docente de professores alfabetizadores.

Debater sobre a formacgdo continuada de professores que atuam na alfabetizacdo
constitui, no contexto contemporaneo, compreender e repensar a pratica docente, refletir sobre
a relacdo entre teoria e pratica, entendendo que a experiéncia que o professor desenvolve
quando esta em sala de aula passa a ser um meio de construcdo de aprendizagem sobre a
profissdo. E imprescindivel perceber que as praticas desenvolvidas no dia a dia da agéo
docente apresentam-se como embasamento essencial na formacdo profissional,
particularmente no que se referem a formacédo continuada, cujos focos sdo as demandas da
pratica.

Na preparacdo desse estudo utilizamos as contribuicdes de tedricos como Alarcéo
(2001), Liberali (2010) e Marin (1995, 2000), e outros, que abordam sobre formacao
continuada propiciando uma reflexdo sobre as concepcBes, as praticas, os desafios e as
possibilidades dos processos formativos direcionados para esse nivel de formacao.

Esses estudos mostram as propostas de formacdo continuada para professores
fundamentadas em uma concepcao educativa em que professor e aluno sdo sujeitos histéricos
e que poderao introduzir na realidade social vigente transformacdes que conduzam mudancas
na atual conjuntura sociopolitica e cultural.

O presente capitulo estd estruturado em duas se¢fes: a primeira traz uma discussao
sobre concepcOes e praticas de formacdo continuada de professores. A segunda aborda a
reflexdo como aspecto relevante no processo de formacgéo continuada de alfabetizadores.
Destacamos também, uma subsecdo que trata da pratica docente alfabetizadora na perspectiva

de realcar as necessidades formativas, que emergem dessa pratica.
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1.1 Formagao continuada de professores: concepgdes e praticas

Nos Ultimos anos sdo notorias as crescentes e aceleradas mudancas que a sociedade
vem sofrendo, principalmente no que se refere a concepgdo de conhecimentos exigida pela
dindmica social atual, o que implica na configuracdo de novos desafios a educacdo. Assim, a
busca de um redirecionamento da acdo docente para que possa atender as novas demandas de
aprendizagens se torna imprescindivel, ou seja, em tempos atuais a educacdo exige um
profissional cada vez mais qualificado, preparado e apto as mudancas prementes da sociedade
contemporénea, o que faz cada vez mais necessario destacar a relevancia da formacéo
continuada.

Nessa perspectiva, a formacdo continuada dos profissionais da educacdo se torna o
principal canal para provocar mudancas significativas na pratica educativa. Por meio dessa
formacdo os docentes podem, além de discutir temas relativos a profissao, procurar solucionar
problematicas que implicam diretamente em sua formacdo e atuagdo, e ressignificar seus
conceitos sobre a educacdo, sobre ensino e sobre a pratica que realizam. Com base nos
fundamentos da formacdo e no cotidiano da sala de aula os professores durante a efetivacdo
das tarefas docentes, tém a oportunidade de confrontar a teoria com a prética. A pratica pode
ser esclarecida e entendida por intermédio da teoria e esta pode ser cumprida e gerada a partir
da praética.

Nas andlises sobre formacdo de professores, € comum valorizar a transmissdo de
teorias, privilegiando somente alguns pensamentos ideologicamente dominantes, em
desvantagem da abrangéncia dos conhecimentos oriundos das experiéncias pessoais e grupais
edificadas progressivamente na trajetdria da prética docente (IMBERNON, 2010). Contrério a
essas andlises, € imprescindivel desenvolver processos formativos levando em conta o
percurso da préatica pedagogica, pois essa pratica apresenta as incoeréncias da relacédo teoria
pratica que, ao serem desenvolvidas atividades para entendé-las, é originado um procedimento
de formagéo.

Fazendo uma revisdo na literatura sobre concep¢fes de formacdo continuada de
professores detectamos que em torno dessa tematica ha discursos amplamente consolidados.
Diversos estudiosos debatem sobre as praticas formativas de professores, como Imbérnon
(2010), Novoa (1992), Schon (2000) e outros. Levando em consideragdo os estudos
desenvolvidos por esses autores, as representacdes epistemologicas implicitas as concepgoes
de formacdo de professores tem relagdo com duas racionalidades: racionalidade técnico-

instrumental e racionalidade pratico-reflexiva (GOMEZ, 1992).
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Com base nesses estudos, na racionalidade técnico-instrumental, o professor constroi
sua identidade profissional dominando com perfeicdo os contetudos da disciplina que atua,
juntamente com a atualizacdo de metodologias e técnicas pedagogicas que ressaltam a
qualificacdo por intermédio dominio da especialidade. De forma independente, na
racionalidade pratico-reflexiva, é dado destaque a tarefa docente que é desenvolvida por um
profissional autdnomo que reflete sobre sua pratica, tendo a capacidade de tomar decisdes
sobre ela.

Os estudos de Alarcdo (2011) enfatizam a urgente necessidade de se ter na formacao
de professores um processo reflexivo que possibilite desenvolver concretamente a formagao
continuada dos professores por meio da reflexdo sobre as praticas formativas dos profissionais
da educacdo, particularmente os professores. A formacdo de professores, de acordo com
Tardif (2007), tem como componente central os conhecimentos relativos a profisséo, pratica
docente e profissional do professor. Em seus registros menciona que é imprescindivel
conhecer o professor como sujeito do conhecimento e que tem alguma coisa a pronunciar em
torno de sua propria formacdo profissional. Essa compreensdo sobre processos formativos
mostra que € preciso considerar a pratica docente e 0s conhecimentos que exige.

Tardif (2007) considera estranho o fato dos professores terem a incumbéncia de educar
0S sujeitos e se considerarem competentes para essa tarefa, no entanto, ndo se reconhecam
aptos para agir em sua propria formac&o, ou seja, ter a capacidade de definir juntamente com
outros profissionais do setor educacional os contetdos e formas das acdes formativas.

E relevante ressaltarmos que o autor destaca a necessidade de se requerer uma
articulacdo entre as informacdes determinadas pelos estabelecimentos formadores e o0s
conhecimentos que os docentes utilizam diariamente na sua atuacdo pedagogica, conforme
cita Tardif (2007 p. 21-22):

[...] chegamos ao dultimo fio condutor, decorrente dos anteriores: a
necessidade de repensar, agora, a formacdo para o magistério, levando em
conta os saberes dos professores e as realidades especificas de seu trabalho
cotidiano. [...] expressa a vontade de encontrar, nos cursos de formacdo de
professores, uma nova articulagdo e um novo equilibrio entre os
conhecimentos produzidos pelas universidades a respeito do ensino e 0s
saberes desenvolvidos pelos professores em suas praticas cotidianas.

O autor chama a atencdo para a necessidade de articulagdo dos conhecimentos dos
professores com as politicas de formagdo de modo que se leve em conta a multiplicidade de

conhecimentos adquiridos, que ndo se restringem aos conhecimentos oriundos da formagao



25

inicial, mas se ampliam nos conhecimentos disciplinares, curriculares e experienciais
implicados na pratica pedagdgica. Com isso, a formacdo continuada, dentre suas finalidades,
deve extrapolar a experiéncia de completar as brechas que a formacéo inicial permitiu ao
priorizar, particularmente, os conhecimentos que abrangem exclusivamente conteudos.

Ainda, acrescentamos a contribuicdo de Imbérnon (2009) que também aborda sobre
formacdo e percebe que nos discursos oficiais essa temética comeca a ser destacada como
aspecto efetivo na probabilidade de se obter sucesso nas melhorias educacionais. O autor
menciona que apesar das formacBes propiciadas pelos 6rgdos publicos, as acdes ainda ndo
abrangem de modo adequado as exigéncias dos professores voltadas para as dificuldades
diarias de sala de aula.

Imbérnon (2009) acredita que o dinamismo nas propostas de formacgdo continuada
corresponde ao favorecimento de ampla autonomia ao professor. E imprescindivel para esse
profissional participar da edificacdo e concretizacdo de todas as politicas publicas, em
especial das politicas voltadas a formacdo, a qual beneficiard a ele proprio e, portanto,
influenciara satisfatoriamente a aprendizagem dos alunos.

A formacao do professor ndo se esgota com a conclusdo de um curso. A tematica
formacéo de professor tem se apresentado como uma provocagdo para pesquisadores, 0rgaos
governamentais encarregados das politicas publicas educacionais e para 0s préprios
professores. Pesquisas tém declarado que entre a década de 60 até nossa atualidade essa
tematica tem provocado bastante discussio (NOVOA, 1999).

A partir da referida década a educacdo brasileira passa por um periodo de intensa
modificagdo. A educacéo € considerada necessariamente significativa no desenvolvimento da
economia do pais, momento em que as estratégias das politicas educacionais sdo
implementadas e deste modo, é institucionalizado o processo de formacdo continuada de
professores.

Fazendo uma retrospectiva sobre a histéria da formacao inicial, podemos detectar que
a partir dos anos 80, expandiu-se a formacdo de professores na modalidade de ensino médio
como habilitacdo de segundo grau, ndo sendo efetuada no campo universitario. As conhecidas
escolas normais passaram para escolas de segundo grau (atual ensino médio) e se tornaram
profissionalizantes, proporcionando varias habilitacdes, entre elas, o0 magistério. Deste modo,
docentes foram formados para desenvolverem atividades pedagogicas na educacédo infantil e
nas séries iniciais do ensino fundamental (NOVOA, 1999).

Sobre formacdo continuada estudos de Formosinho (2009), Marin (1995, 2000),

Pacheco e Flores (1999) tém apresentado preocupagdo com a forma do desenvolvimento da
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formacdo continuada nas escolas perante as politicas educacionais. Os estudos de Marin
(2000), por exemplo, ressaltam que nos anos 1990, o termo formacdo continuada, um termo
recente a época, era uma nova perspectiva de formacéo percebida como ampla e promissora,
perpassando os debates sobre a profissionalizagdo docente. Conforme a autora, a formacao
continuada ndo pode ser entendida somente como um reparo para uma inadequada
preparacdo. A formacdo continuada assumiu diferentes conceitos e nomenclaturas ao longo
dos anos.

Marin (1995) destaca que o entendimento tradicional de formagdo continuada foi
muito peculiar na década de 80, considerando as agdes de 6rgdos publicos e privados,
abrangendo profissionais de diferentes setores, at¢ mesmo da educagdo. O termo ‘reciclagem’
foi extremamente utilizado. Contudo, existe uma analise a essa terminologia, pois distingue
“[...] processos de modificacdo de objetos e matérias [...], ou até mesmo o lixo que seja
processado para ter nova fungdo com adubo” (MARIN, 1995, p. 14). A autora elucida, ainda,
que o termo, na visdo dos profissionais da educacdo, nunca podera ser utilizado para pessoas,
sobretudo profissionais, que ndo podem e ndo devem ser considerados como folhas de papéis
em branco no que se refere aos seus conhecimentos.

O termo ‘reciclagem’ ¢ tratado por Candau (1996) como sendo uma atividade
profissional na qual o professor tem a oportunidade de por em prética alguma acéo especifica,
como por exemplo, fazer cursos de aperfeicoamento, especializagdo e pos-graduacdo, com
outras possibilidades de reciclagem, como cursos oferecidos pelas secretarias de educacéo,
congressos, encontros direcionados a ampliacdo profissional. A autora destaca, ainda, 0s
recintos apresentados de acordo com a tradicdo como locus de producdo de conhecimentos,
no qual circulam os dados mais atualizados, de novas intengGes e buscas nos distintos campos
do conhecimento.

Marin (1995) menciona sobre a nomenclatura referente a formacdo continuada ao
longo dos anos por meio de algumas reflexGes sobre a teméatica. Durante muito tempo, o
termo ‘reciclagem’ foi utilizado para lembrar a formacdo dos educadores em cursos
intensivos, sendo idealizada como acumulacgdes de cursos, chegando a crenca do desuso do
conhecimento.

Desse modo, reciclar, consiste em considerar que o professor deveria abandonar o que
é antigo, reformando-se para atuar na pratica. Apesar de ser um termo que sugere atualizar-se
profissionalmente, entendemos que formar o professor vai além da reciclagem, implica tornar-
se um novo profissional, munir conhecimentos indispensaveis advindos das formacdes que

participa, propiciando que seja um sujeito ligado no processo de sua formacao.
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Em seguida, o termo ‘treinamento’ utilizado para a formacéo estabelecia ao professor
a tarefa de aprender a ensinar por meio de receitas e metodologias que deveriam orientar a
pratica docente. O conceito de treinamento possibilitava habilitar o professor, tornando-o
competente, em situacdo de concretizar atividades e de ter habilidades, favorecendo modelos
prontos e acabados, motivando-os a implantar os exemplos uniformizados, bem como
empregar 0s conhecimentos contraidos em sua préatica docente. O objetivo do treinamento era
incitar alteracGes de comportamento do professor para que ostentasse um desempenho melhor
na prética, seguindo os modelos ofertados.

Durante os anos 80, seéculo XX os conceitos que marcavam a formacdo dos
profissionais da educacdo eram ‘aperfeicoamento’ ¢ ‘capacitagdo’. Aperfeicoar sendo
compreendido como melhoramento, desenvolvimento e aprimoramento, ser completo.
Conforme Marin (1995), aperfeicoamento nos conduz ao sentido de perfeicdo, completo,
superacao de defeitos. Portanto, a funcdo do docente consistia em desenvolver-se, por meio de
cursos de aperfeicoamento, propiciando melhoria na pratica docente e finalizar o que estava
inacabado, ou seja, buscar a esmero no exercicio da profissao.

Os primeiros anos da década de 90, século XX, nos apresentam discussdes intensas
sobre a formacéo de professores. O termo ‘formacgéo continuada’ é inserido como censura aos
antigos paradigmas da formacgdo continuada do professor relacionados na perspectiva da
mecanizagdo quando se utilizava os termos reciclagem, treinamento, aperfeicoamento e
capacitacdo direcionados excepcionalmente a atividade do professor. Ao tempo em que
surgiam estimulos e duvidas sobre como proceder com as sugestfes metodoldgicas distintas
que favorecessem uma atuagdo cooperativa e colaborativa na procura de conhecimentos.

Nos dias atuais o termo formacdo continuada é pensada a partir de um paradigma que
se opde a racionalidade técnica. Compreende uma ampla visao da constante formacéo desse
profissional, para torna-lo participativos nas decisfes escolares em sua instituicdo de atuacéo
e ciente de suas responsabilidades enquanto sujeito responsavel pela formacdo de cidadaos
dentro de uma conjuntura social da qual faz parte. Nesse sentido, podemos afirmar que os
conhecimentos adquiridos durante essa formacdo serdo capazes de propiciar uma educacao
de qualidade.

Na trajetoria historica da Educacdo, a formacdo para o treinamento da docéncia
acontecia somente antes da atuacdo do professor, através do magistério ou curso superior em
Pedagogia. Com o término do curso esperava-se que 0 estudante estivesse pronto para a
docéncia pelo resto da vida (FERREIRA; LEAL, 2010). Atualmente esse pensamento cede

espaco para a percepcao da formacgdo continuada como gerada por alteracdes decorrentes,
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sobretudo, da politica, da economia e da cultura. No Brasil percebemos que a formagéo
continuada nos dias atuais é considerada um dos principais meios de se elevar a qualidade
do ensino.

Segundo Imbernén (2009) em varias falas e documentos politicos de diversos paises
é abordado sobre a formacdo continuada de professores como requisito para obtencdo de
melhorias no contexto educacional, mas ressalta que muitos desses paises ndo utilizam
adequadamente os recursos destinados a formacéo de professores.

H& um descompasso entre os discursos e as praticas formativas, pois muitas
formag0es séo realizadas, mas poucas transformacdes decorrem das formacdes. Para o autor
h& necessidade de revisar os processos de formacgdo de professores, observando as novas
demandas que sdo postas pela pratica do professor contemporaneo, conforme é postulado em
Brasil (2000, p. 5):

Fomentar e fortalecer processos de mudanca no interior das instituicdes
formadoras e assim fortalecer e aprimorar a capacidade académica e
profissional dos docentes formadores; atualizar e aperfeicoar os curriculos
face as novas exigéncias; articular a formacdo com as demandas da
realidade escolar na sociedade contemporanea; articular a formacéo com as
mudangas em curso na organizagao pedagdgica e curricular da educacao
basica brasileira, preparando os professores para serem agentes dessas
mudangas; melhorar a oferta de recursos bibliogréaficos e tecnoldgicos em
todas as instituicdes ou programas de formacéo.

Diante dessas consideracOes passamos a indagar sobre qual a funcdo da formacéo de
professores. A resposta a essa indagacdo encontramos em Imbernon (2010, p. 113) ao
mencionar que “[...] a melhoria da formacéo e do desenvolvimento profissional do professor
reside em parte em estabelecer os caminhos para ir conquistando melhorias pedagdgicas,
profissionais e sociais, bem como no debate entre o proprio grupo profissional”.

Uma formacdo adequada ndo é considerada apenas a que propicia méritos, mas que
ajusta informacdes, portanto, produz conhecimentos. Para isso € necessario analisar as
instituicbes que formam os professores, bem como os proprios profissionais envolvidos,
observando que por meio da formacdo inicial e continuada e de todo conhecimento estudado é
que as atuacdes se constituirdo satisfatorias ou ndo para atender aos discentes. Nesse sentido
Freire (1996, p. 92) postula que “[...] o professor que ndo leve a sério sua formacdo, que nao
estude, que nao se esforce para estar a altura de sua tarefa ndo tem forca moral para coordenar

as atividades de sua classe”.
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Ha um aspecto importante que precisa ser considerado: o adulto professor em processo
de aprendizagem. Cada professor aprende na sua individualidade, ao seu tempo e de acordo
com suas necessidades. E necessario que nos processos de formacdo estejam inseridas
diferentes e variadas circunstancias que possam atender as especificidades de aprendizagem
de cada um. A formacdo continuada de professores, conforme Candau (2004, p.143)
fundamenta-se em trés teses: “(1) local da formac&o a ser privilegiado é a propria escola; (2)
todo o processo de formacao continuada deve ter como referéncia os saberes dos professores;
(3) é necessario reconhecer nos processos formativos as diferentes etapas de desenvolvimento
docente”, aceitando, por exemplo, que um professor iniciante ndo pode ser tratado do mesmo
jeito que um professor com larga experiéncia profissional.

Assim, as discussdes se voltam para o desafio de elevar a qualidade do ensino e da
aprendizagem dos alunos, sobretudo do processo de alfabetizacdo. A escolarizacdo obrigatoria
no Brasil tem apresentado indices altissimos de analfabetismo, deixando bem explicito o
fendmeno do fracasso escolar. No intuito de reverter essa situagdo temos presenciado agoes
nas esferas federal, estadual e municipal em relacdo a oferta de programas e/ou curso para
formar professores. Tais setores procuram investir na ampliacdo do ensino fundamental e na
melhoria da formacéo inicial e continuada de professores, principalmente em relacdo ao
ensino fundamental do primeiro ao quinto ano.

No Brasil, a temética formacdo continuada de professores tem sido alvo de constantes
discussbes como umas das oportunidades de promocdo no melhoramento da qualidade do
ensino. Por meio de parcerias, 0 Ministério da Educacdo/MEC e as Universidades Publicas
tém desenvolvido programas de formacgéo continuada de professores objetivando uma melhor
qualidade na educacdo. Os anos 90 foram assinalados pela expansédo da formacéo continuada
de professores, o que provocou multiplas acGes do governo no que se refere ao
acompanhamento e a assisténcia ao professor.

As diversas iniciativas de formacao de professores, instituidas pelo governo federal,
foram ofertadas no intuito de promover melhoria na educagédo, incorporando um discurso
sobre formacdo de qualidade para os professores, respaldadas pela Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional/LDBEN (lei n. 9.394/96), que orienta as diretrizes para a formacéo e
atuacdo profissional no ensino fundamental do primeiro ao quinto ano, que culminando nas
seguintes proposi¢oes, segundo inciso III do art. 63: “[...] as instituicdes formativas deverdo
manter programas de formacdo continuada para os profissionais de educacdo dos diversos
niveis” (BRASIL, 2005, p. 13). O inciso Il do art. 67 da referida lei institui que “[...] 0S



30

sistemas de ensino deverdo promover aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com
licenciamento periddico remunerado para esse fim” (BRASIL, 2005, p.14).

Entendemos que uma politica formativa deve privilegiar, dentre outros aspectos, a
relacdo teoria/pratica e a articulacdo entre a formacao inicial e a formacéo continuada através
de uma estrutura organizacional que propicie a formacdo critica e reflexiva. Sendo assim, a
formacdo continuada é considerada uma atividade altamente necessaria para o desempenho do
trabalho docente, conduzindo sua observagao para as questdes relevantes sobre a sua propria
pratica, problematizando e refletindo sobre ela, possibilitando as mudancas necessarias para a
melhoria da préatica docente.

Corroborando as proposigdes da Lei 9.394/96 o Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF) foi
substituido pela lei n.11.494, que diz no seu Art. 40, que os Estados, o Distrito Federal e os
municipios deverdo implantar planos de carreira e remuneragao dos profissionais da educacéo
bésica, de modo a garantir conforme paragrafo tnico: “[...] 0s planos de carreira deverdo
contemplar capacitacdo profissional especialmente voltada a formacgdo continuada com vistas
na melhoria da qualidade do ensino”.

Ainda no ambito da legislagdo, o Decreto n. 6.755/09, propde em regime de
cooperacao entre os niveis de governo da Federacdo, a oferta de formacao inicial e continuada
do magistério para as redes publicas da educacdo bésica, tendo em vista a articulagcdo da
formacdo continuada com a formacdo inicial, o carater de componente essencial de
profissionalizacdo docente e o pedido de integracdo ao cotidiano escolar, considerando 0s
saberes e a experiéncia docentes.

Entre os principios desse decreto, estd o de considerar a formacgdo continuada como
pratica escolar regular que responda as caracteristicas culturais, sociais e regionais. O decreto
define que o atendimento as necessidades de formacdo continuada, mediante atividades
formativas presenciais e a distancia, deverd ocorrer em consonancia com os projetos das
unidades escolares e das redes e sistemas de ensino. Diante do exposto, podemos ressaltar a
reformulacdo do Art. 62 da redacdo dada pela lei n. 12.796, de 2013 postulada em Brasil
(1996, p. 29):

A formacdo de docentes para atuar na educagdo bésica far-se-4& em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e
institutos superiores de educagdo, admitida, como formagdo minima para o
exercicio do magistério na educacgdo infantil e nos 5 (cinco) primeiros anos
do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade normal.
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E, para o professor atuar na educacdo bésica, necessita encontrar-se nas condigdes
legais para o exercicio profissional, considerando a formacao inicial em nivel superior como
minima, segundo orienta o artigo 62 da LDBEN/96. O titulo VI da LDBEN/96, que aborda
sobre os profissionais da Educacdo, compfe-se de varios artigos, dos quais alguns estdo mais
diretamente pautados a formacédo de professores alfabetizadores, ou seja, o professor que atua
nos anos iniciais do ensino fundamental, constituindo um dos niveis que compdem a
Educacao Basica.

Podemos considerar que a formacdo de professores alfabetizadores se apresenta como
um componente essencial de desempenho nos anos iniciais do ensino fundamental, sobretudo
levando em conta que “[...] o caminho para a formacao dos professores alfabetizadores, ja em
servico, ndo é o da implementacdo de pacotes pedagdgicos pré-elaborados por 6rgaos
centrais, nem a proposicao de um novo método redentor de alfabetizacdo” (KRAMER, 2010,
p. 70). Seria viavel no espacgo escolar o desenvolvimento de atividades baseadas na reflex&o
sistematica dos professores sobre a pratica docente alfabetizadora e sobre os conteddos
relacionados ao processo de alfabetizacdo, contetidos esses relacionados a realidade cotidiana
de sala de aula. O desafio é a efetivacdo dessa situacdo, onde subsidios teéricos embasam a
pratica docente concreta do professor.

Assim, a partir de formac@es que valorizem o saber docente para o0 aprimoramento da
pratica docente, por meio da articulacdo teoria/pratica teremos uma modificacdo na atuacdo
do professor, além de trocas de conhecimentos, ou seja, informac@es que realmente favorecem
a reflexdo no espaco escolar.

Dessa forma, a base legal constituida aponta para um amplo programa nacional de
formacdo continuada de professores, que colabore na qualificacdo pedagdgica da acgdo
docente, com a finalidade de garantir uma aprendizagem efetiva, condizente com os fins da

educacao escolar e com o efetivo direito a educacdo e a escola de qualidade.

1.2 Formagéo continuada de alfabetizadores: a reflexdo como componente formativo

Refletir sobre as necessidades e dificuldades existentes no processo de qualificagéo do
profissional da educacdo significa preocupar-se com a legalizacdo do conhecimento como
essencial para a ampliacdo intelectiva e para o exercicio consciente da cidadania. Uma visdo
critica e reflexiva na realidade da educacdo é imprescindivel para desvelarmos situacdes e

trajetorias que dificultam o desenvolvimento pessoal e profissional.



32

A reflexividade tem a capacidade de favorecer e dar importancia a edificacdo pessoal
do conhecimento, permitindo inovacGes no ato de apreender e de atuar, possibilitando a
conquista consciente e dominio sobre o que se faz. Quando o professor tem a chance de
afastar-se de sua prética, tem a oportunidade de vislumbrar, analisar e interpretar sua atuacao
docente.

Segundo Liberali (2010) o ato de refletir ndo € considerado simplesmente uma técnica
de pensar, mas uma acdo concretizada pelo professor de modo consciente, procurando
compreender o seu préprio pensamento, sua acao e suas consequéncias. Ao se trabalhar com
formagdo de professores é necessario entender que existem diversos entendimentos sobre o
conceito de reflexdo em relacdo a temética formacao de professores.

Apesar das diversas interpretacdes em torno do que seja refletir, Alarcdo (2011), Freire
(1996), Zeichner (1993) estudiosos desse conceito apontam trés tipos principais de reflexdo: a
técnica, a pratica e a critica. Conforme especifica Liberali (2010) na reflexdo técnica a
preocupacao do professor esta direcionada a encontrar solucfes para suas dificuldades diérias
em achados cientificos, em estudos, eventos formativos, dentre outros meios. Esse tipo de
reflexdo integra a experiéncia de utilizar novos enfoques ndo avaliados as praticas ja
realizadas anteriormente.

A reflexdo prética distingue-se basicamente em concentrar as necessidades de
trabalho, procurando saidas praticas para os problemas diarios relacionados a pratica
pedagdgica, que sdo essencialmente assinaladas pela narracdo de acontecimentos sucedidos
em sala de aula. A concepcdo da reflexdo critica junta os dois destaques anteriores, mas
valorizando os critérios morais, éticos e politicos, no intuito de formar educadores criticos,
capazes de formar cidadaos que atuem de forma significativa e atuante dentro da sociedade,
ou seja, os professores refletem sobre sua pratica ao mediar essa formacao, desenvolvendo
assim, sua forca emancipatoria.

Uma proposta de formacao baseada na reflexividade da pratica adquiriu forca entre os
educadores no inicio dos anos 70. Schon (1992) influenciando pelas ideias de Dewey foi
motivado a organizar um estudo sobre a formacdo de arquitetos na Escola de Arquitetura e
Planejamento do Massachusetts Institute of Technology/MIT em seu trabalho de
doutoramento. O autor, por sua vez, aprimorou e desenvolveu um estudo sobre a educacao
profissional numa &rea de desenvolvimento da reflexdo a partir da acdo. Inicialmente, seu
interesse ndo era a formacgdo de professores, entretanto, o éxito dessa experiéncia que foi

formativa para 0 mesmo, chamou a atencdo dos educadores. Esse fato levou Schén (2000) a
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escrever acerca da formacdao profissional dos professores, fundamentando-se nos principios da
reflexdo sobre a prética.

Somente a partir de 1990, a reflexdo enquanto fundamento da pratica docente comeca
a ser mais frequentemente abordada na literatura relacionada a formagdo de professores.
Nesse aspecto, vale ressaltar a influéncia de Dewey (1979) considerado por muitos o
precursor de uma pedagogia reflexiva. Posteriormente, Schon (2000) enfatiza a matriz
reflexiva como condicionante dos processos de formacdo e como fonte para reformular as
acoes do professor no decurso de sua intervencao.

Com o desejo de entender o conceito de professor reflexivo recorremos aos estudos de
Schon (2000) para conhecer seu pensamento em torno dessa teméatica. Quando o autor nos
fala de conhecimento na acdo, reflexdo na acéo, reflexdo sobre a acdo e reflexdo sobre a
reflexdo na acdo, resume a reflexibilidade a uma competéncia que tem a capacidade de
favorecer ao educador as condi¢cbes demandadas para avaliar, perceber e aprimorar seu
conhecimento, colaborando para a total formacéao de seus alunos.

Schon (2000) considera a atividade profissional como uma acéo inteligente e flexivel,
situada e reativa, produto de uma combinacdo agregada de ciéncia, técnica e arte, um saber
fazer sélido, tedrico e pratico, inteligente e criativo, que permite ao profissional atuar em
situacBes incertas, ndo definidas e dificeis. A formacdo de um profissional com essa
competéncia deve admitir circunstancias, nas quais o formando seja capaz de exercitar de
acordo com a orientacao profissional recebida o papel de instrutor, companheiro e orientador.

A prética sendo adotada em ocasido de treinamento, real ou simulada é o elemento da
formacdo profissional, que idealiza a realidade como um tipo de prisma giratério que permite
ao formando olhar as coisas em diferentes perspectivas expandindo-se em novas realidades do
mundo, do trabalho e seus problemas. Dessa forma, permite uma reflexdo de diadlogo sobre o
observado e o vivido, acarretando a construgdo intensa do conhecimento na acgéo, segundo
uma técnica de instruir-se fazendo.

De acordo com Schon (2000), a competéncia do professor posiciona-se na
reflexividade de sua acdo. Propondo, portanto, que o professor seja capaz de refletir na acéo,
refletir no andamento da prépria acdo, sem interrompé-la. Em alguns momentos é necessario
afastar-se um pouco para repensarmos nossas agdes, no periodo em que estdo Ssendo
realizadas. Refletir durante a acdo possibilita ao professor rever aspectos relevantes de sua
atuacdo, gerando uma nova visao sobre o que faz.

O ato de refletir sobre a acdo é quando o professor arquiteta uma a¢do mental para em

seguida analisa-la de maneira retrospectiva. Espontaneamente realizamos esse tipo de reflexao
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no momento em que a a¢do adota uma forma imprevista. Isso é o que acontece quando
estamos diante de uma nova situacdo, distinta daquela que encaramos em nosso dia a dia e
conseguimos usar taticas para soluciona-las. Quando refletimos sobre nossa atuagdo, podemos
extrair outras taticas que poderdo solucionar varios outras situagoes.

Novoa (1992) ao abordar sobre a reflexividade da pratica defende a ideia de que o
professor deve refletir sobre sua acéo, visto que uma eficiente producédo de préaticas educativas
tem origem na experiéncia pessoal vivenciada coletivamente. O professor esta
permanentemente em processo de formacgdo. Sendo uma acdo continua, a formagédo “[...] ndo
se constroi por acumulagdo (de cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de
um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de (re) construgdo permanente de uma
identidade pessoal” (NOVOA, 1997, p. 25).

Compreendemos que a participacdo nesses cursos e a apreensdo de conhecimentos séo
altamente relevantes e imprescindiveis, uma vez que é uma reinvindicacdo da sociedade
contemporanea, 0 que comprova a procura do prosseguimento da formagdo. Entretanto, tudo
isso fica sem sentido se ndo é feita uma reflexdo sobre a pratica.

Caso o professor se abstenha de realizar uma reflexao geral acerca de sua vida como
aluno e também profissional, 0 embasamento tedrico adquirido tera pouca utilidade. Os
profissionais reflexivos sdo mais independentes, vdo além dos saberes de sua formacao
inicial, reexaminam seus objetivos, procedimentos, evidéncias e conhecimentos, numa
atividade de constante aperfeicoamento, ou seja, de autoformacao.

Nesse sentido, a formacdo do professor, segundo Mendes Sobrinho (2006) deve
habilitar o profissional para o exercicio reflexivo da docéncia, com o professor pesquisando a
sua propria préatica, conduzindo a sua aprendizagem como ativo da renovacado institucional.
Essa atitude favorece um desempenho mais significativo durante o desenvolvimento da
pratica pedagogica.

Essa formacdo precisa atender a atual demanda social e, para que esse profissional
possa cumprir com seu papel é preciso ser um investigador constante de sua pratica, refletir
sobre o seu fazer pedagdgico e construir um novo olhar em relacdo ao aprender da crianca.
Sendo assim Brito (2011, p. 18) afirma:

Considerar que os professores encontram-se em permanente aprendizagem
implica, por um lado, pensar a formacgdo de professores na busca de
superacdo das propostas formativas centradas na racionalidade instrumental
ou tecnocratica e, por outro lado, implica valorizar a articulacdo
teoria/pratica como possibilidade de se efetivar a formagdo de docentes
criticos e, sobretudo, criativos. [...] As reflexdes sobre as aprendizagens
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docentes ratificam que o ser professor configura-se como um processo, uma
construcdo permeada por aprendizagens que se efetivam em situagdes
diversas.

De acordo com o pensamento da autora, percebemos a emergente necessidade de
estender a reflexdo sobre a pratica docente, sua formacao, competéncia e saberes. A pratica
pedagogica revela tracos da identidade do professor, sua concep¢édo de vida, mundo, homem e
educacdo. A pratica realizada pelo professor revela em qual paradigma se apoia, seus saberes
e sua capacidade de gerir situacdes de aprendizagem em relacdo a leitura e escrita dos alunos.

E imperativa, entretanto, uma mudanca de postura do professor antes de ingressar em
seu processo de formacdo continuada profissional, pois cada professor deve ser responsavel
por sua acdo educativa, e esta mudanga ocorre pausadamente, justamente durante o processo
de reflexdo dos conhecimentos que vao sendo recontextualizados. Este modo instigador e
desafiador € que incita uma formacéo continuada a qual permita de fato, uma reflexéo critica
da pratica para revigorar progressivamente e efetivamente os desempenhos mentais e a acao
docente. No ponto de vista do saber reflexivo o aprender a aprender é um procedimento
imutavel, independente e criador.

Deste modo de acordo com Alarcdo (2001), é talvez a crescente consciéncia das
responsabilidades que, como profissional, o professor assume perante a sociedade e das
dificuldades de formacédo que assolam as instituicdes a quem compete essa tarefa. “Importa
assumir que a profissionalidade docente envolve dimens6es que ultrapassam a mera dimenséo
pedagdgica [...]” (ALARCAO, 2001, p. 23).

Numa sociedade na qual o conhecimento e a reflexdo tornaram-se as ferramentas
basicas e em que a escola tem como fim o desenvolvimento da autonomia, da capacidade
criadora e investigativa, da cooperacdo e da ajuda mutua, precisamos de professores
habilitados e com capacidade de ensinar. Dessa forma, é fundamental propiciar uma proposta
de formacao inicial, bem como continuada aos profissionais da educacgéo, que atenda a essas
reinvindicacdes, permitindo a expansdo do pensamento reflexivo diante do atual contexto da
realidade educacional.

Para isso, os cursos de formacdo de professores necessitam adquirir a devida
importancia, precisa ter como embasamento, a analise e a reflexdo da/na pratica, enquanto
lugar auténtico contextualizado. Sobre a importancia da anélise e da reflexdo da préatica
docente na formacdo, Imbernén (2010) menciona que a formac&o inicial ndo tem apresentado
preparacdo satisfatoria para que o futuro professor possa aplicar os métodos desenvolvidos

teoricamente na pratica de sala de aula, visto que ndo tem tido informacdes sobre como



36

desenvolver e avaliar processos de mudancga no contexto profissional. Essa discussdo aborda a
necessidade de uma reflexdo critica sobre a préatica para que os cursos de formacdo possam
preparar o professor com conhecimentos indispensaveis para articulacdo teoria/pratica, diante
das necessidades estabelecidas pela conjuntura social e realidade cotidiana da sala de aula.

E bastante atual a preocupacio com o processo de desenvolvimento da formagéo
inicial e continuada. Nesse aspecto Saviani (2005) nos informa que independente da
necessidade da formacéo ter sido apregoada no seculo XVIII por Comenius, somente apos a
Revolugdo Francesa, é que se tem inicio a criacdo de escolas com a finalidade de preparar
professores, devido & necessidade da escolaridade da populagéo.

Reportando-nos a atual conjuntura, de aceleradas mudangas, a reflexdo, indagacgéo e
investigacdo sobre praticas formativas estdo a cada dia tornando-se mais necessaria
(IMBERNON, 2009). Através dos estudos de Imberndn (2009, 2010) podemos detectar que a
grande parte dos paises latinos a partir da década de 80 passa a considerar a formacdo do
professor como campo do conhecimento.

Anterior a essa época Zeichner (1993) ja debatia sobre algumas mudancas essenciais
para uma pratica reflexiva, capaz de ultrapassar a distancia entre teoria e pratica. Na década
de 90, século XX, houve algumas contribui¢cdes para uma concepg¢éo de formacao continuada
associada a processos reflexivos. Contudo, devido os entraves estabelecidos pelos contextos
sociopolitico e econémico, essa concepgdo ainda ndo predomina nas préaticas formativas.

Na primeira década do século XXI os estudos de Mizukami (2002) consideram que as
praticas formativas sejam desenvolvidas a partir da reflexdo dos professores sobre as acdes e
nas acOes de formacdo. Desse modo, a concepgdo de formacgdo continuada necessita estar
relacionada a processos reflexivos, que levam em consideracdo a experiéncia dos professores
e a evolucdo de acBes com longa durabilidade na instituicdo escolar. Imbernén (2010)
acrescenta que ainda estamos numa conjuntura escolar de escassas mudancas, ressaltando que
as condicdes dos professores, em muitos lugares do mundo, estdo muito distantes do que se
deseja. Para Imbernon (2010, p. 7):

[...] os dltimos anos de formacdo continuada de professores, e, sendo mais
especifico, desde os principios do século XXI, significaram um retrocesso
ou, para ser mais benevolente ou exato, um estancamento, certa nostalgia
para alguns, preocupagao para outros e certo desconforto sobre o tema para a
maioria.

Percebemos que esse pensamento em torno da formacao de professores favorece uma

reflexdo por parte principalmente desse profissional sobre a construgdo de sua identidade, o
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que possibilitara estar preparado para atuar através de uma pratica docente significativa e
consistente, permitindo compreender seu contexto de atuacdo, por meio da unidade teoria e
pratica. Muitos professores sdo avessos a formacdo continuada por sentirem desmotivados,
desvalorizados, ressaltando que muitas politicas governamentais nao favorecem opcGes de
mudancas que contribuam para o aprimoramento do professor. Podemos destacar, também,
que muitos desses professores ndo conseguem desenvolver e acompanhar as situagoes
pedagdgicas por meio de recursos oriundos do avango tecnolégico e ndo estdo interessados
em aprimorar sua pratica docente, sao resistentes ao novo e aos desafios que norteiam suas
acoes cotidianas de sala de sala.

Imbernon (2010) preconiza sobre a real necessidade de se desenvolver uma concepcéao
de formacdo continuada interligada a préatica reflexiva, que demonstre que a formacao
continuada extrapole a nocdo de treinamento. Assim, reconhece que a formagdo continuada
tem assinalado para um trabalho de reflexividade critica em torno das praticas pedagdgicas e
de uma constante constituicdo da identidade docente. Consequentemente, podemos destacar a
conveniéncia do desenvolvimento de praticas formativas originadas a partir da nocdo de
formacéo ligada a processos reflexivos.

Segundo Alarcéo (1996, p. 45) “Dewey denomina por pensamento reflexivo a melhor
maneira de pensar e define-o como sendo ‘a espécie de pensamento’ que consiste em
examinar mentalmente o assunto e dar-lhe consideragao séria e consecutiva”. Nesse aspecto,
para um trabalho de andlise e reflexdo é necessario que o professor desenvolva habilidade
intelectual embasada em teorias por meio do esforco pessoal.

A partir da perspectiva da autora entendemos que muitos profissionais da educagéo
desenvolvem suas atividades respaldadas na reflexédo, e ndo a fazem livres de intervencdes.
Por si so, a reflexdo ndo contribui para a solucdo dos problemas da pratica, pois esta tem
particularidades favoraveis precisando atingir a legitima pratica reflexiva que demanda uma
atitude de analise intercedida por discursos verdadeiros, coerentes com o cotidiano.

Para atingirmos um paradigma reflexivo, que leve em consideragdo as reinvindicagdes
das escolas, € preciso considerar desde o principio as atuacdes pedagdgicas alicer¢adas na
pratica docente do professor, edificada a partir das necessidades e problemas oriundos do seu

dia a dia. Nesse entendimento, concordamos com Libaneo (2002, p. 73) ao informar que:

[...] seria temerario acreditarmos que estamos frente a uma nova teoria de
ensino ou da aprendizagem baseada na reflex&o ou diante da grande solucéo
para a formacdo de professores, seja porque a nocdo de reflexividade de
forma alguma é nova, seja porque 0s aportes tedricos sao insuficientes para
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constituir-se numa teoria de ensino, seja, ainda, porque, do ponto de vista
didatico, carece de um conteldo que abranja toda a complexidade das
relages entre ensino e aprendizagem.

Entendemos, portanto, que atuando sozinho o professor ndo consegue construir nada,
encontra-se subordinado aos principios da escola com sua complexidade, seus antagonismos e
suas contradiges, para desenvolver a pratica docente. Seu crescimento profissional € iniciado
durante sua formacdo académica, momento em que tem a possibilidade de desenvolver o
habito de refletir sobre a propria formacdo. Trata-se de uma formacdo adquirida por meio da
pratica docente em sala de aula, nos seus estudos oriundos de pesquisas, leituras, discussdes e
participagdo em programas de formacgdo, seminarios, conferéncias, congressos e demais
eventos relacionados a educacao.

Por meio dessas situacfes formativas, o professor estara compondo um conjunto de
conhecimentos valiosos que permanecera com ele pelo resto da vida, tendo a oportunidade de
aprimora-lo diariamente, o que resultard no diferencial demandado para que, realmente se
torne um profissional, um professor reflexivo.

Quando falamos do professor reflexivo, devemos perceber a reflexdo que se faz sobre
as experiéncias. E uma forma de adequar as categorias necessarias a analise do seu nivel de
maturidade e de empenho pessoal, destacando que a informacdo acumulada através da ciéncia
serd bastante significativa, no entanto ndo é satisfatério. E necessario o surgimento de
ferramentas que conduzam os professores a elaboracdo de seu préprio conhecimento para
solucionar suas dificuldades. Quando se considera 0 momento vivido baseado em um fato real
torna-se possivel construir um caminho que gere a verdadeira analise reflexiva.

Na tendéncia reflexiva a formacao dos professores se apresenta baseada em um novo
paradigma a ser estabelecido. Para que essa formacdo adquira um carater reflexivo é
necessario que as acles sejam pautadas na autonomia, no conhecimento, tornando 0s
profissionais em intelectuais criticos aptos a transformar o discurso tedrico adquirido em

atitudes praticas. Nesse sentido Pimenta (1999, p. 31) assegura:

A formacdo de professores reflexivos compreende um projeto humano
emancipatorio. [...] as escolas de formacdo de professores necessitam ser
reconcebidas como esferas contra publicas, de modo a propiciarem a
formacdo de professores com consciéncia e sensibilidade social. Para isso,
educa-los como intelectuais criticos capazes de ratificar e praticar o discurso
da liberdade e da democracia.
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A autora postula a ruptura da dicotomia colocada entre conhecimento tedrico e
conhecimento préatico, pois o conhecimento deve ser considerado como fonte de recursos
intelectuais que fornecem subsidios a atuacdo docente em todas as etapas da pratica
pedagogica. A reflexdo ndo € um procedimento mecanico, caracteriza-se em constantes aces
e modificagdes. Logo, a formagdo de professores reflexivos se concretiza através dos
conhecimentos articulados e conectados com a prépria acao.

A reflexdo provoca um mergulho consciente do homem no mundo da sua experiéncia,
e os diversos tipos de conhecimentos adquiridos s6 podem ser considerados instrumentos dos
processos de reflexd@o se estiverem conectados em esquemas de pensamento gerais, acionados
pelo sujeito ao interpretar sua realidade e estabelecer sua experiéncia como dispositivo de
formacao.

Diante dessa situacao é que podemos conjecturar um coOmpromisso e uma provocacao,
na luta por uma autonomia intelectual do professor, possibilitando uma atuacdo de caréater
reflexivo discutindo e investigando sua propria pratica. A reflexdo sobre a pratica ndo é
suficiente para solucionar os problemas diarios de sala de aula, é necessario metodologias,
estratégias, a acdo e pensamento andando lado a lado com a finalidade de enriquecer o
trabalho docente.

A formacdo continuada do professor € indispensavel, quando se analisa a realidade
vivida através da articulacdo da teoria e préatica, existe necessidade de muita reflex&o e estudo
sobre o dia a dia da sala de aula. O professor precisa ser instigado e através da formacao pode
melhorar sua pratica por meio de um processo de construgdo, desconstrucéo e reconstrucao de
sua prética no intuito de melhorar a qualidade nas escolas.

Ao ultrapassar a visdo da racionalidade técnica, que exalta uma visdo dicotbmica entre
a teoria e a pratica, e utilizarmos uma proposta direcionada para a analise e a reflexao
docente, numa racionalidade critica teremos a oportunidade de ter docentes realmente
empenhados com o processo de aprendizagem dos alunos (ALARCAO, 1996).

Ressaltamos que além da preocupacdo com o desempenho do professor é relevante
destacar o papel da instituicdo responsavel pela formacdo docente. A lei n. 9.394/96 de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, em seu artigo 43, paragrafo I, afirma que uma das
finalidades da educacdo superior é estimular a criacdo cultural e o desenvolvimento do
espirito cientifico e do pensamento reflexivo dos alunos, mas ainda assistimos a efetivacao de
um ensino pautado em experiéncias em desuso, sem significados e que o aluno é apenas um
mero recebedor de conhecimentos, dificultando o aprimoramento de capacidades e aptiddes

indispensaveis a formacdo de um profissional consciente, critico e reflexivo no seu meio
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social. Nesse argumento ha uma grande preocupacdo em torno da formacdo de profissionais

com capacidade critica, como postula Formosinho (2009, p. 86):

[...] ao reconhecer que os professores devem ser profissionais reflexivos
mais atuantes, criticos e comprometidos com a melhoria dos contextos e
praticas, ao dar uma fundamentagdo mais consistente a atividade dos
professores de criancas, o ensino superior pode contribuir também para
promover a profissdo e ndo apenas os profissionais, melhorar as escolas e
nao apenas os professores.

E necessario, portanto, que as instituicdes formadoras de professores realizem uma
autoavaliacdo com a finalidade de compreender o quanto é complexa a situacao da formacéo e
da prética docente dos profissionais em geral que atuam com alfabetizagdo em especifico.
Conforme Ghedin et al. (2008) nos dias atuais, a tematica formacéo dos professores no rol da
valorizagdo de nossa educacéo, tem sido assinalada como um componente responsavel capaz
de interferir significativamente na melhoria da qualidade do ensino sob responsabilidade das
entidades governamentais na esfera municipal, estadual e nacional.

As atuais politicas publicas de formagdo de professores para a educagdo bésica no
nosso pais tém a universidade como principal responsavel que, em um primeiro momento,
tem a incumbéncia de proporcionar as licenciaturas para a formagéo inicial dos docentes,
sendo o Curso de Pedagogia direcionado a formacdo daqueles que atuardo nos anos iniciais da
educacdo formal. Essa atuacdo é retomada no Plano Nacional de Formacao de Professores da
Educacao Basica, no qual a Universidade tem funcdo essencial de ofertar cursos para docentes
que atuam nas escolas publicas e ainda ndo tém essa licenciatura. Sendo o Curso de
Pedagogia configurado como basicamente formador de professores para 0s anos iniciais da
escolarizacdo é importante ressaltar o acentuado papel da universidade na formacgdo de
profissionais com capacidade critica e reflexiva.

No atual contexto social, econdmico e politico em que nos deparamos, ha uma grande
reivindicacdo de adaptacdo do sistema educacional ao modelo econdmico e tecnolégico. Em
consequéncia disso, 0 conhecimento e a educagdo passam a ter uma grande importancia,
assim como a formacdo de professores se torna um campo de grande desafio. O investimento
na formacdo docente é indispensavel, mas ndo € qualquer formacéo; € necessario que seja
uma formacdo pautada em uma concepgdo de superagdo a Idgica da racionalidade técnica, ou
seja, um pensamento e sugestdo de formacdo para que os professores possam refletir e
consequentemente atuar de forma significativa no desenvolvimento das atividades

pedagdgicas.
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Desse modo, a formacdo continuada que nos foi oferecida nos ultimos anos teve como
finalidade o aprofundamento e a atualizacdo dos conhecimentos do professor, considerando
como necessaria para que as transformagfes e progressos acontecessem no processo de
formacgéo do profissional da educacdo, acatando a proposta das reformas de educacédo, que
tinha a intencdo de aperfeigoar os conhecimentos dos profissionais, preenchendo lacunas
aparentemente acolhidas pelos cursos de formacgdo em nivel de graduagé&o.

Nos dias atuais a composicdo da formagéo tem como principio basico a igualdade de
acesso a formacdo continuada, a articulacdo a formacdo inicial, a identidade sendo formada
efetivamente no processo de profissionalizagdo docente, associada ao dia a dia da vida
escolar. Sobre o desenvolvimento de programas voltado a formacéo continuada de professores
desde 2013 o Governo Federal vem priorizando fortemente a formacdo do Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), que propGe a garantia da alfabetizacdo integral
das criangas. Essa atitude de procurar continuamente a melhoria da educacdo vem sendo
desenvolvida pelo Governo Federal com a contribuicdo dos estados e municipios, dispostos a
mobilizar esforcos e recursos para o trabalho direcionado a formacéo de alfabetizadores.

A formacdo continuada que considera o professor ator principal da tarefa educativa,
tem como objetivo propiciar debates entre os docentes, oportunizar a troca de experiéncias e a
aquisicdo de novos conhecimentos para aliar a teoria com a pratica, portanto, para uma
politica de formacédo de professor é imprescindivel que exista uma articulacdo entre formacéo
inicial e continuada, condi¢cdes de trabalho, salarios dignos, carreira e acima de tudo esse

profissional desenvolva uma postura critica reflexiva.

1.2.1 Prética docente alfabetizadora

A prética pedagdgica é a acdo realizada pelo docente no espaco educativo, tendo como
importancia fundamental desenvolver a aprendizagem dos alunos, por meio de estratégias que
favorecam o trabalho em sala de aula, guiado por véarios conhecimentos, habilidades e
competéncias, pautadas a atividade docente. Percebida como uma atividade complicada
conforme Tardif (2002) a acdo docente é desenvolvida pelo professor a partir de um conjunto
de saberes que norteiam a pratica pedagogica, sendo oriundos da formacao profissional e dos
conhecimentos que surgem da sociedade. Esses saberes procedentes da pratica pedagdgica
levardo a producdo de novos conhecimentos através das reflexdes realizadas sobre essa
pratica pedagogica

Ao mencionarmos a préatica docente alfabetizadora tomamos como ponto de partida a
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suposicao de que ela exige uma metodologia exclusiva, distinta, portanto, sendo fundamental
para esclarecer ao alfabetizando o que é a escrita e 0 que ela representa. As préaticas de
alfabetizacdo precisam atender as necessidades do alfabetizando, através de elementos que 0s
possibilitem perceberem a relacdo entre leitura e escrita. O ser humano vive num mundo
orientado pela escrita, tornando esse fato uma condi¢do fundamental ao pleno exercicio da
cidadania, e a0 mesmo tempo estando preparado a apropriar-se de bens culturais, sociais,
econdmicas e politicos para atingir com o seu meio.

Somente como individuo alfabetizado o homem pode adquirir 0s recursos necessarios
para construir um conhecimento mais elaborado, critico e cientifico. Em um aspecto mais
amplo, a alfabetizagdo vai muito além da simples codificacdo e decodificacdo. E um processo
no qual o individuo se apropria da escrita e se torna capaz de ler e escrever para poder
resolver as situagdes vivenciadas no seu dia a dia, além de transformar conscientemente a
realidade, quando necessario.

Nesta area tém surgido novos paradigmas, assumidos por diversos atores responsaveis
pelo processo ensino aprendizagem, com ado¢do de uma pratica sociocultural, em que os
educandos assumem papel de sujeitos criadores, indo além de ler e escrever aprendendo a
pensar, criticamente. O papel do professor € de mediar a busca do conhecimento pelo aluno
no intuito de estimular sua curiosidade e aprimorar suas habilidades em elaborar solucdes
criativas para transformar a realidade social, da qual faz parte (BUENO, 2008).

Abordar sobre a acdo alfabetizadora € muito relevante no tocante a complexidade que
compreende nossa atual sociedade diante das reivindicacbes que as transformacdes sociais
ocasionam aos individuos em seu desempenho na pratica demandando aptiddes para o uso da
leitura e escrita. Com o aparecimento de novos paradigmas, a discussao se direciona ao
processo de aquisicdo da linguagem escrita, sobre 0s meios pelos quais a crianca aprende a
empregar e a interpretar a linguagem, nas diferentes conjunturas sociais.

Desde os tempos mais remotos 0 homem sempre teve necessidade de se comunicar
graficamente. As linguagens escrita e falada tornaram-se capacidades indispensaveis para que
o individuo se adapte e interaja no seu meio social. Em relacdo a nossa escrita, é feita de
forma linear, ou seja, da esquerda para a direita. Isso junto com a capacidade de simbolizacéo,
de desenvolvimento intelectual, acuidade visual, coordenagdo ocular, aten¢do, concentracao,
um minimo de vocabulario e compreensdo, a crianga serd capaz de acionar todos esses

mecanismos de leitura para posteriormente surgir a producéo grafica e escrita.

A leitura e a escrita sdo algumas das formas de comunicagdo e expresséo entre as
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pessoas e sempre sdo avaliadas simultaneamente. Zorzi (2003) afirma que a capacidade de
desenvolver a linguagem oral faz parte da nossa heranca bioldgica, hereditaria. De alguma
forma todos os grupos humanos dominam algum tipo de linguagem oral, desde os tempos
mais remotos.

Logo a aprendizagem da linguagem escrita € uma heranca cultural, transmitida pelo
ensino planejado, tornando-se relativamente recente levando em conta o desenvolvimento da
revolucdo humana. Podemos afirmar que para a crianca aprender a linguagem oral basta
conviver com falantes da lingua no seu dia a dia. A auséncia ou desenvolvimento lento da fala
e da linguagem pode indicar problemas futuros de aprendizagem.

Criangas com problemas de aprendizagem em decorréncia de alterag6es de linguagem
apresentam dificuldades que afetam o seu desempenho em situacdo em sala de aula
(MORAIS, 2012). Alteracdo no desenvolvimento da fala e da linguagem pode gerar deficits
linguistico-cognitivos, o que leva a crianca ao fracasso escolar.

Criancas com distarbios no desenvolvimento da fala e da linguagem podem utilizar a
fala de forma incompreensivel, trocando os sons na fala, tém dificuldades ao elaborar frases,
relatar fatos, histdrias, tem um vocabulario pobre, dentre outros aspectos. Esses problemas na
oralidade podem atrasar o desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita, pois
processam as informag0es de forma lenta, tém dificuldades na alfabetizagéo, ndo conseguindo
compreender a relagédo letra/som, dificuldade de aprender o alfabeto, lembrar coisas simples
como, cancdes, cores, nimeros, meses (ZORZI, 2003). Além desse fracasso escolar, podem
apresentar problemas emocionais, desmotivacdo, ndo conseguem interagir com os colegas e
nem com a professora.

No processo de aprendizagem da linguagem escrita, a crianga necessitara ter acesso ao
letramento. Essa aprendizagem para tornar-se significativa dependera de habilidades
individuais, condicdes sociais e educacionais favoraveis. Sendo a instituicdo escolar a local
mais adequada para tal aprendizagem.

Podemos considerar que a alfabetizagdo, em sentido estrito “[...] designa, na leitura, a
capacidade de decodificar os sinais graficos, transformando-os em sons, e, na escrita, a
capacidade de codificar os sons da lingua, transformando-os em sinais graficos.” (BATISTA,
2006, p. 16). Esse conceito de alfabetizacdo foi ficando progressivamente expandido em
funcdo das necessidades sociais e politicas e hoje ja ndo se consideram alfabetizado quem
apenas codifica ou decodifica os sinais graficos. Esse acréscimo no conceito de alfabetizacdo
derivou em um novo conceito, o de letramento, que Val (2006. p. 19) define como:



44

[...] o processo de insercdo e participacdo na cultura escrita. Trata-se de um
processo que tem inicio quando a crianga comega a conviver com as
diferentes manifestagdes da escrita na sociedade (placas, rotulos, embalagens
comerciais, revistas, etc.) e se prolonga por toda a vida, com a crescente
possibilidade de participacdo nas préaticas sociais que envolvem a lingua
escrita, como a leitura e redagdo de contratos, de livros cientificos, de obras
literarias, por exemplo.

As praticas de alfabetizacdo devem considerar a circunstancia e o contexto da escrita
respaldada nas condicdes verdadeiras de emprego desses artificios na sociedade,
proporcionando condi¢Bes para o letramento no momento em que situam 0s géneros textuais
definindo seus papéis comunicativos. Levando em conta a restricdo de que a escola ndo tem
condicdo de garantir o acesso a todos os tipos de leitura ou mesmo o0 seu uso, porém,
enguanto instituicdo fomentadora do letramento deve conduzir o aluno ao ingresso na cultura
letrada, permitindo o conhecimento dos diversos meios de uso dos recursos comunicativos.

Segundo Soares (2004, p. 47) a alfabetizagéo ¢ a “[...] acdo de ensinar/aprender a ler e
a escrever”. Sob essa perspectiva é aceitavel alegar que a alfabetizacdo é uma ocasido Unica
na vida do sujeito. Uma ocasido em gue esse sujeito instrui-se na leitura e na escrita. A autora
ressalta, também, que a alfabetiza¢do ¢ “[...] considerada um processo permanente, que se
estenderia por toda vida, que ndo se esgotaria na aprendizagem da leitura e da escrita”
(SOARES 2010, p. 15), ou seja, a alfabetizacdo ocorre de acordo com cada sociedade. Desse
modo o conceito de alfabetizag&o estd diretamente relacionado as particularidades da cultura,
da economia e da tecnologia.

Diante do exposto, a formacgédo de professores alfabetizadores origina a manifestacédo
de proposic¢des inovadoras para o desenvolvimento de seu aprendizado na melhoria da préatica
pedagogica. As formacdes inicial e continuada devem propiciar aos professores, condi¢es
reais de praticas que possam atender aos desafios da alfabetizacdo no mundo contemporéaneo.
Atualmente ser professor alfabetizador ndo tem sido uma tarefa simples, especialmente
levando-se em conta as condicdes de trabalho.

Essa suposicao suscita a discussdao em torno do papel do professor alfabetizador, que
busca desenvolver préticas significativas de ensino que permitam o desenvolvimento do
aluno, além de procurar entender o processo de compreensao do aluno sobre o funcionamento
e emprego da escrita. Nesse entendimento ¢ analisada a astlcia da crianga em torno da lingua
escrita, partindo dos conhecimentos originarios das falas da familia, como conhecimento real
a ser potencializado como apoio no conhecimento formal transmitido pela escola.

Nessa perspectiva, consideramos as praticas sociais da escrita para além da escola,

instituicdo designada a introduzir formalmente a escrita no dia a dia dos sujeitos, tornando-se
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fundamentais para identificar as condi¢Ges de letramento na sociedade, sendo este também,
analisado como um fenémeno complexo e multifacetado.

Acrescentamos, ainda, que as préaticas sociais de uso da linguagem escrita referem-se
as varias condicOes de interacdo social, abrangendo uma multiplicidade de materiais escritos,
em diversas situacdes, nas quais 0s sujeitos utilizam a linguagem como meio de comunicacéo,
de expressdo, como registro de lembrancas, entre outros desempenhos.

Desde as ultimas décadas, o debate sobre a pratica alfabetizadora esta focalizado
principalmente, no desenvolvimento de praticas que favorecam a reflexdo das funcdes sociais
da escrita, instituida como letramento, determinado como “[...] estado ou condi¢do de quem
ndo apenas sabe ler e escrever, mas cultiva e exerce as praticas sociais que usam a escrita”,
(SOARES, 2009, p. 47). A autora destaca a necessidade de alfabetizar letrando, ou seja,
alfabetizar a partir de praticas que proporcionem a reflexdo sobre o uso social da lingua
escrita. O alfabetizador deve levar em conta 0s conhecimentos que 0s sujeitos ja tém sobre a
escrita e que o ensino dessa escrita necessita surgir de praticas reais a partir de suas
experiéncias sobre o0 uso da lingua escrita no seu dia a dia.

A alfabetizacao é vista como um processo a ser estabelecido gradualmente, ou seja, o
ensino da alfabetizacdo é uma acdo complexa que demanda do professor uma formagéo
tedrica adequada que o habilite para a compreensdo de como se d& a edificacdo do
conhecimento pela crianca e, também, o auxilie na obtencdo e no desenvolvimento de
habilidades que promovam o éxito no processo de aprender e tornar-se pessoa. Deste modo,
percebemos que para alfabetizar o professor necessita conhecer a lingua que ensina, além de

sua composigéo e seu funcionamento. Sobre esse tema Brito (2007, p. 6) ressalta:

Os cursos de formacédo para as séries iniciais do ensino fundamental devem
levar em conta que a agdo pedagégica nas referidas séries esta diretamente
ligada ao ensino da lingua escrita. De um modo ou de outro, o professor
estard lidando com criangas em processo de alfabetizacdo, algumas em fase
de aquisicdo e outras na fase de desenvolvimento de habilidades de escrita
ou, ainda, com criangas em diferentes graus de letramento.

No processo de formacéo de professores para 0s anos iniciais do ensino fundamental, é
preciso destacar o um carater tedrico cientifico, aproximando a teoria da pratica,
proporcionando uma formacdo para que o professor desenvolva competéncias docentes que
assegurem maior compreensdo do processo de letramento em criangas que estdo sendo
alfabetizadas.

Morais (2012) afirma que estamos vivendo em um pais em que os indices de fracasso
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escolar na alfabetizacdo vém se reduzindo, mas continuam inaceitaveis. Destaca que para
compreender essa trajetoria de fracasso, ndo podemos esquecer gque, 0 ingresso na escola
publica se tornou legalmente um direito, somente nas primeiras décadas do seculo XX e que
apesar disso, até o inicio da década de 90, os contingentes de criangas e adolescentes entre 7 e
14 anos que estavam fora da escola eram superiores a quinze por cento.

Recuando no tempo podemos constatar através dos dados dos censos realizados pelo
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) que na década de 40 o indice de
analfabetismo estava em torno de 64,9. Essa situacdo demonstra ser necessario e urgente,
ampliar os debates sobre: a formacao de professores; a forma como estdo sendo desenvolvidos
os programas de formagao continuada; como envolver de fato os professores no debate sobre
questdes relacionadas a profissdo docente hoje, bem como qual seria a funcdo do professor
alfabetizador na perspectiva emancipatoria. E necessario que tal processo se dé por
mediadores que realmente estejam preocupados em mudar esse quadro de fracasso na
alfabetizacéo.

De acordo com seus estudos sobre aprendizagem Antunes (2002) defende uma
aprendizagem significativa através da alfabetizacdo emocional, para ele alfabetizar
emocionalmente é produzir experimentos atraves de jogos e estratégias vivenciadas pelo
aluno, que agucam suas funcdes cerebrais e abastece sua memoria de informag@es, prontas
para ser usadas, caso necessario.

Gardner (1996) defende a existéncia de inteligéncias multiplas no ser humano, a partir
das origens bioldgicas de cada pessoa na resolucdo de problemas. Em seus estudos cita sete
inteligéncias, mas ndo fecha o leque de suas descobertas. Diante desse contexto, percebemos
gue nossas escolas estdo adaptadas para atuar apenas com as inteligéncias verbal e
matematica, ndo explorando a existéncia de muitas outras.

A0 nos reportarmos para a escrita, podemos perceber que na escola ela tem se
constituido ao longo dos tempos uma atividade meramente artificial. Os alunos na sua maioria
veem a escrita como um processo enfadonho. Para desenvolver o processo de alfabetizacédo
nos anos iniciais do ensino fundamental e para a crianca adquirir essa habilidade, é
indispensavel atender o contexto na qual acontece e, também, sua relacdo com 0s sujeitos
envolvidos no processo educativo.

A alfabetizagdo ¢ indiscutivelmente, uma condicdo formadora necessaria ao
desenvolvimento global da crianga, para isso € preciso que o ato pedagdgico ndo se limite a
ensinar a soletrar e a realizar registros sem significados, pois a leitura e a escrita sdo

essenciais no processo de integracdo do educando a sociedade, permitindo-lhe compreender
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melhor o mundo que o cerca.

Dessa forma, percebemos que atualmente é grande a dificuldade que tem os
professores alfabetizadores em compreender o desenvolvimento do processo cognitivo
relacionado a aquisi¢cdo da leitura e da escrita que na perspectiva das pesquisas de Ferreiro e
Teberosky (1999) dao conta desse fato, a partir do referencial tedrico de Psicologia Genética e
de Psicolinguistica contemporanea, de como 0 sujeito se apropria cognitivamente da lingua
escrita, explicando que o fracasso escolar do aluno na alfabetizacdo ndo é resultado de
incapacidade pessoal do individuo.

Quando abordamos sobre a alfabetizacdo podemos identificar que através dos livros e
géneros textuais em geral, as criancas podem ingressar na leitura e escrita antes de
aprenderem a ler e escrever formalmente e autonomamente, ou seja, antes da assimilacdo do
sistema de escrita alfabética. Durante o processo de desenvolvimento das criangas detectamos
que elas participam dos mais variados episodios de letramento antes da alfabetizacdo,
relacionados a diferentes praticas sociais intercedidas pela escrita e a diversidade de géneros
textuais.

Quando se considera a afinidade da literatura e da relagdo com os géneros textuais que
circulam socialmente com aprendizado da leitura e escrita, desde a educacéo infantil e quando
se considera que existe leitura e escrita antes da aprendizagem do sistema alfabético, tal
situacdo caracteriza que a alfabetizacéo e o letramento sdo processos que se complementam,
mantendo uma inter-relacdo, sendo que um promove a conquista e a importancia do outro.
Quanto maior é o entendimento que temos da funcao social da linguagem, no uso da leitura e
da escrita melhor ser& nosso nivel de letramento.

Nesse contexto, reportando-nos ao conceito de alfabetizacdo no qual, Tfouni (2010) da
destaque para sua compreensdao “[...] como um processo de aquisicdo individual de
habilidades requeridas para a leitura e escrita, ou como um processo de representacdo de
objetos diversos, de naturezas diversas” (TFOUNI, 2010, p. 14). A autora menciona que em
relacdo a alfabetizacdo como aquisi¢do individual, refere-se ao alcance de habilidades
particulares de leitura e escrita, indispensaveis para a interacdo nas varias praticas sociais as
quais estdo relacionadas num processo de representacdo estabelecido pela crianca durante a
aquisicdo da linguagem, cuja escrita ndo é idealizada apenas como uma correspondéncia entre

som grafema, mas é organizada como sistema capaz de reproduzir a lingua escrita.
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CAPITULO II

PERCURSO METODOLOGICO DA INVESTIGACAO

N& ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem
ensino, pesquiso para constatar, constatando,
intervenho, intervindo, educo e me educo.
Pesquiso para conhecer e 0 que ainda ndo conhego
e comunicar ou anunciar a novidade. (FREIRE,
1999, p. 16).

Quando se pensa a pesquisa no campo social é requerido do investigador um cuidado
exclusivo com as variaveis tedrico-metodoldgicas que propiciam a investigacao cientifica. Ao
abordamos especificamente, a pesquisa em educagdo, essa necessidade aumenta, pois 0s
elementos relativos a esse campo do conhecimento sdo vastos e diversificados, ndo podendo
ser idealizados como aspectos estaticos e inquestionaveis, sendo necessario compreendé-los
através da articulagdo harmoniosa entre 0s objetivos e as informac6es do estudo.

O fragmento em epigrafe neste capitulo chama a atencao para a relevancia da pesquisa
no ensino, pois investigar algo requer considerar também os aspectos éticos, formativos e
relevantes, exigindo caréater cientifico para que os resultados sejam confiaveis e aceitos pela
comunidade cientifica.

Neste capitulo, levando em conta as particularidades de uma investigacdo cientifica,
delineamos inicialmente o aporte tedrico relacionado a pesquisa qualitativa, dando énfase a
pesquisa narrativa, pois no contexto da formacdo de professores o estudo através de
narrativas, permite compreender como esses profissionais da educacdo déo significado ao seu
processo formativo.

Optamos por esse tipo de pesquisa considerando que os relatos advindos das técnicas
narrativas constituem valiosos subsidios para analise da formacao profissional de professores,
uma vez que favorecem a reflexdo acerca dos processos de formacdo continuada e
consequentemente, sobre a pratica alfabetizadora. Entendemos que a pesquisa narrativa
possibilita a participacdo intensa de professores em processo formativo.

Abordamos também as etapas de desenvolvimento da producdo e anélise dos dados
para descricdo do caminho percorrido na pesquisa, descrevendo as etapas desenvolvidas,
reconhecendo que € necessaria muita atencdo no desenvolvimento da pesquisa. Descrevemos

0 contexto das escolas selecionadas e as interlocutoras do estudo.
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2.1 A pesquisa

Conforme André (2004) a pesquisa pode tornar um sujeito professor capaz de refletir
sobre sua pratica profissional e de buscar formas (conhecimentos, habilidades, atitudes,
relacdes) que o ajudem a aperfeicoar cada vez mais seu trabalho docente, de modo que possa
participar efetivamente do processo de emancipagao das pessoas.

A énfase nos processos investigativos no campo social ressalta o sujeito como agente
significativo na construgdo e interpretacdo das experiéncias pessoais e profissionais. Esses
aspectos vém caracterizando nos Gltimos anos as pesquisas em educagdo, as quais tém
destacado a pessoa do professor e suas formas de autogestdo das aprendizagens de formagéo,
enfatizando as dimensdes biograficas de investigacdo e as dindmicas de intervencao docente,
na definigcdo da préatica pedagdgica.

Discorrer sobre os diversos aspectos que perpassam a educacdo € importante para
identificar a base epistemolégica para uma adequada pesquisa nessa area. Primeiramente
pensamos ser necessario definir o que vem a ser epistemologia, também chamada teoria do
conhecimento ou teoria da ciéncia, ou seja, ramo da filosofia que trata dos problemas
relacionados a crenga e ao conhecimento. Estuda a origem, a estrutura, os métodos e a
veracidade do conhecimento, que esta ligado a I6gica e ao empirismo, indispenséavel no estudo
da ciéncia.

Para esse estudo decidimos pela base epistemoldgica da teoria critica. Essa teoria nas
ciéncias sociais tem bastante tradicdo intelectual. Falar da teoria critica é significativo
conhecer um pouco sobre sua histdria, representando o pensamento marxista no inicio dos
anos 20. Intitula-se Teoria Critica ao corpo teérico dos filésofos e pensadores de outras
disciplinas ligadas a Escola de Frankfurt, criada em 1923. O instituto trabalhava de modo
autbnomo e com intelectuais originarios de distintas areas de pensamento — estética, artes,
antropologia, sociologia e filosofia.

A teoria critica como matriz analisa o capitalismo como uma forma histérica que se
caracteriza por compreender a natureza do mercado capitalista, sendo este o centro no qual se
direcionam todas as atividades de producdo e de reproducdo da sociedade. Nesse aspecto,
Nobre (2004, p. 25) afirma:

Compreender como se estrutura 0 mercado e de que maneira o conjunto da
sociedade se organiza a partir dessa estrutura significa, simultaneamente,
compreender como se distribui 0 poder politico e a riqueza, qual a forma do
Estado, que papéis desempenham a familia e a religido, e muitas outras
coisas mais.
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Segundo Jaehn (2005) trata-se, portanto, de uma critica a partir da economia politica
para a superacdo da dominacao capitalista, que busca a efetivacdo da liberdade e da igualdade,
impossiveis para Marx sob o capitalismo, mas inscrita como uma possibilidade real na propria
I6gica social do capitalismo.

Surge a necessidade de diferenciar teoria tradicional e a teoria "critica": a primeira
enxerga 0 mundo como um conjunto de fatos que esperam ser descobertos pelo uso da ciéncia
- positivismo. A teoria tradicional estimulava 0 aumento da manipulacdo de vidas humanas.
Via 0 mundo social como uma area para controle e dominacdo, como a natureza, e portanto
indiferente as possibilidades da emancipa¢do humana.

O objetivo explicito da teoria critica € promover a emancipa¢do humana, o que
significa que a teoria € declaradamente normativa, assumindo uma funcdo até no debate
politico. Como afirma McLaren (1997, p. 203):

Os tebricos criticos estdo interessados no conhecimento emancipatério,
demonstrando o quanto as relagBes sociais sdo distorcidas e manipuladas e
como criar condi¢cdes favoraveis para transformar e superar esta situacdo
com atitudes coletivas. Para o autor, este conhecimento emancipatério ou
esclarecimento: “[...] cria as bases para a justica social, igualdade e
distribuicao de poder”.

E portanto, baseado na compreenséo de que a formacédo de professores, tendo como
suporte uma soélida base de conhecimentos profissionais e, principalmente, sendo orientada
pela reflexdo critica, que defendemos a formacdo de professores como espago formativo de
intelectuais com conhecimentos e competéncias que 0s conduza a uma pratica com autonomia
e, sobretudo, emancipatéria.

Falar em formacdo para a emancipacdo nos leva a ndo perder de vista a necessidade
bastante clara da inclusdo dos individuos na sociedade tecnoldgica, ndo apenas como uma
condigdo para se mover nela, como também para sua sobrevivéncia. A formagdo nesses
moldes precisa ter explicito o conceito central da autonomia, que é a capacidade de
autodeterminacdo, sendo possivel apenas a partir de um comportamento critico diante da
realidade.

A partir dessa demarcacdo epistemologica, ressaltamos que a predominancia do
enfoque metodoldgico empregado neste trabalho de investigacdo é do tipo qualitativo o qual,
conforme Weller e Pfaff (2013) constitui uma abordagem relevante ndo apenas no
desenvolvimento de pesquisas e teorias, mas também no processo de ensino aprendizagem e

durante a formacdo de futuros professores que irdo atuar na area educacional. Esse tipo de
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pesquisa promove 0 acesso a percepcao subjetiva dos acontecimentos e dos fatos observados
por parte do pesquisador, sem descaracterizar a cientificidade do trabalho de investigacdo. Os
dados decorrem de descri¢des particularizadas de ocasides ou de comportamentos observados
pelos sujeitos ou dos proprios sujeitos e de suas interacGes.

Entendemos que a escolha do enfoque qualitativo nos proporcionou melhores
condigOes para que nossos objetivos fossem alcancados, pois esse tipo de pesquisa nos
permite descrever a complexidade de determinada situacdo, desvelando os processos que
abrangem diversos grupos, na tentativa de compreender do jeito que sdo. Além de consentir
subsidios para transformacfes nestes grupos, sejam elas exibidas nas particularidades dos
desempenhos e atitudes pessoais.

Considerando, portanto, as peculiaridades da pesquisa qualitativa e suas
potencialidades ao expandir o contexto de analise, optamos pela abordagem da pesquisa
narrativa. Nosso intuito, neste caso, é desenvolver uma pesquisa com os professores para
conhecer suas trajetdrias como alfabetizadoras, suas praticas, seu saber experiencial e a
reflexdo que fazem em relacdo aos processos formativos que norteiam a formacéo
profissional. Com base nesses aspectos recorremos para a construcdo do referencial teorico-

metodoldgico de investigacao, a pesquisa narrativa, pois como Cunha (1997, p. 3) refere:

[...] trabalhar com narrativas na pesguisa e/ou no ensino é partir para a
desconstrucdo/constru¢cdo  das  proprias  experiéncias  tanto  do
professor/pesquisador como dos sujeitos da pesquisa e/ou do ensino. Exige
que a relacdo dialégica se instale criando uma cumplicidade de dupla
descoberta. Ao mesmo tempo em que se descobre no outro, os fendmenos
revelam-se em nos.

A escolha de trabalhar com a pesquisa narrativa esta pautada na oportunidade de se
conhecer os sujeitos investigados, pois a mesma evoca 0 pensamento reflexivo, os saberes da
experiéncia, o autoconhecimento e a autorreflexdo como informacg6es imprescindiveis nos
relatos pessoais de professores. Podendo, portanto, contribuir no processo de mudanca de
determinado grupo e possibilitar, em maior nivel de profundidade, o entendimento das
particularidades do comportamento dos sujeitos. Para Souza (2006, p. 13) “[...] quem decide o
que deve ou ndo ser contado é o proprio ator, a quem cabe o "dizivel” da sua historia,
subjetividade e os percursos de sua vida”.

Neste aspecto utilizamos como base metodoldgica os fundamentos tedricos do método
autobiografico segundo Brito (2007), Josso (2006), N6voa (1995) e Souza (2006) dentre

outros, destacando que a autobiografia é uma abordagem que possibilita aprofundar a
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compreensdo dos processos de formacdo, revelando-se como um “instrumento de
investigacdo, mas também e, sobretudo, como um instrumento de formagdo” (NOVOA;
FINGER, 2010).

O relato de vida assinala a importancia do vivido por meio da escrita ou da fala. A
metodologia fundamentada nas histérias de vida se justifica, pois é uma edificagcdo de sentido
simples. Conforme Josso (2006), o trabalho com as histérias de vida se configura como uma
revolucdo metodoldgica assentada no paradigma do conhecimento embasado na subjetividade
especificada pelos sujeitos e no paradigma do conhecimento da experiéncia valorizada pela
reflexdo provavel através da explicitagdo do sujeito. A metodologia fundamentada nas
historias de vida se explica, pois € uma construcdo de sentido suavizado. Como afirma Souza
(20086, p. 139):

A utilizacdo do termo Histéria de Vida corresponde a uma denominagéo
genérica em formacdo e em investigacdo, visto que se revela como
pertinente para a autocompreensdo do que somos das aprendizagens que
construimos ao longo da vida, das nossas experiéncias e de um processo de
conhecimento de si e dos significados que atribuimos aos diferentes
fendmenos que mobilizam e tecem a nossa vida individual/coletiva. Tal
categoria integra uma diversidade de pesquisas ou de projetos de formacéo, a
partir das vozes dos atores sobre uma vida singular, vidas plurais ou vidas
profissionais, no particular e no geral, através da tomada da palavra como
estatuto da singularidade, da subjetividade e dos contextos dos sujeitos.

Na area educacional os estudos das histérias de vida sdo focados na figura do
professor, em particular nos aspectos subjetivos identificados nas histdrias que caracterizam a
sua identidade. E imprescindivel que nesses estudos seja mencionado a composicdo do
trabalho do professor considerando os diversos aspectos de sua historia de vida pessoal e
profissional.

A pesquisa com historias de vida esta inserida em um contexto no qual o professor é o
interprete de sua propria experiéncia, interrogando-se sobre sua pratica docente e
aprendizagens adquiridas. Por intermédio da escrita narrativa, o professor em processo de
formacéo tem a oportunidade de utilizar a fala e a escuta, a leitura e escrita que abordam suas
experiéncias formadoras, desvendando novos conhecimentos.

A historia de vida ou pesquisa narrativa é empregada tanto na formacdo como na
investigacdo. Nesta investigacdo, a intencdo € de usar as narrativas das alfabetizadoras para a
analise da reflexdao nos processos formativos de sua formacéo continuada. As historias de vida

visam também a formacéo do sujeito, sendo, portanto o foco desse trabalho.



54

De acordo com Souza (2006), as histérias de vida seguem e permitem diversas fontes
e processos de coleta de dados, tais como 0s varios documentos pessoais e as entrevistas
biograficas. Em relacdo a esta pesquisa, a selecdo incide sobre a entrevista narrativa. Atraves
dela, foi possivel a andlise das reflexdes das alfabetizadoras sobre processos formativos
vivenciados por elas na sua formacéo e atuacdo. O procedimento da pesquisa narrativa elucida
sobre a maneira como os individuos se constituem e adquirem competéncias inovadoras

através dos relatos. Conforme Josso (2006, p. 23-24) menciona:

Essa explicitagdo permite numerosas tomadas de consciéncia que ajudam os
aprendizes a melhor situar os desafios de sua formacdo em curso, 0s
procedimentos de trabalho que favorecem suas aprendizagens, seus pontos
fortes e os mais fracos na gestdo de suas proprias aprendizagens. Ela permite
um amplo inventario de aquisicbes no dominio da reflexdo e da acéo, mas,
sobretudo ela evidencia o carater relativo de suas aquisicGes nos contextos
dos conhecimentos acumulados ao longo da vida, isto é, relativos a
experiéncia particulares, relativos a teorias mais ou menos ingénuas até
entdo implicitas e ndo conscientes, de ideias herdadas ou emprestadas, sem
espirito critico.

Ao narrar suas experiéncias, 0 sujeito pensa sobre suas acdes e as torna conscientes.
Assim é confiada a pesquisa narrativa a possibilidade de agregacao entre pesquisa e formacéo.
Quando os professores reconstroem suas histérias de vida e exibem suas lembrangas sobre seu
processo de formacgdo como professor, suas leituras efetivadas e seu desempenho atual, antes
e depois de passar pela formacao continuada proporcionada pelas politicas publicas, diversas
informacdes sdo atribuidas e, por meio delas, é construida uma configuracdo da educacédo
dentro do cenério social.

A pesquisa narrativa difere das pesquisas preocupadas com dados estatisticos, com a
finalidade de eliminar toda subjetividade, ““[...] integra explicitamente essa subjetividade a fim
de caracteriza-la e colocar, assim, o trabalho de analise dos relatos e dos conhecimentos
produzidos, na perspectiva das ideias, representacdes e referenciais de interpretacdo que 0s
sustentam” (JOSSO, 2006, p. 25).

Além disso, permite a conexao dos informantes ao processo da pesquisa. Josso (2006),
por essa suposicdo, sugere uma agregacao entre trabalho epistemoldgico e producdo de
conhecimento ajustado em trés niveis: no processo de formacao do sujeito, na construcdo ao
longo das experiéncias biogréficas do processo de conhecimento e no conhecimento do
sujeito em suas competéncias de aprendiz. A pesquisa narrativa propicia uma tomada de

consciéncia do individuo a agir na sua formacdo. Torna-se um método dindmico para desvelar
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realidades confusas. Nao ha uma determinacdo tedrica para a anélise dos dados, portanto,
abrem-se vérias possibilidades para interpretacdo do que esta sendo relatado.

A acdo de narrar a prépria historia, por meio do texto escrito, permite ao sujeito
preparar sua narrativa numa fiel conversacao interior a partir dos momentos de formacéo e de
conhecimento, uma vez que 0 sujeito coloca em destaque 0S recursos experienciais
acumulados e modificagdes identitarias que edificou ao longo da vida.

A narrativa € um extraordindrio meio para compartilhar o que fazemos. Deste modo
temos a oportunidade de ter nossas histdrias contadas. E importante pelo fato da memoria dos
educadores ndo ser tdo valorizada em nossa cultura. Ainda existem diversas historias a serem
narradas.

Ao expor nossa experiéncia, temos a oportunidade de produzir no outro a
compreensdo do que estamos fazendo e do que pensamos sobre o que fazemos. Vale destacar
a contribuicdo de autores que se dedicam ao estudo sobre as narrativas como 0s tedricos

americanos Connelly e Clandinin (1990, p. 11) que nos lembram:

Os seres humanos sdo organismos contadores de historias, organismos que
individual e socialmente, vivemos vidas relatadas. O estudo da narrativa,
portanto, é o estudo da forma como nos, seres humanos experimentamos o
mundo. Dessa ideia geral se deriva a tese de que a educagédo é a construgdo e
a reconstrucdo de histdrias pessoais e sociais: tanto os professores como 0s
alunos somos contadores de historias e também personagens nas historias
dos demais e nas suas proprias.

Nesse ponto de vista, a narrativa pode ser favoravel tanto como instrumento na
pesquisa educacional, quanto como método, pois permite ao pesquisador fisgar a esséncia da
experiéncia humana e, portanto, da aprendizagem e mudanca humana. Por si sO, a escrita
narrativa tem uma finalidade formadora, pois pde o sujeito num campo reflexivo de tomada
de consciéncia sobre sua existéncia, sentidos e informacdes que foram contraidas durante sua
vida. E dessa maneira, preveem possibilidades formativas estabelecidas a partir das
experiéncias vividas. Consequentemente esse sujeito tem a possibilidade de desenvolver uma
pratica mais consistente e significativa no seu campo de atuacao.

Com base nos estudos sobre narrativa, Josso (2004) chama atencdo pelo fato da escrita
narrativa funcionar primeiramente no ponto de vista das competéncias verbais e intelectuais,
visto que possibilita ao sujeito ingressar com suas lembrangas e evocar as “recordagdes-

referéncias” que permanecem implicadas com o assunto conhecimento de si e formacéo.
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Fazendo com que este desvende o que ““[...] aprendeu experiencialmente nas circunstancias da
vida” (JOSSO, 2004, p. 31).

Quando o sujeito evoca significado e debruca-se a respeito de sua propria experiéncia,
como possibilidade de conhecimento e formacéo, as reproducdes estabelecidas na narrativa
confirmam-se a partir de momentos reveladores ou “momentos de charneira” aqueles que
foram formadores e de conhecimento em seu percurso pessoal e de estudo. Nesse sentido

Josso (1998, p. 44) afirma que:

[...] nestes momentos-charneira, o sujeito confronta-se consigo mesmo. A
descontinuidade que vive impGe-lhe transformagdes mais ou menos
profundas e amplas. Surgem-lhe perdas e ganhos e, nas nossas interagoes,
interrogamos o que o0 sujeito fez consigo proprio ou o que de si mesmo
para se adaptar a mudanca, evité-la ou repetir-se na mudanca.

Ao se manifestar através desses “momentos charneira” o sujeito tem a oportunidade de
relaciona-los a habilidade de manejar uma fala e descobrir sua potencialidade evocadora,
almejando apresentar de formato poético o olhar sobre si préprio em posicéo de formagdo. Em
uma escrita narrativa sempre permanecem a evocacao, os significados e a explicagdo como
elementos acionados que permitem ao sujeito interrogar-se sobre os saberes de si que a
narrativa possibilita por meio de uma imersdo profunda sobre o que a vida Ihe ensinou.

A escrita narrativa tem a possibilidade de provocar os mais distintos assuntos e
circunstancias emocionais, visto que ndo nos propicia apenas respostas. Pelo contrério, a
experiéncia vivida e transmitida pelo narrador nos sensibiliza, alcanga-nos nos significados
que atribuimos a experiéncia, assimilando-a de acordo com a nossa.

Dessa maneira, compreendemos que as narrativas ddo valor as experiéncias de vida
pessoais e profissionais, produzindo voz aos sujeitos. Contudo, almejamos através das
narrativas, escutar a voz das professoras alfabetizadoras, dando-lhes a chance de revelar
aspectos individuais que intercruzam as suas praticas docentes, o que lhes permitem
autocompreensdo do conhecimento sobre si, gerando a oportunidade de dar um novo sentido
as suas experiéncias pessoais e profissionais.

Assim, a metodologia regulada nas narrativas é expressiva, pois admite conhecer o
interior dos sujeitos pesquisados, fazendo surgir suas trajetérias formativas. Apesar do
exercicio da escuta, e consequentemente, da alteridade estar na maioria das vezes ausente da
docéncia podemos considerar que a escuta de narrativas estabelece periodos de reflex@o
passando a ser uma opcao para formar professores.
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As narrativas de formacdo tém a capacidade de potencializar a voz do professor,
muitas vezes desaparecidas, tornando o professor apenas um receptor de informacdo quando
participa de cursos de capacitacdo. Porém, € imprescindivel que o professor também seja
levado a desenvolver habilidade para refletir, inventando, reinventando, redefinindo ou
reorientando sentidos (CUNHA, 1997).

Costumeiramente ouvimos dizer que o ser humano é contador de historia por natureza.
Nesse ponto de vista, a narrativa constitui-se na acdo de contar e de revelar como 0s sujeitos
idealizam e vivenciam o mundo, desbravando trilhas e trajetos que favorecem recontar as

histérias de suas vidas.

2.2 Producdo dos dados

No intuito de responder as questfes da pesquisa e produzir informacBes sobre a
questdo investigada é exigida do pesquisador tomada de deliberagfes significativas e
consistentes acerca dos procedimentos de pesquisa. A producdo de dados é uma tarefa
decisiva para a pesquisa, pois nos forneceu o percurso do desenvolvimento da investigacao.

Com base nas interpretacdes metodologicas do enfoque qualitativo e da pesquisa
narrativa, conforme expressamos como meio de investigacdo do objeto do estudo,
selecionamos como técnicas de produgdo de dados o memorial de formagdo com topicos
norteadores sobre a historia profissional dos sujeitos frente a sua formacdo, dando vazao a
desdobramentos e a entrevista narrativa objetivando um lugar de fala e um lugar de escuta do
sujeito sobre a historia de sua trajetoria pessoal-académica-profissional.

Dessa maneira, a organizacao dos dados desta pesquisa segue as orientacdes teorico-
praticas do método autobiografico ja enfatizado, o qual se estabelece, com competéncia no
campo da educacdo, valorizando a subjetividade na analise dos acontecimentos sociais
confirmando os potenciais da abordagem qualitativa como meio cientifico apropriado para
interpretar os fatos educacionais.

2.2.1 Memorial de formacao

O memorial € uma técnica de pesquisa e formacao, que propicia ao narrador uma agao
de reflexdo e de formacdo, auxiliando a constituicdo de informacdo sobre varios
acontecimentos e dados relacionados a historia de quem narra. A edificacdo de um memorial

possibilita ressaltar o objeto da pesquisa, resgatar experiéncias expressivas focalizando os
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conhecimentos adquiridos nas formagdes e contribui na producdo de dados numa extensao
critica e reflexiva dos fatos que balizam o percurso formativo.

Nessa investigacdo tivemos relatos de experiéncias por meio de memoriais. Fato esse
que a pesquisa narrativa contempla e interpreta os acontecimentos observados, avaliando
valores, opinides e explica¢bes dos interlocutores dentre outros aspectos. Prado e Solingo
(2007, p. 7) definem memorial de formacdo como sendo “[..] um género textual
predominantemente narrativo, circunstanciado e analitico, que trata do processo de formacao
num determinado periodo — combina elementos de textos narrativos com elementos de textos
expositivos”.

Na escrita do memorial o sujeito tem a oportunidade de se reencontrar consigo mesmo,
refletindo sobre as diferentes etapas do processo de formacdo. Um memorial de formacao &,
portanto, considerado antes de tudo um modo de narrar uma histéria através da escrita para
n&do ser esquecida.

Quando o educador participa de programas extensos de formacdo continuada, fica
potencializado a sugestdo de narrar por escrito as experiéncias e as reflexdes, pois essas sdo
conjunturas excepcionais de articulacdo teoria-pratica e de producdo de conhecimento
pedagdgico. Para esse tipo de processo formativo é indicado o memorial de formagao por ser
um estilo de texto predominantemente narrativo, no qual o autor é respectivamente escritor,
narrador e personagem da sua histéria (SOUZA, 2008).

De maneira geral, podemos dizer que o memorial de formacdo é um género textual
que retne acontecimentos pautados na experiéncia de formacdo, na pratica profissional e
também na vida, nesse caso, nos aspectos que de algum modo esclarecem, revelam ou
elucidam o que esta sendo narrado.

Para escrever um memorial de formacdo a principal referéncia que tomamos é sempre
0 espaco profissional do qual fazemos parte, e quando necessario utilizamos memarias
pautadas a outras experiéncias como amigos, familiares e outros pontos que foram também
importantes durante nosso processo formativo.

E importante narrar todos os aspectos considerados relevantes, sejam aspectos
positivos, negativos, problemas, dificuldades, ansiedades, apreensées, aflicbes e outros que
por ventura surjam durante esse processo de formacdo. Podemos constatar que ao escrever de
forma reflexiva ajustamos em nosso interior as percepgdes que acolhemos do ambiente
exterior, produzindo nossas opinides e pensamentos. Nesse aspecto Passeggi (2010, p. 21)
compreende memorial como “[...] uma escrita institucional na qual a pessoa que escreve faz

uma reflexdo critica sobre os fatos que marcaram sua formacéo intelectual e/ou sua trajetdria
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profissional, com o objetivo de situar-se no momento atual de sua carreira e projetar-se em
devir”.

O memorial de formacdo é considerado um meio para registrar experiéncias,
conhecimentos, recordacdes e reflexdes e vem se manifestando como indispensavel, com o
intuito de expor publicamente o0 que pensam e sentem os profissionais que ja atuam e 0s
principiantes, além de expandir o conhecimento construido no dia a dia, estabelecendo-se,
como um processo de formacdo. De acordo com os estudos de Passeggi (2008) a escrita de
memoriais de formacdo tem sido amplamente utilizada em seus estudos investigativos, pois
permite acompanhar de modo sisteméatico o processo de formacdo de professores desde a
formacgéo inicial ou continuada. Os memoriais como instrumental de coleta de dados séo
considerados fontes inesgotaveis para estudos na area da educacéo.

Nessa pesquisa 0 memorial de formacdo foi empregado para propiciar a construgdo
dos dados, com a finalidade de fornecer subsidios que possibilitem tracar o perfil biogréafico
dos sujeitos e a construgdo de dados em torno da sua trajetoria de formacdo inicial e
continuada levando em conta os conhecimentos contemplados nas formacdes, as situacdes
que favorecem a reflexdo sobre a pratica docente, os cursos que tem participado e as
expectativas em relacdo a continuidade da formagéo continuada.

A escrita do memorial de formacdo foi uma etapa bastante significativa na coleta de
dados desta investigacdo. Edificados através de narrativa, 0s sujeitos da investigacao tiveram
a oportunidade de se reencontrarem consigo mesmos, lembrando e refletindo sobre todas as
experiéncias que abalizaram suas trajetérias de formacdo profissional, particularmente a
prética alfabetizadora, destacando o desenvolvimento da reflexdo na sua formagéo continuada
e na ampliacdo profissional de suas praticas no ensino fundamental desvelando as mudancas
significativas que ocorreram através dessa formacao, além da vivéncia na construcdo dos seus
conhecimentos profissionais.

Apobs as visitas para apresentacdo e esclarecimentos sobre o estudo mantivemos
conversas formais com o grupo gestor e as professoras convidadas a participar da pesquisa,
momento em que apresentamos 0s documentos necessarios para a realizacdo da investigacao.
Durante esses encontros procuramos orienta-las sobre a escrita dos memoriais propiciando
momentos para indagacOes e duvidas em relacdo a participacao delas na pesquisa.

Primeiramente, organizamos cadernos contendo um roteiro e 0s objetivos do
instrumental, memorial de formacdo e produzimos também pastas e sacolas personalizadas
(FIG.2).
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Figura 1: Memorial de Formacéo.

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

Dando continuidade ao processo de investigagdo organizamos encontros de acordo
com o horario pedagdgico das interlocutoras, que é cumprido na escola. Nesses encontros,
apresentamos mais detidamente a pesquisa e esclarecemos as davidas em torno do estudo.
Depois cada uma das participantes recebeu individualmente o caderno para escrita do
memorial, uma pasta ou sacola, além de nossos e-mails e telefones de contatos, caso surgisse
alguma davida durante as narrativas de suas experiéncias e vivéncias sobre a formacéo
profissional.

No momento da entrega do caderno, reforcamos sobre a finalidade da produgédo do
memorial, esclarecendo mais detalhadamente o roteiro, destacando que o objetivo é facilitar e
situar o contexto da escrita e também, nos auxiliar no momento da analise de dados. Por esse
motivo, sugerimos um roteiro com alguns topicos como uma direcdo norteadora na escrita do
memorial, lembrando que os referidos tépicos ndo implicariam um padréo rigido, e sim que
cada participante seria livre para acrescentar ou retirar algum item que julgasse necessario,
pois as possiveis referéncias aos topicos discursivos seriam buscadas no corpo da producéo
durante a interpretacao dos dados coletados.

Na etapa seguinte combinamos um prazo bastante extenso para a entrega dos
memoriais, devido a grande quantidade de atividades pedagogicas e pessoais realizadas pelas
interlocutoras. Depois da consolidacao de acordos entre os envolvidos na pesquisa passamos a
visitar periodicamente as escolas para coletar mais informacdes sobre o contexto escolar e
esclarecer davidas durante a escrita do memorial.

A extensdo do tempo foi satisfatoria, pois as interlocutoras conseguiram escrever suas

narrativas, rememorando suas historias e experiéncias no decorrer do seu percurso formativo.
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Esse momento foi importante, pois a maioria das interlocutoras sentiu-se mais confiante e
conseguiu entregar o material antes da data prevista, entretanto outras extrapolaram o prazo
previsto, embora tenham entregado em tempo habil para analise das narrativas.

Em seguida, com o recebimento dos memoriais, iniciamos as primeiras etapas de
analises, realizando uma leitura de sondagem para conhecermos um pouco do pensamento de
nossas interlocutoras. Posteriormente, desenvolvemos leituras mais minuciosas, buscando
encontrar revelacdes além das palavras escritas, a respeito do objeto de estudo, sem perder de
vista nossos objetivos e, portanto, foram aparecendo algumas categorias de analises,
demonstradas nas narrativas das professoras alfabetizadoras.

Com a finalidade de prosseguirmos com a construc¢ao dos dados, a etapa seguinte foi a
realizacdo das entrevistas narrativas com o intuito de descobrimos aspectos relevantes nos
memoriais sobre a reflexdo nos processos de formacdo. A realizacdo da entrevista narrativa
também exigiu planejamento e preparacdo, conforme discorremos no subitem que passaremos

a abordar.

2.2.2 Entrevista narrativa

A utilizagdo da entrevista narrativa nos ajudou no processo de alcance do objetivo
desta pesquisa que é investigar o desenvolvimento da reflexdo na formacdo continuada de
alfabetizadores. A entrevista narrativa possibilitou aos professores a oportunidade de
abordarem sobre a reflexdo como principio da formacao.

Quando os professores falam de suas vidas pessoais, narram suas histérias, contam
sobre os acontecimentos vivenciados em seu ambiente de trabalho e momentos de formacoes,
eles trazem a tona suas recordacGes e memorias, e nelas as explicacdes, as informacdes
adquiridas, os conhecimentos suscitados.

Neste contexto, empregamos a técnica da entrevista narrativa a partir de uma questéo
geradora, no intuito de facilitar o entendimento dos entrevistados em relagdo as lembrancas
que falaram em torno da tematica formacdo continuada e diversos aspectos relacionados ao
nosso estudo.

Para esse fim, visitamos as escolas selecionadas para aplicacdo de mais uma técnica de
coleta de dados. Primeiramente conversamos com 0S Sujeitos para esclarecer sobre os
procedimentos da entrevista narrativa, em seguida marcamos o dia e o local mais apropriado
para a realizacdo dessa técnica. Antes da efetivacdo de cada entrevista tivemos um cuidado de

ligar com antecedéncia, pois na atual conjuntura educacional o professor tem bastantes
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atribuicdes profissionais e pessoais. O potencial da entrevista como procedimento usado nas
pesquisas de cunho qualitativo é amplamente reconhecida, sobretudo nas pesquisas

relacionadas a educacao. Conforme anuncia Souza (2006, p. 136):

A crescente utilizacdo da pesquisa narrativa em educacgdo busca evidenciar e
aprofundar representacGes sobre as experiéncias educativas e educacionais
dos sujeitos, bem como potencializa entender diferentes mecanismos e
processos historicos relativos & educagdo em diferentes tempos [...]
permitem adentrar num campo subjetivo e concreto, através do texto
narrativo, das representacGes de professores sobre a identidade profissional,
os ciclos de vida e, por fim busca entender os sujeitos, os sentidos e as
situacdes do contexto escolar.

Percebemos, portanto, que o processo da pesquisa narrativa tem a finalidade de
organizar 0s conhecimentos vivenciados pelos professores no campo da educacdo
esclarecendo sobre como os individuos se formam e adquirem novas competéncias por meio
de relatos. Esse tipo de pesquisa possibilita ao pesquisador compreender o processo de
formacdo do sujeito, além de propiciar ao sujeito em lugar de evidéncia tornando-o um ator
principal e independente nas a¢des relacionadas as suas aprendizagens.

Na entrevista narrativa, uma histéria pode estimular outras e, nessa interacao,
entrevistador e narrador necessitam ajustar espacos para descobrir associacdes e significados
que interligam as diversas histdrias, surgindo novas descobertas, dai a necessidade de atencdo,
da preocupacao com as particularidades que abarcam os fatos.

Dessa mesma forma € aceitavel entender a entrevista como parte das técnicas
utilizadas em processos formativos, tendo em vista sua contribuicdo para o desencadeamento
de relacOes interativas entre pesquisador e sujeitos. Assim, a utilizacdo da entrevista narrativa
possibilita a aquisicdo de contetdo repleto de informacges, além de estimular o relato de
algumas situagbes importantes da sua vida pessoal e social. Nesse entendimento

Jovchelovitch e Bauer (2008, p. 91) postulam:

As entrevistas narrativas sdo infinitas em sua variedade, e nds as
encontramos em todo lugar. Parece existir em todas as formas de vida
humana uma necessidade de contar; contar histrias € uma forma elementar
de comunicagdo humana e, independentemente do desempenho da
linguagem estratificada, € uma capacidade universal.

Narrar € uma atividade que permitir diversas agdes como, por exemplo, viver o

presente, revisitar o passado e almejar expectativas para o futuro, portanto a entrevista
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narrativa usada como técnica investigativa social tem sido bastante usada no estudo
qualitativo de fenbmenos sociais.

As entrevistas narrativas, nesse estudo, foram estruturadas com base nas orientagdes
de Jovchelovitch e Bauer (2008) que caracteriza a preparagao da entrevista em quatro etapas
que sdo: iniciacédo, narracdo central, fase de perguntas e fala conclusiva. Portanto, seguindo as
orientagcdes das autoras, prosseguimos para a fase de iniciacdo solicitando o consentimento
das interlocutoras para gravar a entrevista, explicando que para uma melhor espontaneidade
ndo haveria interrupcdes durante a gravacdo da narrativa, salvo quando fossem necessarios
maiores esclarecimentos. Observando que durante as visitas para consentimento do estudo, foi
explicado detalhadamente sobre as técnicas de pesquisas a serem utilizadas.

A narracdo central é a segunda fase, momento em que realizamos a gravacdo. Nessa
etapa escutamos atentamente as interlocutoras, apenas demonstrando interesse por meio da
linguagem ndo verbal e propiciando encorajamento sobre o que estava sendo relatado.
Quando necessario fizemos breves anotacGes para perguntas posteriores, mas mantivemos a
escuta atenta durante toda a gravacao.

A fase do questionamento caracteriza a terceira etapa da entrevista narrativa, momento
em que realizamos perguntas tendo como referéncia as anotacdes feitas anteriormente. S&o
questdes direcionadas ao nosso problema de pesquisa que ndo foram devidamente
esclarecidas na fase de narracdo central. Até 0 momento todas as fases foram gravadas para
transcricdo exata do que foi narrado pelas interlocutoras.

Sendo a fala conclusiva a quarta e Gltima fase da entrevista narrativa, paramos de
gravar e passamos a dialogar informalmente, de forma mais descontraida onde tivemos a
oportunidade de elaborar um diario de campo resumindo os contelidos dos comentarios
informais e as impressdes que surgiram.

Concluido as entrevistas passamos a tarefa de transcricdo das falas para serem
posteriormente analisadas. As entrevistas juntamente com o memorial de formacéo
produziram dados que favoreceram a construcdo de unidades teméticas que originaram eixos

de analise dando destaque a reflexdo na trajetéria da formacgédo continuada.

2.3 Sujeitos da pesquisa

Para o0 desenvolvimento desta pesquisa mantivemos a coeréncia com a linha de
pesquisa selecionada para este estudo: Ensino, Formacdo de Professores e Préaticas

Pedagdgicas, e ao nosso objeto de estudo, que se constitui na investigacdo do
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desenvolvimento da reflexdo na formacéo continuada de professores alfabetizadores da rede
publica municipal de ensino de Teresina/PlI.

Nessa Visdo procuramos conhecer 0s aspectos a serem investigados a partir da
compreensdo apresentada pelos sujeitos da pesquisa que séo os professores dos anos iniciais
do ensino fundamental de quatro escolas da rede municipal de Teresina/Pl. Vislumbramos por
intermédio de relatos escritos e orais, 0s conhecimentos adquiridos na formagéo continuada, a
reflexdo sobre os processos formativos e as experiéncias cotidianas em relacdo as praticas
docentes, considerando, no entanto, os novos paradigmas da educacéo.

Para demarcacdo dos sujeitos da pesquisa selecionamos oito professores de acordo
com os seguintes critérios: ser professor alfabetizador, ter formacéo em nivel superior, ter no
minimo cinco anos de experiéncia na alfabetizacdo e participar de formacdo continuada. A
selecdo de critérios foi importante, pois facilitou o direcionamento do problema a ser
investigado. De acordo com as informacdes oriundas do memorial de formacdo foi possivel

caracterizar o perfil das interlocutoras (QUADRO 1).

Quadro 1- Perfil dos sujeitos da pesquisa

PROFESSORA  FAIXA FORMACAO TEMPO DE TURMA
ETARIA ACADEMICA EXPERIENCIA NA EM QUE
ALFABETIZACAO ATUA
Curso de Magistério 22 anos 3°ano

AGUCENA
5 LD EEl Letras Portugués

Especialista em Gestéo Escolar e

Docéncia do Ensino Superior

Curso de Magistério 10 anos 1°ano
Pedagogia

Cursando Especializacdo em

Psicopedagogia

DALIA 40 a 45

- Curso de Magistério 20 anos 2°ano
GARDENIA i
BUEAS Pedagogia
Curso de Magistério 10 anos 2°ano

Normal superior e Pedagogia
Especializacdo em Psicopedagogia
Mestra e Doutoranda em Educagéo

HORTENCIA 40 a 45

1 0
IRIS 35 3 40 Pedagogia 05 anos 3% ano
- Curso de Magistério 21 anos 3°ano
MAGNOLIA .
el Pedagogia
Especialista em Alfabetizacdo
1 0
ROSA 35 3 40 Pedag_og_la i 08 anos 2° ano
Especialista em Gestéo do trabalho
pedagogico.
Normal Superior e Pedagogia 14 anos 2%no

) Especialista em D.do Ensino Superior
VITORIA 30335 Mestra em Educagio e aprovada na
selecdo do doutorado para 2016

Fonte: Dados do memorial de formacao.
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O Quadro 1 apresenta dados sobre o perfil dos professores alfabetizadores que
contribuiram para realizacdo da pesquisa. Os sujeitos selecionados estdo numa faixa etaria
entre 30 a 50 anos e todas com formacao académica a nivel superior, 05 (cinco) com pos-
graduacdo em nivel de especializacdo completa e 01 (uma) cursando especializacdo, 02 (duas)
tém mestrado, 01 (uma) delas esta cursando doutorado e 01 (uma) foi aprovada recentemente
na selecdo do doutorado para turma de 2016. Percebemos no perfil das interlocutoras que o
nivel de formacédo académica da maioria estd em constante ascensao, apenas 02 (duas) pouco
investiram na formagéo.

O tempo de experiéncia das referidas professoras na area da alfabetizagdo vai de 8 a
22 anos de atuagdo nas turmas do 1° ao 3° ano do ensino fundamental em escolas da rede
publica de ensino. Podemos ressaltar que as professoras estdo lotadas no ciclo de
alfabetizacdo, em escolas da zona urbana e zona rural da rede municipal de ensino de
Teresina.

Destacamos, portanto, que h& predominancia do sexo feminino em todas as turmas.
As interlocutoras participam de programas de formacgédo continuada ofertados pela Secretaria
Municipal de Educacdo (SEMEC). As formacOes sdo realizadas no Centro de Formacao

Odilon Nunes localizado no bairro Marques de Paranagud em Teresina.

2.4 Contexto da pesquisa

Considerando o objeto de estudo e os critérios para a selecdo dos sujeitos da pesquisa
selecionamos o locus da pesquisa, constituindo-se em quatro escolas da rede municipal de
Teresina/Pl. Por questdo ética da pesquisa identificamos as escolas por letras do nosso
alfabeto: A, B, C e D. As escola A, B e C atendem do 1° ao 5° ano do ensino fundamental nos
turnos manha e tarde; a escola D atende do 1° ao 9° ano do ensino fundamental e a
modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) no turno noite. A selecdo das referidas
escolas ocorreu devido as mesmas terem uma grande variedade de interlocutores que se
adequam aos critérios de selecdo para 0s sujeitos de nossa pesquisa.

Ap0s constatarmos, através de visitas informais, a existéncia de alfabetizadores de
acordo com os critérios da pesquisa, com experiéncia em alfabetizacdo e participarem de
formagéo continuada, prosseguimos com a pesquisa. O passo seguinte foi apresentar o projeto
as gestoras das instituicdes e solicitar autorizacdo para podermos dar inicio & investigacéo,
estas se mostraram dispostas a colaborar com 0 estudo e permitiram nossa presenca nas

escolas.
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Posteriormente realizamos Vvarias visitas as escolas para coletar dados das instituigdes
e fornecer mais informagbes sobre a pesquisa por meio de conversas com as gestoras,
pedagogas e professores. Essas visitas nos propiciaram um contato maior com as
interlocutoras e conversas formais com a equipe gestora e conseguimos informagdes sobre 0s
dados a respeito do funcionamento administrativo e pedagogico de cada uma das escolas,
favorecendo uma caracterizagdo para melhor conhecé-las.

Com a finalidade de destacar alguns pontos relevantes a realidade das escolas
participantes da pesquisa, apresentamos as principais caracteristicas dos contextos de atuacao
dos sujeitos que participam desse estudo, relacionando a localiza¢do, os niveis de ensino, o
numero de alunos e professores e quantidade de professores participantes da pesquisa. Os
dados coletados correspondem ao ano de 2015 (QUADRO 2).

Quadro 2 - Dados oriundos do Projeto Politico das escolas pesquisadas

ESCOLAS LOCALIZAGCAO NIVEIS TOTAL TOTAL TOTAL DE
MUNICIPAIS DE DE DE SUJEITOS
ENSINO ALUNO PROFESSORES NA
S PESQUISA
A ZONAURBANA  1°A05° 602 22 03
ANO
B ZONARURAL  1°A05° 156 04 03
ANO
c ZONARURAL  1°AO5° 170 05 01
ANO
D ZONARURAL  1°AO0Q° 760 24 01
ANO E EJA

Fonte: Arquivo pessoal.

Das escolas selecionadas trés estdo geograficamente localizadas na zona rural leste de
Teresina e uma faz parte do perimetro urbano da zona norte de nossa capital. As escolas que
fazem parte da rede municipal de ensino tém uma estrutura fisica e organizacional bastante
semelhante, todas possuem Conselho Escolar e Fiscal, Projeto Politico Pedagogico e
participam de Programas de melhorias do processo de aprendizagem dos alunos. Em relacédo
ao aspecto socioecondmico, os alunos dessas escolas sdo oriundos de familias de baixa renda,
que vivem nas proximidades e regides circunvizinhas.

O diferencial da escola da zona urbana para as da zona rural é que nessa ultima é
ofertado o sistema de transporte escolar com monitores que ajudam no embarque e
desembarque dos alunos, pois a maioria reside em localidades distantes da escola.

Particularmente os alunos que frequentam as escolas da zona rural sdo de familias pobres, que
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vivem nas comunidades proximas, 0s pais e/ou responsaveis, no geral, possuem nivel de
escolaridade bem elementar em sua maioria do primeiro ao quinto ano incompleto, mais da
metade ndo sdo assalariados e sobrevivem através de pequenos trabalhos diarios em hortas,
chécaras e atividades no campo.

Com a intencdo de conhecer mais sobre cada escola selecionada, desenvolvemos um
cronograma de visitas, oportunidade que tivemos para esclarecermos com mais detalhes o
processo metodoldgico de investigacdo e requerer a contribuicdo da equipe gestora, mediante
conversas informais e formais.

No intuito de conseguir mais informacdes sobre as instituicdes que fazem parte do
contexto da pesquisa, elaboramos dados que favoreceram realizar uma caracterizagcdo de cada
uma das escolas selecionadas, dando destaque aos aspectos estruturais, administrativos,
financeiros e pedagdgicos, além da estrutura de funcionamento, baseada na exposicdo
delineada que segue de cada uma das escolas ja mencionadas. Nos topicos que seguem, ha
uma definicdo de cada uma das escolas, distinguindo seus aspectos histdricos, sociais, fisicos,

administrativo, financeiro e pedagogico.

2.4.1 Escola Municipal A

A Escola Municipal A foi fundada na gestdo do Prefeito Prof. Raimundo Wall Ferraz,
tendo como Secretario Municipal de Educacdo e Cultura, o Prof. José Reis Pereira. A
autorizacgdo para seu funcionamento deu-se a 28 de marco de 1994, sendo inaugurada na data
de 23 de agosto do mesmo ano, com o objetivo de oferecer o ensino fundamental do 1° ao 5°
ano, nos turnos matutino e vespertino.

De acordo com o acervo histérico disponivel na escola, a partir de 1995, com o intuito
de atender a demanda da comunidade, a escola passou a oferecer classes de alfabetizacao, fato
que veio contribuir de forma significativa para um melhor desempenho dos alunos no 1° ano.
Em 1994 a escola recebeu autorizagdo para funcionar, mas apenas em 2009 essa autorizacdo
foi publicada no Diario Oficial do Municipio com o Parecer do Conselho Municipal de
Educacdo CME/THE n. 003/2009 autorizando por 04 anos o funcionamento do ensino
fundamental nos anos iniciais do 1° ao 5° ano.

A escola estd instalada em um amplo prédio que conta com 29 (vinte e nove)
dependéncias, assim distribuidas e ocupadas: 11 (onze) salas de aula; 01 (uma) diretoria; 01
(uma) secretaria; 01 (uma) de sala para processamento de dados, 01 (uma) sala ampla de

professores; 01 (uma) sala para diretora pedagogica; 01 (uma) cozinha; 02 (dois)
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almoxarifados (um destinado a merenda escolar e outro para o material de limpeza); 06 (seis)
banheiros; sendo 03 (trés) para os funcionarios; 03 (trés) para alunos; sendo 01 (um)
destinado para cadeirantes; 01 (uma) sala designada as atividades do Programa Mais
Educacdo; 01 (uma) sala de leitura; 01 (um) pétio coberto e 01 (um) playground.

Os espacos que a escola dispde para o desenvolvimento das atividades pedagdgicas,
socio culturais, recreativas e esportivas sao bem amplos e agradaveis, favorecendo um melhor
desempenho das atividades, além de com pinturas nas paredes e plantas que embelezam o

ambiente escolar (FIG. 2).

Figura 2 — Espaco de lazer e areas cobertas da escola.

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

Com a finalidade de atender as especificidades dos objetivos educacionais a escola
distribui os alunos por ano e faixa etéria nos turnos manha e tarde, sendo contemplados desde
0 1° até o 5° ano nos dois turnos. Conta com 304 alunos no turno da manhd e 298 a tarde,
totalizando 602 alunos frequentando regularmente.

O grupo gestor é formado por uma diretora administrativa, uma diretora adjunta e uma
diretora pedagdgica. Conta ainda com uma secretaria e dois auxiliares de secretaria, zeladoras,
merendeiras e agentes de portaria. O corpo docente € composto por 22 professores, 07 com
graduacéo, 12 com especializagdo, 01 com mestrado e 02 com doutorado.

Conforme destaca a escola, o0 atual contexto globalizado em que o saber esta inserido
exige que os profissionais estejam cada vez mais atualizados, e nesse aspecto as professoras
buscam a formagdo continuada para contribuir como agente facilitador para o exercicio da
cidadania dos seus educandos.

As contribui¢cdes da formacdo continuada tém sido significativamente no processo de

profissionalizacdo docente. E uma questdo que merece ser mencionada é a permanéncia e
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coesdo da equipe de profissionais, que constroem conjuntamente a identidade da escola.
Como néo ha rotatividade de professores, o trabalho tem um prosseguimento, logrando éxito
no decorrer dos anos. Esse fato rotineiro foi evidenciado mais intensamente na escola A do
que nas demais escolas.

Hoje em dia a escola tem a funcdo de gerenciar seus recursos financeiros. Essa
requisicdo legal concerne da Constituicdo de 1988 e atual Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional que compete ao Conselho Escolar consultar, deliberar, controlar e avaliar
0S seus recursos financeiros.

De acordo com o projeto politico pedagdgico da escola a tomada de decisdo em
relacdo aos recursos, ocorre de forma participativa em conformidade com todos 0s sujeitos
envolvidos definindo a aplicabilidade dos recursos, priorizando sempre o0s aspectos
pedagdgicos. Nessas decisdes acontece o levantamento das necessidades, plano de aplicacéo,
autorizacgdo deste plano, pesquisa de preco, e a prestacdo de contas junto ao Conselho Escolar,
Secretaria, equipe docente e administrativa da escola. Os recursos recebidos pela escola séo:
Fundo Rotativo, PDDE e Programa Mais Educacao.

2.4.2 Escola Municipal B

A Escola Municipal B é uma instituicdo de pequeno porte e esta localizada na zona
rural leste de Teresina. Ela foi edificada em um terreno que mede 1.703,34m? e consta de uma
ampla area livre, 03 (trés) salas de aula, 02 (dois) patios cobertos, 01 (uma) cantina, 01 (um)
depdsito. O espaco administrativo consta de 01 (uma) sala de diretoria, 01 (uma) secretaria,
01 (um) deposito, uma sala de professores e areas de circulacdo. A escola conta também com
02 (dois) banheiros para alunos e 01 (um) para os funcionarios, garantindo os padrdes
minimos de infraestrutura, as salas para as atividades dos alunos possuem boa ventilacdo e
iluminacgao.

No histérico de surgimento podemos identificar que a escola comegou funcionando
em condicdes precarias em um terreno cedido por um proprietario da comunidade cuja
primeira professora era encarregada da escola. Em 1965 foi doado o terreno para a construgéo
da escola, pelo senhor Francisco Marreiros, herdeiro da referida gleba. A escola foi construida
pela Prefeitura Municipal de Teresina a pedido de um vereador representante da Comunidade.

Nessa nova fase a escola contou com duas professoras que atuavam de 12 e 42 séries
através do regime multisseriado. No decorrer dos anos a escola foi passando por varias

reformas fisicas, procurando ampliar seu espaco e adequar-se as necessidades do momento. A



70

ultima reforma ocorreu em 2007 dotando a escola de sua atual estrutura.

Tendo poucas salas de aula as atividades de reforco e do Programa Mais Educacao
acontecem num cantinho do patio. Sendo uma escola pequena muitas das atividades
pedagogicas sdo realizadas no péatio, onde os cantinhos sdo organizados para atender
atividades de reforco, leituras e distribuicdo do lanche. A escola recentemente passou a contar
com uma quadra coberta para o desenvolvimento das atividades socio cultural e recreativa
(FIG. 3).

=

Figura 3 — Espaco coberto e quadra para atividades de lazer.
Fonte: Arquivo da pesquisadora.

O corpo docente é composto por 04 (quatro) professores com formacéo em pedagogia.
A escola conta com 01 (uma) diretora - professora eleita através do processo de elei¢do onde
pais, professores e funcionarios administrativos — 01 (um) diretor pedagdgico, 01 (uma)
secretaria, 01 (um) auxiliar de secretaria, 04 (quatro) agentes de portaria, 02 (duas) zeladoras
e 02 (duas) merendeiras e ainda 01 (uma) professora estagiaria para ministrar aula no horario
pedagogico nos turnos manhd e tarde e 02 (dois) monitores que acompanham o transporte dos
alunos.

A escola conta com 156 alunos distribuidos em seis turmas, nos turnos manha e tarde.
Sédo criancas oriundas de familias de baixo poder aquisitivo cujo nivel de escolaridade varia
do ensino médio (minoria) a semianalfabetos. Em sua maioria moram em sitios onde
trabalham como caseiros, ou ainda como proprietarios de pequenos lotes de terra por meio de
assentamentos ou aquisi¢do propria. Parte desses alunos apresenta caréncia afetiva, buscando
na escola a atencdo necessaria em forma de carinho, contribuindo assim a escola, para
elevacdo da sua autoestima, peca fundamental para se obter éxito no processo de

aprendizagem.
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Os niveis de ensino ofertados sdo direcionados a alunos do 1° ao 5° ano do ensino
fundamental. A institui¢do procura, junto com seus alunos, caminhos eficazes, que os levam a
adquirir além do saber, o saber fazer e o saber conviver de forma democratica, para isso
contam com a participacdo de pais e membros da comunidade para participar do conselho
escolar e fiscal da escola.

A manutencdo da escola é realizada mediante recursos financeiro repassados pelo
Programa Dinheiro Direto na escola (PDDE), provenientes do Ministério da Educacdo e
Cultura (MEC), através da resolugdo do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo -
FNDE/CD n. 043, de 11 de novembro de 2005, bem como educacdo integral — Programa Mais
Educacdo - onde define que as escolas receberdo os recursos financeiros em parcela Unica
anual.

A escola conta com outra fonte de recurso que ¢ o Fundo Rotativo proveniente da
Prefeitura Municipal de Teresina via Secretaria Municipal de Educagdo. Possui uma
abrangéncia menor na sua aplicacdo, destinando-se & aquisi¢do de material de consumo e
pequenos servicos. Sua efetividade vem sendo de trés parcelas anuais. O valor desses recursos
varia de ano em ano conforme o ndmero de alunos matriculados e frequentes contidos no
Censo Escolar. O provimento da merenda escolar e feita pela secretaria do municipio de
forma regular e de boa qualidade, garantindo um cardépio variado.

Essa escola busca, portanto, garantir uma educacdo de qualidade para contribuir
efetivamente na construcdo de uma sociedade democratica onde todo cidaddo tenha qualidade

de vida.

3.4.3 Escola Municipal C

A Escola Municipal C comegou a funcionar em 30 de agosto de 1962 em uma
propriedade particular. As aulas ocorriam em um casa de palha tipo galp&o, com um pequeno
compartimento fechado na qual eram guardados materiais. Nessa época para 0
desenvolvimento das atividades escolares os alunos se acomodavam em bancos e tambores
arranjados pelo encaregado da propriedade. Em 1972, para facilitar o acesso das pessoas que
procuravam a escola, a Unica do local, resolveram transferi-la para o local onde permanece até
hoje.

O corpo docente é formado por 05 (cinco) professores efetivos e legalmente
habilitados em sua area de atuacdo, sendo 04 (quatro) professores com Licenciatura Plena em

Pedagogia e 01 (uma) possui apenas o curso pedagogico. A escola conta ainda com 01 (uma)
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diretora eleita pela comunidade escolar, 01 (uma) diretora adjunta, 01 (uma) pedagoga, 01
(uma) secretaria, auxiliares de servi¢o gerais, merendeiras, agente de portaria e monitores do
transporte escolar.

A escola é de pequeno porte. Sua estrutura fisica € composta por 05 (cinco) salas de
aulas amplas, arejadas e com ventiladores, uma delas funciona o Programa Atendimento
Educacional Especializado (AEE), possui ainda sala de professores, cantina, diretoria, 05
(cinco) banheiros em bom estado de conservacdo e uso, sendo 01 (um) para alunos com
necessidade especial, biblioteca, almoxarifado, além de 01 (um) péatio para realizacdo da
formacéo recreacao e atividade extraclasse e espacos externos.

Apesar de ser considerada uma escola de pequeno porte ela esta localizada em uma
regido bastante arborizada e em seu entorno podemos observar uma variedade de plantas que
embelezam ainda mais 0s espacos externos onde as criangas desenvolvem as mais diversas
brincadeiras (FIG. 4).

Figura 4 — Frente interna da escola e patio.
Fonte: Arquivo da pesquisadora.

A estrutura de ensino abrange a Educacdo Infantil (2° periodo) e o Ensino
Fundamental do 1° ao 5° ano, conta também com os Projetos do Instituto Alfa e Beta (IAB) 4°
e 5° ano, Alfabetizacdo Intensiva e o Programa Nacional alfabetizacdo na ldade certa
(PNAIC). Para um bom funcionamento a escola recebe os seguintes Recursos: Fundo
Rotativo Municipal (FRM), Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE), Programa Mais
Educacao, Escola Sustentavel, Escola do Campo e o Plano de Desenvolvimento da escola
(PDE).
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2.4.4 Escola Municipal D

A Escola Municipal D também esta situada na zona rural leste de Teresina. Atende
criangas, jovens e adultos de varias comunidades vizinhas. Suas atividades como escola teve
inicio a 08 de abril de 1975, em um galpdo utilizado para festas, gracas ao empenho do
Senhor Manoel Marques Barbosa, morador do povoado. O espaco fisico era de palha e chao
batido e funcionava com materiais improvisados e com apenas duas turmas multisseriadas
com mais ou menos 80 alunos nos dois turnos.

Em 1976, foi feita a transferéncia dos materiais improvisado (cadeiras e carteiras) para
um espacgo, também improvisado pelo Senhor Manoel Marques Barbosa, em um terreno de
sua propriedade na localidade chamada Calengue. S6 em 1978 ap0s a doacdo de um terreno
para a Prefeitura, € que foi construido o prédio proprio com apenas 04 (quatro) salas de aula.

A escola tem uma boa estrutura fisica, é toda climatizada. Consta de 12 (doze) salas de
aula regular, 01 (uma) sala para o Projeto Se Liga, 01(uma) sala para o Projeto Atendimento
Educacional Especializado (AEE), 01(uma) secretaria, 01(uma) diretoria, 01 (uma) sala de
professores, 01 (uma) biblioteca, 01 (um) laboratério de informatica — sem acesso a internet,
01 (uma) cantina com despensa, 07 (sete) banheiros, sendo 04 (quatro) para alunos,
ressaltando que desses quatro, 02 (dois) estdo equipados para alunos portadores de
necessidades especiais, dois para professores e um para funcionarios.

Conta ainda com uma ampla quadra poliesportiva bastante utilizada para pratica de
esportes, atividades culturais e de lazer, além de reunides com a comunidade. A escola possui
também um pétio onde sdo desenvolvidas atividades recreativas para os alunos menores,
estudos, trabalhos em grupos, reunides; ndo tendo refeitorio os alunos fazem suas refei¢es no
patio da escola (FIG. 5).

Figura 5 — Quadra coberta e patio
Fonte: Arquivo da pesquisadora
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Atualmente a escola tem aproximadamente 760 alunos distribuidos nos turnos da
manha, tarde e noite. Nos turnos manha e tarde é atendido alunos do 1° ao 9° ano do ensino
fundamental. No turno da noite funciona a modalidade Educacao de Jovens e Adultos (EJA)
atendendo também alunos do 1° ao 9° ano do ensino fundamental. Muitos alunos s&o oriundos
de outras localidades, principalmente as do turno da tarde, pois no eixo apenas duas escolas
oferecem o ensino do 6° ao 9° ano. O deslocamento destes alunos é feito por transporte pago
pela Prefeitura Municipal de Teresina. A maioria pertence a familias de nivel econémico e
cultural baixo (lavradores e caseiros de sitios).

O quadro de pessoal é formado por 01 (um) diretor, 01 (um) diretor adjunto 01 (uma)
diretora pedagdgica, 02 (duas) pedagogas, 24 (vinte e quatro) professores, 01 (um) secretario,
02 (dois) auxiliares de secretaria, 04 (quatro) vigias, 05 (cinco) merendeiras, 07 (sete)
auxiliares de servigos gerais.

A escola recebe os recursos do Fundo Rotativo Municipal (FRM) destinado a
manutencdo de pequenos servicos; Programa de Dinheiro Direto na Escola (PDDE) —
destinado a compra de material didatico, material permanente e servicos gerais; e recursos
para 0 projeto Escola Aberta, destinados a cursos oferecidos para os alunos e para a
comunidade.

As escolas tém caracteristicas semelhantes por serem da mesma rede de ensino, mas
também cada uma tem peculiaridades préprias de acordo com a realidade em que estdo
inseridas. Um aspecto comum detectado em todas as escolas é a caréncia de salas para
desenvolvimento de atividades como, por exemplo, do Programa Mais Educacdo; que dispde
de um laboratdrio de informatica, os computadores estdo velhos, necessitando de manutencédo
e ndo tem acesso a internet.

As quatro escolas mencionadas representam os contextos da nossa pesquisa, o qual foi
importante para a edificacdo dos dados, possibilitando conhecer alguns aspectos do meio
sociocultural, no qual nossas interlocutoras estdo mergulhadas no desenvolvimento do

exercicio profissional.
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CAPITULO 111

NARRATIVAS DE ALFABETIZADORES: FORMAGCAO, CONHECIMENTOS
PROFISSIONAIS E REFLEXAO NA FORMAGCAO CONTINUADA

Neste capitulo apresentamos a andlise dos dados da pesquisa, tendo como suporte o
memorial de formacdo e a entrevista narrativa. Os dados foram interpretados a partir do
embasamento tedrico da andlise do conteudo de narrativas, segundo defendido por Bertaux
(2010), que considera importante apresentar o relato de vida por meio da narrativa.

Sobre a andlise das narrativas, Bertaux (2010, p. 89) afirma que “[...] ndo se trata de
extrair de uma narrativa de vida todas as significagdes que ela contém, mas somente aquelas
pertinentes ao objeto da pesquisa”. Na analise e discussdo dos resultados, observando as
recomendac0es do autor, na leitura e interpretacdo das narrativas focalizamos o problema e as
questBes norteadoras do estudo, cujo objeto é o desenvolvimento da reflexdo na formacao
continuada de alfabetizadores.

Segundo Bertaux (2010) a andlise do conteddo de uma narrativa pode ser usada em
trés momentos da investigacdo: na fase exploratdria, na fase analitica e na fase expressiva. A
fase exploratoria € a mais utilizada e ndo é considerada uma etapa exaustiva, pois o objetivo
maior é iniciar os primeiros passos na investigacdo. A fase analitica é responsavel pela
construcdo de uma teoria que possibilite explicar as hipoteses levantadas no estudo. A analise
do texto exige do pesquisador a capacidade de interpretar as palavras dos sujeitos, ndo s6 em
relacio as teorias explicativas, mas também a prépria realidade pesquisada. E comum utilizar
expressdes retiradas das narrativas, no sentido de esclarecer o discurso cientifico, que valem
na medida em que contribui para levar o leitor a situar a analise tedrica numa realidade
concreta.

A fase de analise dos dados representa uma etapa decisiva no desenvolvimento de uma
pesquisa. Segundo Bogdan e Biklen (2010) é o momento de organizar sistematicamente 0s
dados coletados, como transcri¢Bes de entrevistas, notas de campo e outras técnicas que foram
desenvolvidas, o que favorecera a ampliacdo da compreensdo desses dados, possibilitando
apresentar as informacdes encontradas.

Usamos inicialmente o memorial de formacdo como técnica para coletar dados. Apos
visitas as escolas para entrega dos memoriais com roteiro norteador e esclarecimentos sobre a
escrita das narrativas, estipulamos prazos para recolhimentos dos memoriais e preparamos as

etapas para iniciar a analise dos dados (QUADRO 3).



ETAPAS

Leitura
exploratéria dos
dados.

Organizacéo dos
dados, conforme
questdes
norteadoras.
Classificacdo dos
dados em unidades
tematica.

Organizacao de
eixos de analises a
partir das unidades
tematicas.

Leiturase
releituras para
descricao,
interpretacgéo e
analise.
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Quadro 3 - Etapas da analise.
DESCRICAO

Apo6s recebimento dos memoriais de formagdo realizamos as primeiras
leituras verificando se as interlocutoras tinham seguido as devidas
orientages ao narrar sobre sua trajetoria de formacao.

Nessa etapa realizamos um trabalho criterioso, com leituras mais
exaustivas para ordenar os dados das narrativas de acordo com as
questdes norteadoras, levando em conta os critérios para a selecdo das
interlocutoras.

Considerando o objetivo geral do estudo, realizamos leitura criteriosa e
continua das narrativas para selecdo das unidades tematicas que sao:
formagdo continuada de alfabetizadores, formacgdo continuada e
conhecimento profissional e a reflexdo como principio da formacéo
continuada.

Procurando contemplar o objeto de estudo a partir das unidades
tematicas selecionadas organizamos a estrutura dos eixos de anélises em:
contornos da formacdo continuada, objetivos da formacdo continuada,
expectativas das alfabetizadoras em relagdo a formacdo continuada,
conhecimentos gerais sobre a profissdo e o ser professor, conhecimentos
relativos a alfabetizacdo, situacOes reflexivas na formagdo continuada e
tipos de reflex&o na formagéo continuada.

Na dltima etapa realizamos mais leituras fazendo recorte das narrativas,
procurando dialogar com as inferéncias das interlocutoras e o
pensamento de tedricos que fundamentam a interpretacdo e analise das
narrativas.

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

A construcdo do Quadro 3 com a descricdo das etapas foi um exercicio importante

para compilacdo dos dados a serem analisados. A etapa da leitura exploratéria foi
fundamental, pois tivemos contato inicial com a escrita narrativa das interlocutoras, além de
despertar a curiosidade diante das primeiras nocdes sobre as trajetorias formativas das
alfabetizadoras, foi possivel verificar se tinham seguido ou ndo o roteiro norteador para
escrita do memorial.

Na etapa seguinte apos diversas leituras criteriosas, organizamos os contetdos das
narrativas de acordo com as questdes norteadoras facilitando o processo investigativo da
problemética por meio de um trabalho minucioso de organizacdo de dados. Com os dados
organizados passamos para a etapa de classificacdo desses dados em unidades tematicas que
consistiu na selecdo de contetdos direcionada ao objetivo geral que € investigar o
desenvolvimento da reflexdo na formacédo continuada de alfabetizadores.

Apols a etapa de classificacdo das unidades tematicas que consistiram em trés:

formagéo continuada de alfabetizadores, formacgéo continuada e conhecimento profissional e a
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reflexdo como principio da formagdo continuada; passamos para a selecdo e organizacdo de
eixos indicadores de analises que surgiram do desdobramento de conteddos das unidades
tematicas originando subtema que foram desenvolvidos ao longo do texto. Na ultima etapa
houve necessidade de leituras exaustivas para selecionarmos adequadamente os contetidos das
narrativas que seriam utilizados na decodificacdo, apresentando a interpretagéo do significado
obtido, e a sintese, pautada no referencial teérico.

A construcdo do Quadro 4 com a descricdo das etapas foi um exercicio importante
para compilacdo dos dados, consistindo na organizacao de partes importantes para o exercicio
de analise de dados. Os dados produzidos na pesquisa de campo culminaram com a

organizacdo de unidades tematicas de andlise.

Quadro 4 - Unidades tematicas e eixos indicadores de analise.

3.1 Formacao

continuada de (3.1.1 Politicas da formag&o continuada
alfabetizadores 3.1.2. Objetivos da formacio continuada

. 3.1.2 Expectativas das alfabetizadoras em
3.2 Formagéo _relagdo a formagdo continuada
continuada e - - - —
conhecimento 3.2.1 Conhecimentos gerais sobre a profisséo e o
profissional ) ser professor

| 3-2.2 Conhecimentos relativos a alfabetizacao

3.3 Areflexao ——— : ~ ,
como principio da 331 Sl_tuagoes reflexivas na formagéo Cf)ntlnuada
formacao 3.3.2 Tipos de reflexé&o na formagéo continuada
continuada )

Fonte: Dados coletados no memorial de formagé&o.

De posse do material codificado, elaboramos um quadro demonstrativo com 0s
seguintes itens: desdobramento tematico, apresentado 0s temas que surgiram; agrupamento,
apresentando os subtemas agrupados por semelhanca tematica. A partir da elaboracdo desse
quadro, foi possivel visualizar o cenario geral do encaminhamento dos dados que, mostrou
trés categorias de unidades tematicas.

E importante observar que este ndo foi apenas um extenso trabalho de construgio e

reconstrucdo sucessiva, mas também, um proveitoso processo de investigacao, no qual cada
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momento do fazer e refazer tornou possivel o aprofundamento de ideias por meio de
inferéncias do pensamento de teoricos e, desta forma, foi possivel visualizar com mais clareza
e confianga o que estava emergindo dos dados.

E interessante destacar que, as unidades tematicas e consequentemente 0S €ix0s
indicadores de andlise ndo foram determinados antes do trabalho de campo, foram construidas
a partir do roteiro norteador que orientaram a construcdo da escrita nos memoriais de
formacdo e nas entrevistas narrativas. A seguir abordamos sobre cada uma das unidades

tematicas com seus respectivos eixos indicadores de analise.

3.1 Formacao continuada de alfabetizadores

As propostas para a formacédo continuada de alfabetizadores resultam de investimentos
institucionais, apresentando como perspectiva de aperfeicoamento, um procedimento do
trabalho docente, a aprendizagem permanente sobre a profissdo. Atualmente a formacéo
continuada de professores alfabetizadores € idealizada no sentido de atender as necessidades e
os desafios diarios da pratica docente.

A formacdo continuada de alfabetizadores cada vez mais adquire importancia nas
discussdes e debates educacionais, em face das cobrancas em relagdo aos resultados da pratica
de ensinar/aprender. Essas cobrancas possuem reflexos no ensino da leitura e da escrita e no
desenvolvimento da pratica em sala de aula. Para assegurar a melhoria qualitativa da pratica
docente sdo necessarios investimentos em programas de formagdo que garantam o
atendimento as necessidades formativas dos professores, configurando-se como praticas
expressivas e contextualizadas.

Em relacdo a formacdo continuada de alfabetizadores nesta secdo analisamos dois
indicadores que abordam: as politicas e objetivos da formacéo continuada de alfabetizadores e

expectativas de alfabetizadores em rela¢éo a formacao continuada.

3.1.1 Politicas da formacao continuada

A formacdo continuada de alfabetizadores, segundo dados da investigacdo, tem
ocorrido de forma permanente a partir de investimentos institucionais. A Secretaria Municipal
de Educacdo do Estado do Piaui tem desenvolvido nos dltimos quinze anos diversos
Programas de Formacao para professores que atuam em todos os anos do ensino fundamental.

Os programas tém sido elaborados com a finalidade de implantar mudancas curriculares no
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intuito de melhorar a prética pedagogica, regularizadas por projetos que apontem para 0
avanco da formacéo docente e, particularmente, para elevacdo dos indices do IDEB (indice de
desenvolvimento da Educacéo Basica).

Esses programas tém sido desenvolvidos em conformidade com a Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo, lei n. 9.394/96, ao abordar no titulo VI, artigo 63 dos “[...] profissionais
da educagdo”, preconizando a necessidade de programas de formacgédo continuada para os
professores da educacdo em diferentes planos, além de estabelecer no inciso II, art. 67, “[...]
que os sistemas de ensino deverdo promover aperfeicoamento profissional continuado,
inclusive com licenciamento periddico remunerado para esse fim”. Esse ponto de vista
aumenta a abrangéncia da formacao continuada, compreendendo 0s cursos de pos-graduacao
em nivel de mestrado e doutorado (BRASIL, 2006).

No fim da década de 90, a atitude assumida do Ministério da Educacdo e Cultura
(MEC) era a de que a “[...] a formacdo de que dispdem os professores hoje no Brasil ndo
contribuiu para que seus alunos tivessem sucesso nas aprendizagens escolares” (BRASIL,
1999). No periodo de 1995 a 2002, o Governo Federal formulou e implementou uma politica
de formacdo continuada, focada nas séries iniciais do Ensino Fundamental, ressaltando que
durante 1995 a 1998 esse segmento foi priorizado pelo Ministério da Educacédo e Cultura
(MEC) em relagcdo a elaboracdo de diretrizes, parametros curriculares e referencial de
formacdo de professores. Posteriormente no periodo de 1999 a 2002, a politica governamental
focalizou a formacao de professores, buscando influenciar os curriculos de formacéo inicial,
assim como a formacdo continuada.

Nos Ultimos anos, a preocupagdo com a qualificacdo dos professores que atuam no
ensino béasico tem se considerado como prioridade da acdo governamental em todo pais. As
acOes de capacitacdo desenvolvidas articulam-se as lutas e reivindicacdes da sociedade civil
organizada em torno da universalizacdo da escola publica de qualidade, considerada como
direito béasico.

A questdo determinante € o incentivo a politica de formacdo continuada por meio de
atividades que contribuam para o aperfeicoamento do professor em servico, e isso €
assegurado na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo, LDB n. 9394/96. Diante do exposto
apresentamos o0s programas de formacdo proporcionados pela Secretaria Municipal de
Educacdo de Teresina aos professores que atuam nos anos iniciais do ensino fundamental
(QUADRO 5).
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Quadro 5 - Programas de Formagéo Continuada ofertados pela SEMEC.

PROGRAMAS
DE
FORMACAO

Parametros
Curriculares
Nacionais em

Acdo
(PCN)

Programa de
Professores
Alfabetizadores
(PROFA)

PRO-
LETRAMENTO

Gestao da
Aprendizagem
Escolar
(GESTAR )

Programa
Instituto Alfa e
Beto
(1AB)

Pacto Nacional

Alfabetizacao

na ldade Certa
(PNAIC)

EXECUCAO

2001/2002

2001/2004

2006/2007

2001/2007

2008/2015

2013 a 2015

CARACTERISTICAS

Procura favorecer a leitura compartilnada, o trabalho
conjunto, a reflexdo solidaria e a aprendizagem em parceria
entre os professores da rede pulblica, a partir dos Parametros e
Referéncias Curriculares Nacionais.  Proporciona como
proposta ativar o gosto pela construcdo coletiva do
conhecimento pedagdgico; favorecer o desenvolvimento
pessoal e profissional dos professores e criar novas
possibilidades de trabalho com os alunos para melhorar a
qualidade de suas aprendizagens.

Sua proposta metodoldgica esta regularizada em atividades
de formacdo apoiadas basicamente na metodologia de
resolucdo de situacBGes-problemas, dentre elas a analise de
producdes de alunos, simulacdo e planejamento de situacfes
didaticas, segundo orientacGes determinadas, analise da
adequacdo de uma dada atividade considerando um grupo
especifico de alunos, comparacdo de atividades em relacdao
aos objetivos previamente definidos e discussdo das
implicac6es pedagogicas dos textos tedricos estudados.

Possui uma acdo exclusiva de apoio pedagdgico aos
professores das séries iniciais do ensino fundamental, em
Lingua Portuguesa e Matemaética. Trata-se de uma formacéo
continuada, que oferece condicbes para o professor refletir
sobre sua préatica e formagao profissional.

E um programa de gestdo pedagdgica da escola, com a
finalidade de inovar as estratégias de qualificacdo do
professor e 0 processo ensino - aprendizagem dos alunos.
Baseia-se nos Pardmetros Curriculares Nacionais do Ensino
Fundamental, com estudos presenciais e a distancia na
formacdo de professores.

O Programa IAB de Ensino Estruturado oferece saidas
integradas para promover melhoria do ensino nas séries
iniciais do Ensino Fundamental nas disciplinas de Lingua
Portuguesa, Matematica e Ciéncias. O Curso de Formacao de
Professores Alfabetizadores desenvolvido pelo IAB se baseia
na concepgdo cientifica de alfabetizagdo conhecida como
Ciéncia Cognitiva da Leitura.

Um dos principais componentes desse pacto € a formacédo
continuada e presencial destinada aos professores
alfabetizadores, focalizando a alfabetizacdo, além de fornecer
incentivo aos professores para participar da formacdo e
recursos materiais.

Fonte: Arquivos do Centro de Formagao Odilon Nunes.
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Por muito tempo a Secretaria Municipal de Educacdo vem ofertando os mais diversos
programas de formacdo continuada direcionados aos professores de rede municipal de ensino,
em especial aqueles que atuam nos anos iniciais do ensino fundamental. Os Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental e os Referenciais para a Formacdo de
Professores foram elaborados pela Secretaria de Educacdo do Ministério da Educagdo com a
finalidade de apoiar os sistemas de ensino no desenvolvimento de propostas pedagogicas de
qualidade, na perspectiva de uma educacdo para a cidadania (BRASIL, 1997). Essa meta
determina incentivar o desenvolvimento profissional dos professores na esfera das secretarias
estaduais e municipais de educagéo.

Com essa finalidade, a Secretaria de Educa¢do Fundamental/Ministério da Educacéo
implementou um conjunto de agbes voltadas para diversos setores da comunidade
educacional, dentre eles professores. As acbes foram desenvolvidas em parceria com as
secretarias estaduais e municipais, escolas de formacdo de professores em nivel médio e
superior. Dentre elas temos: distribuicdo e implementacdo, nos estados e nos municipios, dos
Referenciais para a Formacdo de Professores, ajuda as equipes técnicas das secretarias de
educacdo para implementacdo de programas de formacdo continuada, efetivacdo de
seminarios sobre formacdo de formadores em sociedade com as universidades e outras
instituicdes (BRASIL, 2005).

Os Parametros Curriculares Nacionais ndo sdo um conjunto de normas que devem
especificar como o professor deve atuar, mas sim uma referéncia para modificacdo das
finalidades do ensino, aléem dos conteudos e didatica do ensino. Segundo relatérios da
SEMEC (2005) a partir desses parametros foi possivel ofertar uma formacdo que buscou
favorecer a leitura compartilhada, as tarefas em conjunto e a aprendizagem em parceria entre
os professores da rede pablica municipal de ensino.

A formagdo continuada na busca de novas perspectivas esta direcionada a uma
metodologia colaborativa, na qual é vista por Imbernén (2010, p. 65) como uma “I...]
formacdo coletiva que supde uma atitude constante de didlogo, de debate, de consenso nao
imposto, de enfrentamento do conflito, de indagacdo de forma colaborativa para o
desenvolvimento da organizagdo, dos individuos e da comunidade que os envolve”. Esse tipo
de formacdo permite ao professor a construcdo do conhecimento pedagogico, 0
desenvolvimento pessoal e profissional, além da criacdo de novas possibilidades de trabalho
com alunos objetivando a melhoria da qualidade da aprendizagem.

O Programa de Professores Alfabetizadores (PROFA) foi também ofertado pela

Secretaria Municipal de Educacéo de Teresina. E um curso anual de formagcéo de professores
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que ensina a ler e escrever na educacgéo infantil e no ensino fundamental, tanto para criangas
como jovens e adultos. Esse programa foi lancado pelo Ministério da Educacdo (MEC) em
2000 e colocado em exercicio no comeco de 2001 tendo a parceria das secretarias e diretorias
de ensino até o final de 2002, posteriormente o0 MEC concluiu sua ajuda e o programa
prosseguiu pelos investimentos e empenho das prefeituras, governos estaduais e
universidades.

O PROFA tem a finalidade de formar professores das escolas publicas, objetivando
guiar os professores em seu exercicio docente, por meio da inovacdo das condi¢Ges de ensino
aprendizagem em turmas heterogéneas e esclarecimentos aos professores sobre as
necessidades da reflexdo e do trabalho coletivo. Para esse fim, Telma Weisz ficou
encarregada de supervisionar o programa devido ter coordenado um grupo de professoras em
que colocou as ideias mencionadas em acéo, discutindo, filmando as atuacdes em sala de aula
e refletindo coletivamente com as docentes sobre a alfabetizacdo em classes com diferentes
realidades. Essa situagdo favoreceu o surgimento da concepgédo que fundamenta o programa e
0 material do curso, que é constituido de videos e apostilas (BRASIL, 2001).

Nos modulos desse programa os professores projetam atividades que deverdo ser
efetivadas com os alunos e em seguida discutidas e analisadas no transcorrer do curso,
incidindo, portanto, uma reflexdo individual e coletiva, ajudando e contribuindo para a
ampliacdo da docéncia e uma melhoria da préatica docente.

Percebemos que esse programa tem a intencdo de atrelar teoria e pratica, destacando
que o carater pratico na atuacdo docente supde um professor reflexivo que tenha sua pratica
embasada em teorias que orientem suas agdes. A teoria e pratica sdo condi¢fes importantes
para um curso de qualidade, pois “[...] a formagéo do professor se fundamenta em estabelecer
estratégias de pensamentos, de percepcdo, de estimulos; estard centrada na tomada de
decisbes para processar, sistematizar e comunicar informacgdo” (IMBERNON, 2010, p.41).
Nesse sentido, torna-se importante refletir sobre a pratica, ou seja, formar o professor como
um profissional pratico reflexivo que enfrenta situacdes de divida, que questiona, objetivando
a tomada de decisdo e intervencdo adequada, surgindo novos discursos tedricos sobre
formacéo.

O Pro-Letramento - Mobilizacdo pela Qualidade da Educacdo - é um programa de
formacgdo continuada de professores para a melhoria da qualidade de aprendizagem da
leitura/escrita e matematica nos anos/séries iniciais do ensino fundamental. Assim, como os
demais, esse programa é realizado pelo MEC, em parceria com universidades que associam a

Rede Nacional de Formacdo Continuada e com apoio dos estados e municipios. Podem



84

participar todos os professores que estdo em exercicio, nas séries iniciais do ensino
fundamental das escolas publicas. Funciona na modalidade semipresencial com a utilizacao
de material impresso e em video e conta com atividades presenciais e a distancia, que sdo
acompanhadas por professores orientadores, também chamados tutores. Os cursos de
formacéo continuada proporcionados pelo programa tém duracdo de 120 horas com encontros
presenciais e atividades individuais com duragéo de 8 (oito) meses.

Os objetivos do Pro-Letramento sdo: oferecer suporte a acdo pedagogica dos
professores dos anos/séries iniciais do ensino fundamental, contribuindo para elevar a
qualidade do ensino e da aprendizagem de lingua portuguesa e matematica, propor situacdes
que incentivem a reflexdo e a construcdo do conhecimento como processo continuo de
formagdo docente, desenvolver conhecimentos que possibilitem a compreensdo da
matematica e da linguagem e de seus processos de ensino e aprendizagem, contribuir para que
se desenvolva nas escolas uma cultura de formacdo continuada, desencadear acbes de
formacdo continuada em rede, envolvendo Universidades, Secretarias de Educacdo e Escolas
Publicas dos Sistemas de Ensino (BRASIL, 2007).

Em relagdo aos principios organizadores de agdes formativas que se apresentam nos
documentos e materiais orientadores da proposta de formagdo do Pro-Letramento, podemos
dar destaque & concepcdo de formagdo continuada como formagdo permanente, que se
compde a partir das situacdes de trabalho, do valor conferido aos saberes oriundos da prética e
da importancia atribuida a pratica reflexiva dos professores.

Sobre formacdo permanente, Imbernén (2009, p. 44-45) preconiza que essa “J...]
deveria fomentar o desenvolvimento pessoal, profissional e institucional do professorado
potencializando um trabalho colaborativo para transformar a pratica [...]”, mas nem sempre é
facil modificar as politicas e as praticas de formacdo. A substituicdo de um modelo de
formacdo de carater individual para o coletivo requer uma mudanca a longo prazo da
formacgédo empregada aos profissionais e da metodologia utilizada por estes.

A Secretaria Municipal de Educacdo tem suas apreensdes direcionadas nao apenas a
Alfabetizacdo, mas também Matematica e Lingua Portuguesa. Logo, um dos programas de
formacéo continuada ofertados por essa secretaria foi 0 Programa Gestdo da Aprendizagem
Escolar — GESTAR |, que se apresenta como um conjunto de agOes articuladas a serem
desenvolvidas junto a professores habilitados para atuar nos anos iniciais do ensino
fundamental, que estejam em exercicio nas escolas publicas do Brasil. Nesse contexto, o
GESTAR | tem a finalidade de contribuir para a qualidade do atendimento ao aluno,
reforcando a competéncia e a autonomia dos professores na sua pratica pedagdgica.
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Considerando a situagdo concreta dos professores participantes, sobretudo, pelo o fato
de ja estarem em exercicio, o Programa Gestdo da Aprendizagem Escolar — GESTAR 1 foi
desenvolvido na modalidade de educacdo a distancia, com momentos presenciais voltados
para 0 acompanhamento da pratica e o apoio a aprendizagem dos professores cursistas.

De acordo com (BRASIL, 2007) sendo coerente com a finalidade a que se propde — a
qualidade do atendimento ao aluno — o Programa GESTAR | orienta a formagdo dos
professores para a escola e o aluno do ensino fundamental. Os esfor¢os confluem para um
importante alvo, a qualidade da aprendizagem nas quatro primeiras séries da fase de
escolarizacdo (2° ao 5° ano do ensino fundamental), quando os alunos adquirem importantes
ferramentas para a elaboracdo das formas do pensamento.

Levando em conta a opcdo pelo foco na escola e no aluno, o curso de Formacéo
Continuada em Servico aborda prioritariamente as areas de Lingua Portuguesa e Matematica,
no curriculo do 2° ao 5° ano do ensino fundamental, apontando ndo apenas a constituicdo de
conteudos, mas também, a ampliacdo da linguagem escrita e da linguagem matematica, que se
prestam a necessidade de trabalhar com o pensamento logico, as relacBes simboélicas, as
representacdes, as expressoes, a interpretacdo e a construcdo de sentidos (BRASIL, 2007). A
intencdo é qualificar o professor no processo de ensino e aprendizagem, dar condi¢des as
criancas para a aquisicdo, o desenvolvimento e o dominio de sistemas de representacdo da
linguagem escrita e da matematica, e dos contetidos que as duas linguagens veiculam

O Programa Alfa e Beto baseia-se no método fonico e na teoria cognitiva da leitura,
segundo a qual, para compreender textos, é preciso desenvolver competéncias basicas como
dominar o principio alfabético e decodificar palavras. Além disso, o Alfa e Beto dispde de
instrumentos de monitoramento do trabalho do professor e ferramentas de avaliagéo do aluno.

Nos programas do Instituto Alfa e Beto, pedagogia e gestdo andam juntas. Professores,
coordenadores pedagdgicos, diretores e a Secretaria de Educacdo recebem informacdes e
instrumentos para controlar as tarefas que estdo sob suas responsabilidades de forma linear
retirando desses sujeitos as possibilidades de tomar decisfes sobre a pratica. As evidéncias
cientificas sobre a influéncia da escola na aprendizagem do aluno sdo difundidas no
programa. E o professor eficaz é ndo so aquele que conhece o conteddo que ensina, mas que
também ensina de forma organizada, aumentando as oportunidades de apreensdo por parte de
seus alunos.

Segundo Oliveira (2011) as escolas tém a oportunidade de auxiliar seus professores na
organizacdo ao seguirem sistemas de ensino estruturado — esta evidenciado que, sobretudo em

circunstancias na qual o professor nao teve formacéo apropriada e ndo consegue estruturar o
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ensino sozinho, o ensino estruturado é a ferramenta mais dindmica na promoc¢do da
aprendizagem dos alunos. Essa ideia limita os professores a menos tarefeiros, pois supde que
ndo tém competéncia para a atividade profissional que executam.

O Instituto Alfa e Beto (IAB) instituiu o Programa de Ensino Estruturado, que
proporciona saidas unificadas para promover melhoria do ensino nos anos iniciais do ensino
fundamental nas disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias. A proposta do
Instituto Alfa e Beto (IAB) para a pré-escola também € consistente com esses principios e
pode ser utilizada de forma articulada com o ensino fundamental (OLIVEIRA, 2011). E
oportuno ressaltar que as competéncias prognosticadas no programa de ensino sdo
integralmente ajustadas com os descritores da Prova Brasil e revelam uma concepcéo
mecanica do ensino da escrita.

Por fim, é relevante destacar o atual programa do Ministério da Educacédo e Cultura
(MEC) partilhado entre governo federal, estadual e municipal direcionado primordialmente a
formacdo e aperfeigoamento de professores alfabetizadores, atividade referente ao Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC).

O PNAIC é “[...] um programa integrado, cujo objetivo ¢é a alfabetizacdo em Lingua
Portuguesa e Matematica, até o 3° ano do ensino fundamental de todas as criancas das escolas
municipais e estaduais, urbanas e rurais, brasileiras [...]” (BRASIL, 2012, p. 5). Conforme as
diretrizes desse pacto os cursos estdo voltados para os professores alfabetizadores que se
encontram em plena atividade nos anos iniciais do ensino fundamental.

O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) é um programa
promovido pelo Ministério da Educacdo (MEC) que abrange todas as esferas governamentais,
em parceria com universidades publicas e as redes de ensino municipais e estaduais, visando
garantir a alfabetizacao de todas as criancas até o 3° ano do Ensino Fundamental. O programa
tem por objetivo auxiliar o professor alfabetizador, permitindo que o mesmo tenha acesso a
formacdo continuada, fornecendo materiais e referéncias curriculares e pedagbgicas, que
também contribuem para a pratica pedagdgica do educador em seu ambiente de ensino.
(BRASIL, 2012).

Para a Formacdo Continuada de Professores Alfabetizadores foram definidos
conteddos que colaboram, dentre outros, para o debate acerca dos direitos de aprendizagem do
ciclo de alfabetizacdo, para os processos de avaliacdo e acompanhamento da aprendizagem
das criancas, para o planejamento e avaliagdo das situa¢@es didaticas e para o conhecimento e
0 uso dos materiais distribuidos pelo Ministério da Educacdo voltados para a melhoria da

qualidade do ensino no ciclo de alfabetizacdo. O PNAIC teve inicio no ano de 2013 e perdura
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até a presente data com acbes formativas, contemplando contetdos das areas de Lingua

Portuguesa, Matematica, Ciéncias Naturais/Humanas e Artes.

3.1.2 Objetivos da formagao continuada

O planejamento de processos de formagdo continuada tem como referéncia os desafios
e complexidade da pratica docente e, por essa razdo, objetivam a melhoria qualitativa do
ensino. No que concerne aos objetivos da formacdo, contemplados nos processos formativos
que se desenvolvem no atual contexto, tendo como protagonistas 0s professores
alfabetizadores, que constatamos a defini¢cdo de principios que definem a formagdo como
espaco de trocas de experiéncias, de reflexdo sobre a pratica e de ampliacdo de conhecimentos
profissionais. Desse modo, apresentamos os dados organizados por meio de indicadores de
analise (QUADRO 6).

Quadro 6 - Eixo indicador de analise.

UNIDADE TEMATICA I: FORMACAO CONTINUADA DE
ALFABETIZADORES

OBJETIVOS DA FORMAGAO CONTINUADA

Direcionar o que deve ser trabalhado efetivamente no cotidiano escolar em
ACUCENA | todas as areas do conhecimento.
Proporcionar subsidios para uma préatica docente mais eficaz, preocupada com
DALIA resultados.
E melhorar minha prética docente e meu conhecimento profissional, levando
em consideracdo toda minha trajetdria pessoal e profissional, pois acredito
GARDENIA | que a trajetdria profissional do educador so tera sentido se relacionada a sua
vida pessoal, individual e na interacdo com o coletivo através da colaboracéo.
Traz muitos subsidios tanto tedricos quanto praticos e se revelam em
HORTENCIA | construgdo de novos saberes.
[...] os formadores tentam passar para n6s novos saberes e experiéncias de
IRIS alfabetizacdo que pode ajudar na nossa prética.
O professor 1€, discute, reflete sobre sua pratica tornando-se capaz de intervir
MAGNOLIA ' melhor naquilo que realiza que é intermediar o conhecimento a outrem.
Considero a formacdo alicerce para uma pratica fundamentada, refletida e
ROSA atualizada.
[...] que o alfabetizador pense as questes de sua pratica e busque estratégias
VITORIA | para resolvé-las. Ajudar com as dificuldades que possa surgir em fazer a
retraducdo dos conhecimentos da formacéo na pratica docente alfabetizadora.

SUJEITOS

Fonte: Dados do memorial de formacéo.

De acordo com as informagOes apresentadas no primeiro eixo indicador de analise

objetivos da formagéo continuada de professores, Quadro 6, podemos identificar por meio das



88

narrativas o pensamento das alfabetizadoras sobre os objetivos dessa formacdo. A professora
Acucena ao narrar sobre sua trajetoria de formacdo, acredita que a finalidade da formacéao
continuada é orientar os professores sobre os conteudos que devem desenvolver em suas
rotinas diarias de sala de aula. Percebe a formagdo como um direcionamento de conteido e o
professor € um mero executor de suas tarefas. Suas consideracfes sobre esse objetivo estdo
relacionadas historicamente ao tratamento da formagcdo como treinamento, cujos objetivos
direcionam-se apenas para as situacdes imediatas da pratica.

Segundo Imberndn (2010, p. 49-50) “Muitos professores estdo acostumados a assistir
cursos e seminarios em que o palestrante € o especialista que estabelece o conteudo e o
desenvolvimento das atividades”. Essa ideia de tratar a formagéo apoiada no treinamento teve
como embasamento tedrico o positivismo, uma racionalidade técnica centrado no como fazer
propiciando acdes generalizadas aos mais variados conjunturas educativas (IMBERNON,
2010).

Ainda sobre os objetivos da formacdo continuada, a professora Daélia valoriza os
conhecimentos provenientes das formacdes como essenciais para elaboracdo de novos saberes
originarios da relacdo teoria e pratica, os quais favorecem uma pratica docente mais eficiente.
A formacdo continuada de professores é estabelecida por meio de um processo permanente,
tem prosseguimento ao longo da trajetoria profissional, necessitando ser delineada a partir das
particularidades da préatica docente, das condi¢des de exercicio da profissdo e da valorizacdo
profissional. Essa formacdo é percebida pela interlocutora como contexto de aquisicdo de
saberes que servirdo de alicerce da préatica docente.

Pimenta (2002) ressalta a importancia dos saberes tedricos que se articulam aos
saberes da pratica, tendo em vista que as teorias tém uma funcdo relevante na trajetéria
formativa, pois fornecem aos professores perspectivas de analises e de compreensdo de suas
praticas, abrangendo a importancia dos alicerces tedricos, além das praticas em sala de aula. A
formagdo profissional (inicial ou continuada) demanda a conexdo entre conhecimentos
tedricos e préticos, para possibilitar a estimulacdo de aces nas quais o professor torne-se o
responsavel pelo direcionamento de sua prépria prética.

A professora Gardénia em sua narrativa considera que a melhoria da pratica docente e
a ampliacdo do conhecimento profissional estdo atreladas a trajetoria de formagéo pessoal e
profissional e com as possibilidades de trabalho coletivo. Nos dias atuais é necessario pensar
0 ensino como uma atividade que deve ser desenvolvida coletivamente, no intuito de
aprimorar o trabalho dos professores, a organizacdo escolar e a aprendizagem dos alunos.

Segundo Imbérnon (2010, p. 64) “A formagao continuada pode ajudar a romper com a cultura
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individualista, ja que a formacéo coletiva supde uma atitude constante de didlogo, de debate,
de consenso e metodologia de trabalho e o clima afetivo sdo os pilares do trabalho
colaborativo™.

O trabalho colaborativo desenvolvido na formagdo de docentes possibilita uma
atuagdo com compromisso e responsabilidade e a escola passam a ser um locus de formagao
continuada. Essa formagéo coletiva torna-se um componente essencial do desenvolvimento da
pratica docente favorecendo a reflexdo, o debate, a andlise e discussfes sobre 0s processos
formativos e permeiam a trajetdria profissional dos professores alfabetizadores.

A professora Horténcia considera que os conhecimentos tedricos e praticos oriundos
da formacdo propiciam a construcdo de novos saberes. A partir de sua narrativa percebemos
gue entende como objetivo da formacdo a ampliacdo dos saberes docente. Contribuindo com
as analises sobre o tema Brito (2011) entende que a formagao tem como o desafio de integrar
conhecimentos de modo que os envolvidos possam reconstruir suas teorias, suas praticas, suas
aprendizagens e seus saberes docentes. Compreende que a formacao deve favorecer a prética
da reflexdo critica e do trabalho colaborativo para acarretar transformacdes significativas na
pratica docente.

A interlocutora Iris da destaque & tentativa dos formadores propiciarem novos
conhecimentos e orientacGes praticas sobre a alfabetizacdo. Nem sempre é possivel aos
formadores atenderem satisfatoriamente todas as demandas das formagBes. E importante
considerar as consequéncias do impacto de novas cobrancas e tarefas no trabalho dos
docentes, sobrevindas do contexto de mudancas na sociedade e das reformas educativas. E
importante, também, considerar que a formacédo requer do sujeito em formacdo o desejo de
aprender, a abertura para novas aprendizagens.

Imberndn (2010) critica a ideia de formagdo como mera atualizacdo cientifica, didatica
e psicopedagdgico dos professores. Acredita que a formacdo pode contribuir na melhoria da
acdo pedagdgica por meio da reflexdo e da explicitacdo da relagdo teoria/pratica. “[...] O
formador auxilia a refletir sobre situag@es praticas e a pensar sobre o que se faz durante tais
situac@es, incluindo-se, nesse processo, a deliberacdo sobre o valor ético das atuagoes, sobre
seu sentido e sobre a construcdo deste [...]” (IMBERNON, 2010, p. 95).

O relato da professora mostra que € necessario que os formadores sejam capazes de
trabalhar em parceria com os professores, procurando novas solucdes, facilitando as relagdes
construtivas e reflexivas, compartilhando as inovagfes, mas ndo deixando de manter uma

postura critica e reflexiva diante das orienta¢fes que norteiam sua atuacéao.
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A interlocutora acredita que a formagdo continuada tem como propdésito a
aprendizagem de novos saberes docentes para subsidiar a resolucBes de situacdes
problematicas da pratica, objetivando auxiliar o professor diante as dificuldades que
permeiam a pratica docente.

Conforme pontuam Pacheco e Flores (1999) os saberes docentes sdo bases da acdo
docente e progridem constantemente durante o percurso formativo do professor, que é
considerado, consequentemente, como aprendiz permanente. A formacdo continuada
possibilita conhecimentos necessarios a pratica docente com a finalidade de tornar o professor
um profissional capaz de ultrapassar dificuldades, de solucionar problemas, de revigorar suas
praticas, além de produzir situacdes de aprendizagens individuais e coletivas.

Nas narrativas das professoras Magndlia e Rosa foi possivel percebermos que a
formacéo continuada tem como objetivo propiciar a reflexdo sobre a pratica docente por meio
de leituras e discussdes que propiciem o autoconhecimento. Para se ter um conhecimento de
pratica docente, é necessario compreender que ndo existe uma pratica sem teoria, nem uma
teoria sem préatica, sem conhecimento, sendo que para se conhecer algo é preciso ter existido
anteriormente a pratica de uma experiéncia (FREIRE, 1992). E nesse sentido que a construgo
de novos saberes é resultante ndo apenas do acimulo de experiéncias como também dos
conhecimentos subjetivos que o professor adquire nos processos formativos.

De acordo com Alarcdo (2011, p. 44) “[...] a nocdo de professor reflexivo baseia-se na
consciéncia da capacidade de pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano como
criativo e ndo como mero reprodutor de ideias e praticas que lhe sdo exteriores”. O
desenvolvimento de uma consciéncia critica e reflexiva sobre a relacdo necesséria entre teoria
e pratica, seria o diferencial que conduziria essa relacdo a uma nova pratica. E, neste sentido
podemos dizer que o exercicio da acdo docente requer preparacdo. Preparacdo que ndo se
acaba nas formacdes, mas para a qual ha uma contribuicdo especifica enquanto formacéo
tedrica, em que a integracdo teoria e pratica sdo fundamentais para uma prética
transformadora norteada por uma atuacdo critica e reflexiva.

As professoras consideram que a formacdo continuada propicia a capacidade de
reflexdo sobre a pratica, objetivando a promocdo da capacidade de interpretar, de
compreender e de refletir sobre sua realidade de sala de aula e sobre sua docéncia, atuando de
forma inteligente, flexivel e atualizada.

A interlocutora Vitoria considera que o objetivo da formacdo é levar o professor a
reflexdo sobre a pratica, pois ao pensar sobre as questdes de sua pratica e buscar estratégias

para resolvé-las, estd desenvolvendo uma reflexdo pratica. “A reflexdo pratica caracteriza-se



91

essencialmente pela centralizagdo em necessidades funcionais, voltadas para a compreensao
dos fatos” (LIBERALLI, 2010, p. 27). Esse tipo de reflexdo surge das experiéncias diariamente
desenvolvidas no cotidiano da pratica escolar no intuito de encontrar solugdes para 0s
problemas que permeiam essa pratica.

Ao refletir sobre os objetivos da formacdo continuada a professora Vitdria da destaque
a questdo do conhecimento, ou seja, reconhece que a formagéo contribui para a retradugéo dos
conhecimentos da formacdo. Considera que a formacao precisa explicitar a relacdo da teoria
abordada na formacdo com pratica docente cotidiana para o professor possa perceber a
unidade teoria-préatica.

A reflexdo na acdo estabelece o pensar sobre o fazer, na trajetéria do proprio fazer,
sendo, portanto, reelaborado, aperfeicoado e transformado desse modo “[...] a reflexdo serve
para reformular as acc¢bes dos professores no decurso de sua intervencdo profissional”
(ZEICHNER, 1995, p. 126). Para tanto, o professor precisa prestar atencdo aos
acontecimentos que se apresentam no decorrer dos processos de ensino e aprendizagem,
necessita ser curioso quanto ao sentido e significacdo das realizacdes dos alunos, precisa “[...]
actuar como uma espécie de detective que procura descobrir as razGes que levam as criancas
a dizer certas coisas” (SCHON, 1995, p. 82).

O desenvolvimento da capacidade de refletir na acdo e sobre a agdo torna-se uma parte
essencial na formacgéo do professor e na promocgdo do embasamento tedrico necessario ao seu
autodesenvolvimento que € permanente e progressivo, sem as barreiras estabelecidas pelo
receio de ““[...] fazer experiéncias, cometer erros, tomar consciéncia dos erros, e tentar de
novo, de outra maneira” (SCHON, 1995, p. 89).

A formagdo do professor seja inicial ou continuada necessita superar a ideia de
incorporacdo de modelos, o da simples reproducdo de informacdes e memorizacdo de dados,
passando a alcancar uma concepcao clara e integrada da realidade fundamentada no senso

critico decorrente de analise, tendo por base o saber elaborado.

3.1.3 Expectativas das alfabetizadoras em relagdo a formacao continuada

Sempre que iniciamos um projeto, um curso, temos expectativas, que podem ser
consideradas ou ndo. Desse modo, para expandir a discusséo sobre a formacao continuada de
alfabetizadores, analisamos o segundo indicador, da primeira unidade tematica abordando as

expectativas das interlocutoras em relacdo a formacéo continuada (QUADRO 7).
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Quadro 7 - Eixo indicador de analise.

UNIDADE TEMATICA I: FORMACAO CONTINUADA DE
ALFABETIZADORES

EXPECTATIVAS DOS ALFABETIZADORES EM RELACAO
SUJEITOS A FORMACAO CONTINUADA

Nos primeiros anos no exercicio do magistério as formagdes
continuadas foram bem acanhadas [..]. E necessaria a todo o
profissional, e esta vem melhorando de forma significativa ao longo
dos anos. O professor alfabetizador precisa ter consciéncia de sua
ACUCENA funcdo na sociedade, saber exatamente que precisa conhecer e saber
para 0 éxito dos pequenos cidaddos, em contrapartida o poder
publico precisa dar suporte para que possamos garantir o tdo
sonhado sucesso educacional.
[...] na sala de aula percebo o quanto a formagdo continuada é
DALIA importante para a vida profissional.
[...] que ela seja capaz de adaptar-me as diversas e rapidas mudancas
no campo educacional, enfrentando assim as dificuldades
GARDENIA encontradas na realidade da sala de aula - 0 que nem sempre
encontramos nas formacBGes continuadas. Logo a formacdo
continuada s6 tem sentido se for de encontro com as necessidades
do dia-a-dia dos docentes.
[...] buscar subsidios para melhorar a minha atuacdo como
HORTENCIA  profissional e participar das discussdes sobre a formagao e a prética
docente, bem como, sobre o processo de alfabetizacéo.
Séo grandes e positivas em relagdo & continuidade da formag&o, vai
IRIS desde a forma como essa é conduzida até a forma como sdo
encaminhada o que se é ensinado e aprendido nos cursos.
[...] propicia momento de leitura em grupo, enriquecido por uma boa
MAGNOLIA discusséo. O professor tem a oportunidade de ler o que os tedricos e
outros envolvidos com a educagéo produzem.
O mais prazeroso é reavaliar o que se faz ver novas formas de fazer,
ROSA reconstruir, se desafiar e recriar estratégias para melhores e
eficientes aprendizagens dos nossos alunos.
Olhando para a formacdo continuada, especialmente a Gltima em
que tenho participado (PNAIC), posso afirmar que tem contribuido
VITORIA na minha pratica docente alfabetizadora, acima de tudo tem me
ajudado na definicdo da minha competéncia profissional.

Fonte: Dados do memorial de formacéo.

A interlocutora Agucena reconhece a necessidade e o crescente avanco qualitativo da
formacgdo continuada, ressaltando a responsabilidade do poder pablico para garantia de
resultado satisfatério no dmbito educacional. Imbernén (2010) menciona sobre o destaque
dado a formacdo continuada nos textos e discursos oficiais, ressaltando que muitos paises ndo
propiciam adequadamente inovagfes aos processos educativos, apesar do salto qualitativo, as
formacgbes ndo acompanham o0s mesmos percursos das mudancas relacionadas a vida

profissional dos professores, ou seja, ha muita formacéo e pouca inovagao.
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Sobre essa busca de inovagdo Imbernén (2010, p. 40) postula que “A solucdo ndo esta
apenas em aproximar a formacdo dos professores e dos contextos, mas, sim, em potencializar
uma nova cultura formadora, que gere novos processos na teoria € na pratica da formagao”.
Para esse fim é necessario que a escola também faca parte dessa cultura formadora e o
professor faga uma retomada critica no seu desenvolvimento profissional desde os processos
formativos ao compromisso com a melhoria do ensino.

Na narrativa da professora Dalia identificamos que suas expectativas em relacdo a
formacdo continuada estdo direcionadas as necessidades da pratica docente, a necessidade de
articular os saberes adquiridos com a rotina de sala de aula. Confirmando as relacdes da
formacdo continuada como prética docente, Lima (2011) postula que formagdo continuada é
uma atividade em que o professor durante sua pratica docente, desenvolve processos
formativos no ambito profissional, pessoal, individual ou coletivo no intuito de melhorar
significativamente sua atuacdo no dia a dia da sala de aula, preparando-se para a execugdo de
novas tarefas. O percurso da formagéo continuada tem o desafio de favorecer a aquisicdo de
saberes que se referem a melhoria da préatica docente e, de modo especial, ao aperfeicoamento
profissional do professor.

A expectativa da professora Gardénia em relacdo a formacgdo continuada é que
favoreca sua adaptacdo as constantes e aceleradas modificagdes no ambito da educacgéo, ou
seja, essa formacdo so serd significativa se for voltada as reais necessidades do cotidiano de
sala de aula. A interlocutora parte do pressuposto de que as formacgfes tendem a formar
profissionais preparados apenas para a repeticdo de praticas pré-estabelecidas pelo modelo
vigente sem uma autorreflexdo a fim de que ocorressem mudangas na préatica e/ou de si, bem
como uma que reflete sobre a visdo utilitarista da formacdo em que o seu principal objetivo
seria produzir resultados imediatos e objetivos.

Imbernén (2010, p. 19) destaca que “[...] em uma sociedade democratica €
fundamental formar o professor na mudanca e para a mudanca por meio do desenvolvimento
de capacidades reflexivas, [...] ja que a profissdo docente precisa partilhar o conhecimento
com o contexto”. Para que isso aconteca é necessario que o professor adquira conhecimentos
peculiares ao seu contexto profissional e social por meio de ambientes de informacao,
reflexdo e formacao, possibilitando o convivio com as mudangas.

Na narrativa da professora Horténcia percebemos que suas expectativas em relacéo a
formacdo continuada estdo relacionadas a aquisi¢do de conhecimentos para melhoria de sua
pratica como professora. Reconhece que precisa participar de discussdes sobre formacao e

sobre a pratica e sobre alfabetizacdo. A interlocutora espera que a formacdo propicie
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condigdes para que possa melhorar como profissional, mas também que forneca elementos ou
subsidios que possibilite discutir a propria formacdo e pratica docente desenvolvida no
processo de alfabetizacéo.

Sobre pratica docente Veiga (2009, p. 25) preconiza que “[...] a docéncia requer
formagdo profissional para seu exercicio: conhecimentos especificos para exercé-lo
adequadamente ou, no minimo, a aquisicdo das habilidades e dos conhecimentos vinculados a
atividade docente para melhorar sua qualidade”. Assim, a articulacdo teoria/pratica implica na
professora alfabetizadora produzir saberes e tornar-se investigadora de seu préprio saber-fazer
pedagogico possibilitando atuar de forma segura e consistente, mas nem sempre as formacoes
propiciam situacOes para que os professores realizem discussdes sobre o seu processo
formativo.

Sobre as expectativas das professoras alfabetizadoras em relacdo a formacéao
continuada percebemos na narrativa da professora Iris seu entusiasmo nos percursos de
formacgéo profissional, dando destaque ao modo de conducdo, aos encaminhamentos que
implica postura do formador, contetudos de formacédo e relacédo teoria e pratica. Em particular,
no caso do professor alfabetizador, essa formacdo acontece, primeiramente, no curso de
Pedagogia e em seguida, na formacdo continuada, por meio de cursos oriundos de
investimentos pessoais ou institucionais.

Conforme Ghedin et al (2008) os cursos de formacéo de professores tém ofertado um
estagio curricular caracterizado como o periodo ideal de articulacéo teoria/pratica, ressaltando
gue nem sempre nesse periodo é suficiente para o futuro professor dar conta das dificuldades
que enfrentara no dia a dia das escolas.

O autor considera que a atuacdo docente deve acontecer durante todo processo
formativo do futuro professor, ndo apenas nos estagios finais para conclusdo do curso, o que
permitird segundo Ghedin (2008, p. 37) “[...] formar o profissional docente como intelectual
critico-reflexivo, possibilitando a construcdo dos saberes docentes necessarios para
compreender e atuar na realidade educacional e propor alternativas pedagdgicas”. As
disciplinas que fundamentam a formacdo inicial sdo importantes para a atuacdo do professor
no contexto escolar, mas a formacdo continuada também ¢é essencial, pois favorece ao
professor ultrapassar os desafios da pratica, alem de propiciar a producdo de saberes da
docéncia.

A professora Magndlia expressa suas expectativas sobre a formacgao continuada como
possibilidade de aprimorar conhecimentos a partir de discussdes coletivas, enfatizando a

formacédo em contexto colaborativo, ou seja, a importancia dessa formacéo ocorrer na escola,
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como espaco de aprendizagem. Destaca que a cultura formativa precisa considerar as
especificidades do trabalho docente. Levando em conta a ideia de Veiga (2009, p. 28) de que
“A formacdo de professores desenvolve-se hum contexto de coletividade [...]” é importante
destacar que a aquisicdo de conhecimentos deve acontecer, também, por meio da
interatividade e de reflexGes sobre as situacdes problematicas do cotidiano escolar.

Esclarecemos que, segundo Freire (1997), esse conhecimento profissional pode ser
classificado em conhecimento pedagogico em geral, conhecimento dos conteddos da matéria
que ensina, e por fim, conhecimento da conjuntura da realidade em que atua. E importante
mencionar que vivemos em uma sociedade em constante aprimoramento e transformacéo e,
nesse contexto, nossas criangas ndo sdo as mesmas de antigamente, os contetdos e seus
significados também receberam outra dimensdo, h4, entdo, a necessidade de aprimoramento
de conhecimento como subsidio imprescindivel no exercicio da préatica docente.

A professora Magnolia ao discorrer sobre as contribuicBes da formacdo ressalta a
importancia das leituras e das discussdes com seus pares sobre 0s conhecimentos relativos a
educacdo. Percebemos que a professora entende a importancia dos conhecimentos abordados
nos processos formativos para o fortalecimento do ser professor.

Na narrativa da professora Rosa é possivel observar que suas expectativas em relacéo
a formacdo continuada estdo relacionadas ao sentimento de satisfacdo em reavaliar sua préatica
docente no sentido de tornar significativo o desenvolvimento do processo de aprendizagem
das criancas. Na perspectiva desse pensamento Imbernén (2010, p. 51) postula que a
formagao permanente “[...] tera como base uma reflexdo dos sujeitos sobre sua pratica
docente, de modo a permitir que examinem suas teorias implicitas, seus esquemas de
funcionamento, suas atitudes etc., realizando um processo constante de autoavaliacdo que
oriente seu trabalho”.

Os dados mostram que, a formacdo continuada passa a ser um dos pré-requisitos
fundamentais para a transformacéo do professor, pois é por intermédio do estudo, da pesquisa,
da reflexdo e do constante contato com novas concepcOes, ofertada pelos programas de
formacdo continuada que é possivel a mudanca. Fica mais dificil do professor mudar seu
modo de pensar e seu fazer pedagdgico se ele ndo tiver a oportunidade de vivenciar novas
experiéncias, novas pesquisas, novas formas de ver e pensar a escola.

Sobre as expectativas da professora Vitéria em relacdo a formacgdo continuada,
observamos em sua narrativa que espera que a formacdo contribua em sua atuagdo como
alfabetizadora, dando destaque a formacdo do Pacto Nacional pela alfabetizacdo na Idade

Certa (PNAIC) e, especialmente, a defini¢do de sua competéncia profissional.
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Vale ressaltar que quando abordamos sobre a competéncia no campo educacional, mas
exatamente no que diz respeito ao professor e a sua formacdo, entendemos que essa
competéncia sobrevem, dentre outros fatores, de uma formacdo continuada e da pratica,
portanto, de um processo de estudo acirrado visando o aprimoramento pessoal e profissional.

Competéncia pode ser definida como uma capacidade de agir eficientemente em
um determinado tipo de situacdo, apoiada em conhecimentos, mas ndo se restringindo a eles,
ou seja, o conceito de competéncia profissional é definido como um conjunto de recursos
cognitivos para solucionar com eficacia varias situacBes apoiadas em conhecimentos
(PERRENOUD, 1999). A competéncia, nesta concepcdo, constroi-se cotidianamente com
a pratica. O professor vai construindo suas competéncias ao longo de sua formacao
profissional, mais especificamente no ambiente da sala de aula.

A formacéo profissional é importante e contribui para a produgdo de uma pratica
competente, intencional e planejada, e de um ensino de qualidade que prepare os alunos para
uma atuacdo critica e reflexiva. A interlocutora Vitoria evidencia a formagdo como um
ambiente de trocas de experiéncias e conhecimentos, o que permite a obtencdo de saberes que
favorecem a edificacdo da competéncia profissional do professor.

Em relagdo a sua pratica docente alfabetizadora, a professora Vitoria identifica a
formacgédo do PNAIC como uma politica de formacgéo continuada que tem como referéncia as
necessidades formativas dos alfabetizadores e faz um diferencial em sua prética docente. E na
formacéo de professores que se constréi a base da profissdo docente, consequentemente, passa
a ser mais do que um local de aquisicdo de conhecimentos. A formacao de professores € o
contexto impar da socializago e da delimitacdo profissional (NOVOA, 1992).

A formagéo continuada, de acordo com os dados obtidos em relagdo a seus objetivos, é
considerada necesséria e importante ao aprimoramento da prética docente. E uma formagcéo
que objetiva também a socializagdo de conhecimentos entre os profissionais da educacédo e a
aquisicdo de novos saberes que possibilitem uma préatica alfabetizadora fundamentada,
refletida e atualizada. Quando falamos em formagdo de professores é importante mencionar
gue nos dias atuais formar professores é dota-los de conhecimentos e competéncias que Ihes
possibilitardo conduzir conflitos da sala de aula e estabelecer as mediacdes entre préaticas e
saberes.

As narrativas das interlocutoras apresentam diversas expectativas sobre a formagao
continuada. As professoras alfabetizadoras séo taxativas em mencionar que suas expectativas

sdo muitas e positivas, desde a possibilidade de fornecer subsidios para 0 acompanhamento
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das mudancas no campo educacional as discussbes e reflexdes sobre a prética docente,

contribuindo na definicdo da competéncia profissional.

3.2 Formagao continuada e conhecimento profissional

Conhecer o professor, sua formagdo bésica e como ele se edifica ao longo da sua
carreira profissional sdo essenciais para que se compreendam as praticas pedagogicas no
espaco escolar. Nesse contexto, a formacdo continuada que acontece durante a atuagédo
docente, pode permitir um novo sentido a pratica pedagdgica, contextualizar novas situacoes e
ressignificar a atuagdo do professor.

Consideramos a formacdo continuada diretamente vinculada ao desempenho do
professor, as possibilidades de modificagbes de suas praticas pedagogicas e nas possiveis
mudancas da situacdo escolar. Imbérnon (2010) destaca a formacdo continuada como
promogdo da ampliacdo pessoal, profissional e institucional dos professores, erguendo seu
trabalho para transformacéo de uma pratica.

Durante sua trajetoria de formacdo académica o professor tem a oportunidade de
dispor de uma imensa variedade de conhecimentos tedricos e praticos, que os conduzem a
edificacdo de um embasamento solido para auxiliar na sua atuagdo durante o desenvolvimento
de suas atividades.

Para Behrens (2010, p. 55) “A a¢do pedagdgica que leve a produgdo do conhecimento
e que busque formar um sujeito critico e inovador precisa enfocar o conhecimento como
provisorio e relativo, preocupando-se com a localizagdo histérica de sua produgdo”. Na
pratica docente alfabetizadora o professor é visto pela sociedade como um sujeito que produz
saberes, portanto, na sua atuacdo como alfabetizador é necessaria uma consistente formacéo
profissional, interligando o0s processos formativos aos conhecimentos peculiares a
alfabetizacéo.

De acordo com Tardif (2000) esses conhecimentos demandam autonomia e
discernimento por parte dos profissionais, ou seja, esses conhecimentos ndo sao apenas
direcionados a realizacdo de alguma coisa atraves de regras e instru¢@es a serem seguidas, por
meio de rotinas, de metodologias ou mesmo de receitas. O professor, sendo sujeito do
conhecimento, se empenha bastante para atuar nesse sentido relacionando os conhecimentos
tedricos com sua pratica docente e trajetéria profissional. Por meio da analise das praticas, das
atividades pedagogicas, dos conhecimentos oriundos das formacgdes e da atuacdo docente,

torna-se viavel o desenvolvimento de uma pratica docente de carater reflexivo.
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De um modo mais amplo, podemos mencionar que a formacdo do professor como
profissional que aprende, constréi, reconstréi e transforma, jamais estd e jamais estard
concluida enquanto estiver em sua atuacdo docente. Diante dessa compreensdo podemos
visualizar a formacdo do professor alfabetizador, ndo apenas como aquela que ocorre em um
periodo, mas sim, como uma acdo que transcorre por toda vida pessoal e profissional do
professor.

Observando a pratica docente dos professores alfabetizadores percebemos que esses
docentes precisam deter diferentes conhecimentos, bem como competéncias, habilidades e
aptiddes para compreender e garantir o aprendizado da leitura e da escrita. O trabalho do
professor demanda conhecimentos peculiares de sua formacdo e provenientes dela para
concretizar sua acao na alfabetizacdo de criangas. Sobre esse tema apresentamos na secao a
sequir dados relativos aos conhecimentos contemplados na formacdo continuada de

alfabetizadores.

3.2.1 Conhecimentos gerais sobre a profissao e sobre ser professor

A base do conhecimento docente é construida cotidianamente por meio do saber
académico e também do saber adquirido da préatica docente da sala de aula, ndo apenas da
formacao inicial, mas especialmente da formac&o continuada. E uma base de conhecimento
grupal, ainda que compreendida particularmente.

Ser professor nos dias atuais vem sendo uma tarefa de constantes lutas e buscas pelo
melhoramento profissional. Nesse aspecto N6voa (1992, p. 12) afirma que "[...] os professores
vivem tempos paradoxais. Apesar das criticas e das desconfiancas em relacdo as suas
competéncias, exige-se Ihes quase tudo”. A profissdo professor é mais que uma carreira,
talvez seja considerada uma misséo, exigindo conhecimentos, habilidades e desenvolvimento
de competéncia.

Novoa (1995) afirma que é na formacdo dos professores que se produz a profisséo
docente. Assim, na segunda unidade tematica discorremos sobre a formacdo continuada e
conhecimento profissional. Nessa unidade as alfabetizadoras relatam inicialmente sobre os

conhecimentos gerais sobre a profissdo e sobre ser professor (QUADRO 8).
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Quadro 8 - Eixo indicador de analise.

UNIDADE TEMATICA 1I: FORMACAO CONTINUADA E
CONHECIMENTO PROFISSIONAL

CONHECIMENTOS GERAIS SOBRE A PROFISSAO E SOBRE SER
PROFESSOR
O professor alfabetizador precisa ter consciéncia de sua fungdo na
sociedade, saber exatamente que precisa conhecer e saber para o éxito dos
ACUCENA pequenos cidaddos, em contrapartida o poder publico precisa dar suporte
para que possamos garantir o tdo sonhado sucesso educacional.
As leituras de diferentes tedricos, os debates com colegas e com o0s
professores, também colaboraram para minha formacdo docente,
DALIA despertando a consciéncia critica em relagdo a vida, a sociedade, ao ensino,
a educacdo, a escola. [...] o bom professor é aquele que da oportunidade ao
estudante para criar, expor suas ideias e construir seu conhecimento.
Ser professor hoje, para mim, é uma tarefa bem dificil, nem sempre
prazerosa, pois é preciso dedicacdo aos estudos, a pesquisa, a0 meu
desenvolvimento profissional e dos meus alunos. Como mediador da
GARDENIA | aprendizagem, devo participar ativamente do processo de aprender,
incentivando a busca de novos saberes, sendo detentor de senso critico,
conhecendo profundamente o campo do saber que pretendo ensinar, além de
ter a capacidade de lidar com diferentes comportamentos dos discentes.
[...] o maior aprendizado que construi até agora foi junto com meus alunos,
HORTENCIA | com as dificuldades e as vitorias do cotidiano. Foi com eles que aprendi os
aspectos mais importantes da minha formagdo. E na sala de aula, através
das experiéncias diarias que a gente aprende a ser professora.
[...] aprendi muito sobre didética e o dia a dia de uma sala de aula. [...] pude
RIS aperfeicoar minhas préaticas e aprender novas formas de interagir com o0s
alunos.
Quando precisei fazer minha escolha profissional ndo aceitava bem a ideia.
[...] para mim séo 21 anos bem vividos, de muito aprendizado e gosto de
MAGNOLIA  dizer: em nenhum momento me arrependi de ser professora. Gosto do que
faco, 0 que ndo gosto € de ver o desrespeito pelo qual o professor vem
sendo tratado.
[...] temos que estd constantemente revalidando nossos conhecimentos e
ROSA nossas praticas. SO gostamos do que conhecemos e nos identificamos.
Sempre procurei ler livros, artigos e tudo que considerava que podia me
ensinar algo sobre docéncia. Além das leituras, outra forma de
aprendizagem que julgo relevante é as trocas que acontecem entre 0s
VITORIA colegas alfabetizadores, as discussdes sobre os desafios do fazer na
alfabetizacdo e as estratégias que cada um propde. O fazer na alfabetizacéo
exige um compromisso social do alfabetizador com a prética, pois sua
atuacdo precisa se fundamentar nos conhecimentos tedrico-metodolégicos
da teoria da educacdo e da Pedagogia da alfabetizacéo e do letramento.

SUJEITOS

Fonte: Dados coletados no memorial de formacéo.

Esse eixo indicador de andlise apresenta o pensamento das interlocutoras em relagéo
aos conhecimentos gerais sobre a profissdo e sobre o ser professor. Nesse assunto, a
professora Acucena assume a responsabilidade e o compromisso profissional de estar

preparada para atuar significativamente na formacdo intelectual e pessoal de criancas,
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ressaltando a participacdo indispensavel dos 6rgaos publicos na implementacao e garantia de
um ensino de qualidade. A conquista de um resultado satisfatorio em relagdo a esse ensino
ndo depende apenas do seu compromisso de ser professor, mas também da atuacdo direta das
instituicdes responsaveis pelas politicas publicas voltadas para educacao.

Sobre a profissdo docente Imbernén (2010, p. 29) postula que “[...] comporta um
conhecimento pedagogico especifico, compromisso ético e moral e a necessidade de dividir a
responsabilidade com outros agentes sociais”. Ou seja, € uma atividade exercida por
profissionais que necessitam de uma vasta formacéo articulando conhecimentos pedagogicos,
conhecimentos especificos e competéncias das experiéncias de vida profissional, cuja tarefa é
mediar os conhecimentos cientificos, pautando-os em valores morais, éticos e ideoldgicos,
sendo portanto, necessario, por parte do poder publico, a garantia de recursos para o
desenvolvimento de uma educacdo de qualidade.

Para a interlocutora Dalia os conhecimentos gerais sobre a profissdo resultam de
varios momentos do processo de formacdo académica, propiciando uma formacdo voltada
para uma sociedade em época de contemporaneidade. Segundo a professora, o professor é o
facilitador da aprendizagem, tendo compromisso com o ensino/aprender. Pacheco e Flores
(1999, p. 38) afirmam que “[...] o conhecimento profissional do professor ndo é um
conhecimento limitado temporariamente nem pode dar como terminado em termos de
aquisicdo. E um conhecimento que depende, acima de tudo, de um contexto de acéo que exige
constantes atualizagdes e adaptagdes [...]".

O saber do professor € composto por diversos conhecimentos oriundos das mais
variadas fontes, ou seja, teoricamente esse saber é constantemente complementado de acordo
com a realidade dos contextos formativos no qual esta inserido. Para a interlocutora Dalia o
professor além de socializar conhecimentos por meio da aula, é responsavel pelo processo de
construcdo da cidadania do aluno, e é desafiado a revisitar sua pratica docente para torna-la
criativa e criadora.

O relato da interlocutora nos lembra que o professor precisa assumir o papel de
facilitador de aprendizagem, acessivel as novas experiéncias, procurando compreender
também, numa relacdo de empatia os sentimentos e os problemas de seus alunos. Por isso é
importante que a formacao profissional do professor valorize os conhecimentos profissionais
relacionando-os as praticas pedagdgicas, ou seja, é preciso formar um profissional dotado de
conhecimentos, habilidades e atitudes que propiciem uma atuacao reflexiva e significativa.

Sobre a tematica formacdo continuada a interlocutora Gardénia compreende que a

atividade docente é desafiadora, destacando a complexidade da tarefa de ser professor, que
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nem sempre é prazerosa, e que pode gerar conflitos/dilemas, o que requer desse profissional
constante atualizacdo e conhecimento profissional.

Para Nodvoa (2006) dilema, entre outros conceitos, sdo deliberacdes que sé se
conseguem ajustar através do conhecimento e de valores. De acordo com essa afirmacéo,
compete ao professor reorganizar seu trabalho, diante das expectativas e pressoes da atual
condicéo social, que demanda a qualidade do ensino, enfrentando os dilemas com os quais 0
trabalho docente se depara.

Em diversos momentos da trajetdria profissional o professor tem o sentimento de estar
sozinho devido aos conflitos que ha entre as suas concepcgdes sobre ser professor e sobre a
importancia da sua tarefa de educar e as expectativas dos demais profissionais da area
educacional que acompanham o trabalho do professor. Segundo Imbernén (2010) por meio da
formacédo o professor tem a possibilidade de tornar-se um profissional capaz de promover
mudancas individuais ou em grupo, perante a complexidade educativa. A profissdo docente
“[...] ndo enfrenta problemas e sim situacdes problematicas contextualizadas” (IMBERNON,
2010, p. 39). Essas situactes exigem dos professores a capacidade de tomar decisdes.

Na sequéncia da andlise do relato da interlocutora Gardénia observamos uma
identificacdo mediadora de aprendizagem, focalizando o processo de aprendizagem e néo de
ensinar. O desafio de contribuir com uma educacdo de qualidade num periodo de
transformac0es e insegurancas, bem como a necessidade de resgatar valores esquecidos em
nossa sociedade exigem do professor desempenhar novas funcdes, baseadas nas concepcdes
de ensino-aprendizagem.

Em decorréncia disso, precisa ter consciéncia de que o aluno necessita adquirir
habilidades de leitura, escrita, interpretacdo de dados e graficos, realizacdo de experimentos,
mas precisa também, de uma formacéo cidada dentre outras. Mas para isso, & necessario que o
professor assuma o seu papel de mediador da aprendizagem, propiciando uma vivéncia de
situacBes de ensino pautadas na atitude critica e reflexiva. O olhar do professor para o seu
aluno ¢ indispensavel para a construcao e o sucesso da sua aprendizagem.

Segundo Freire (1991) o professor tem o papel de estabelecer relacBes dialdgicas entre
ensino e aprendizagem, pois ao tempo que ensina também aprende. Juntos, professor e aluno
aprendem em um encontro democratico e afetivo, em que todos podem se expressar. As
interacbes sdo a base para que o individuo consiga compreender a importancia do
conhecimento, e neste caso, o professor é figura essencial em face de sua responsabilidade na

socializacdo do conhecimento.
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A interlocutora Gardénia menciona que o professor precisa ter um senso critico e
dominio dos conhecimentos com os quais trabalha, entre outras coisas. Sobre a formacao
percebe os desafios da atividade profissional e reconhece que o conhecimento adquirido nem
sempre favorece uma atuacdo significativa e consistente diante da diversidade de
comportamentos apresentada diariamente pelos discentes em sala de aula.

E necessério que se faca uma reconsideracio na formacéo de professores tendo por
base 0 seu contexto de trabalho, levando em conta a reflex&o critica em torno da realidade na
qual esta inserido, ou seja, a formacgdo do professor em meio a mudancas, e o conhecimento
necessitam permanecer interligados convertendo-se em uma agdo imperiosa e imprescindivel
para melhorar o trabalho dos professores.

Sobre ser professor a interlocutora Horténcia enfatiza a pratica como fonte do aprender
a ensinar e ndo considera que esse aprendizado que ocorre na préatica esta articulado com os
conhecimentos gerais da formacdo vivenciada. Menciona sobre o saber da experiéncia, 0
aprendizado que construiu junto com os alunos no dia a dia de sala de aula, mas ndo acredita
que o professor se forma sé na préatica, a formacao é colocada em risco nessa pratica, ou seja,
esse aprendizado/conhecimento ndo advém somente da pratica, pois a pratica é alimentada
pelos conhecimentos da formagao, mesmo que inconscientemente.

O investimento na formacao torna-se um dos pontos de partida para as possibilidades
de melhoria da profissionalidade e para ressignificacdo da pratica. Vale destacar ainda, que o
processo de formacdo do professor é crescente e continuo. Destacamos que as experiéncias
oriundas da préatica docente tém a capacidade de permitir ao professor construir saberes.
Conforme postula Brito (2011, p. 25) “O saber da pratica (ou experiéncia) representa um
saber especifico sobre ensino, produzido (num processo reflexivo) no dia a dia da sala de aula
com a finalidade de apoiar o trabalho docente”. O professor é identificado como capaz de
construir saberes, por meio de uma pratica embasada nos conhecimentos tedricos oriundos da
formacado inicial e da trajetdria de vida pessoal e profissional, consequentemente sua pratica
torna-se significativa e consistente além de favorecer o desenvolvimento de uma prética
reflexiva e critica.

Em relacdo aos conhecimentos gerais sobre a profissdo e sobre ser professor a
interlocutora Iris destaca a aprendizagem de conhecimentos na area da didatica para melhoria
de sua préatica docente. Constatamos também, o destaque que da ao aperfeicoamento de suas
relacdes interpessoais em sala de aula. Nesse contexto, percebemos a formagdo continuada
como necessaria para ampliacdo e fortalecimento da pratica docente em relagdo aos

conhecimentos gque a formacéo inicial ndo deu conta diante das demandas da atuacao docente.
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Segundo Imbernén (2010), a formag&o inicial deve propiciar o embasamento para
constituicdo de um conhecimento pedagdgico particularizado, enguanto a formacéo
permanente deve favorecer o desenvolvimento de um conhecimento nao apenas profissional,
mas também, apoiar-se “[...] na aquisi¢do de conhecimentos teoricos ¢ de competéncias e
rotinas como no desenvolvimento de capacidades de processamento da informacéo, analise e
reflexdo critica em, sobre e durante a ago [...]” (IMBERNON, 2010 p. 75).

Nesse entendimento, a pratica docente esta aliada aos conhecimentos oriundos tanto da
formagdo inicial quanto da formagdo continuada. A formacédo inicial favorecendo uma
atuacdo docente com toda sua complexidade e propiciando conhecimentos e situagdes
preliminares do exercicio da pratica docente que conduzam a necessidade de uma formacao
continuada, devido as constantes mudancas que surgem no cenario educacional.

A interlocutora Magnolia deixa claro em suas palavras que esta feliz em ser
professora, mas percebe que o profissional professor atualmente ndo tem o devido
reconhecimento. A desvalorizagdo profissional se manifesta nas relagGes interpessoais entre
alunos e professores, acarretando até mesmo a violéncia, bem como a propria condicdo da
valorizagdo profissional ndo impenetrada pelos governantes. Essa questdo, em especial no
Brasil tem provocado bastante discussdo, devido ao ndo atendimento aos anseios da classe
docente que sonha com salarios mais dignos, como manda a Lei do Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educagédo
(FUNDEB).

Ser professor atualmente pode ter diversos significados, e as respostas sobre esse tema
vao depender do seu contexto de atuacao, mas a dedicacdo e prazer em desenvolver a préatica
docente podem ocorrer em qualquer realidade. Segundo Freire (1987, p. 37) “A realidade
social, objetiva, que ndo existe por acaso, mas como produto da a¢do dos homens, também
ndo se transforma por acaso”. Os homens tornam-se responsaveis em reproduzir essa
realidade e contrariamente quando ela se volta sobre eles e os condiciona, modificar essa
realidade cruel € uma empreitada historica, € trabalho dos homens.

Para que a profissdo professor tenha efetivamente a valorizacdo que merece, Libaneo
(2000, p. 84) destaca “[...] necessita-se de melhores salérios, condi¢cdes de trabalho, melhor
qualificagdo, estabilidade das equipes nas escolas servindo também para reconfigurar o papel
deste professor”. Embora os professores estejam com muito de seus direitos negados em
relacdo a sua profissdo, vém se engajando em lutas por uma maior valorizagdo e por maior

prestigio.
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A professora Rosa considera que os conhecimentos direcionados a sua profissao
passam por modificacbes e necessitam continuamente serem reavaliados. Acredita na
melhoria da pratica atraves da inovagdo de conhecimentos. Nesse aspecto, Falsarella (2004, p.
180) destaca “A inovagdo ndo vem simplesmente substituir o ja estabelecido. Pelo contrario,
vai imiscuindo-se, infiltrando-se no existente, sendo testada aos poucos, confrontada com a
realidade, avaliada. Sofre transformacdes, ajustes”.

A partir do pensamento da autora podemos afirmar que o professor é, em parte,
responsavel pela incorporacdao da inovacdo de conhecimentos, na medida em que considera
essa inovagdo necessaria para sua pratica docente. Essa ideia é reforcada na narrativa da
interlocutora Rosa quando identificamos na sua autopercepcdo sobre ser professor. Ser
professor, segundo a interlocutora integra mutuamente o conhecer e o gostar, 0 que torna esta
uma experiéncia prazerosa.

Sobre os conhecimentos gerais relacionados a profissdo, a interlocutora Vitéria da
énfase a melhoria da pratica docente associada a procura constante por conhecimentos, além
de destacar importancia do dialogo entre seus pares na busca de um maior aprendizado. Para
Pacheco e Flores (1999, p. 15) “Na pratica, o que os professores pensam, fazem, escrevem,
verbalizam deve-se, por um lado, a um conhecimento que se consubstancia num discurso
sobre uma pratica ou um modo de a¢do”. Dessa forma, quando falamos sobre o conhecimento
do professor identificamos como um conjunto de saberes que engloba um contexto respaldado
por praticas imbuidas de principios que regem a pratica docente dos professores
alfabetizadores.

Nesse argumento, a interlocutora destaca o compromisso da adequagdo da pratica aos
enfoques tedricos metodoldgicos que embasam sua prética alfabetizadora. Essa articulacdo
teoria/pratica implica na possibilidade da professora tornar-se investigadora do seu proprio
fazer pedagogico e ter consciéncia sobre as bases teoricas e metodoldgicas que orientam sua
pratica.

Para as interlocutoras da pesquisa, a constru¢do do conhecimento sobre a profissao e
sobre ser professor acontece individual e coletivamente, aprendendo uns com 0s outros e
também sozinhos em seus estudos. E indispensavel que o professor tenha conhecimento
teodrico para analisar de forma critica o ensino, a educacao e o ser professor.

A construcdo de conhecimento do professor depende do processo de formagdo
continuada, para que o educador amplie 0 seu universo de conhecimento. Sem deixar de lado,

obviamente, o fato de que o professor também tem sua parte na responsabilidade no seu
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desenvolvimento. A producgdo desse conhecimento depende, também, das trocas com os pares

e da vivéncia da pratica.

3.2.2 Conhecimentos relativos a alfabetizacéo

A alfabetizagdo como um processo de apropriacdo do sistema alfabético de escrita
precisa ser compreendida para além das estruturas, dos métodos e das técnicas de ensinar.
Torna-se indispensavel, igualmente, a compreensdo de que, implicito a esta pratica
pedagodgica, emergem pontos de ordem psicoldgica, linguistica, histdrica, politica, cultural,
entre outros. Nesse eixo indicador de analise apresentamos o0 que as interlocutoras conhecem

sobre a alfabetizacdo, uma tematica tdo complexa e com tantas vertentes (QUADRO 9).

Quadro 9 - Eixo indicador de analise.

UNIDADE TEMATICA II: FORMAQAO CONTINUADA E CONHECIMENTO
SUJEITOS PROFISSIONAL

CONHECIMENTOS RELATIVOS A ALFABETIZACAO

A melhor formag&o continuada da qual participei foi a do PNAIC [...] voltada para a
leitura e escrita propriamente dita, na qual trabalhamos os planejamentos e
organizacdo da rotina no ciclo de alfabetizacdo, os conhecimentos que cada crianga
AGUCENA | deve apropriar-se até o final do ciclo para que tenha autonomia para prosseguir seus
estudos sem dificuldades. [...] foi priorizado o trabalho com os diferentes géneros
textuais, a diversidade, o dialogo, as sequéncias didaticas valorizando o didlogo entre
0s demais componentes curriculares e alfabetizacdo de criangas com deficiéncia.
Desde 0 momento em que comecei no magistério meu compromisso passou a ser de
DALIA acompanhar o desenvolvimento dos alunos, desafiando-os intelectualmente de modo
a promover a aprendizagem.
No curso de licenciatura vi muitas teorias, metodologias, psicologias, etc. Mas foi na
escola que percebi que o que eu aprendi era necessario, mas nao o suficiente para me
X ajudar a ensinar as criancas a ler e escrever. A teoria mais discutida naquela época era
GARDENIA | o construtivismo, onde aprendi muito e trago até hoje com algumas adaptagdes.
Compreendo que a alfabetizacdo acontece por um processo de construcdo e que 0
aluno € sujeito de seu conhecimento. As atividades propostas devem ser desafiadoras
e significativas para o aluno.
Sou formadora do PNAIC, participo de palestras, jornadas, seminarios, encontros
HORTENCIA | cientificos e outros, no intuito de buscar subsidios para melhorar a minha atuacéo
como profissional e participar das discussdes sobre a formacédo e a pratica docente,
bem como, sobre o processo de alfabetizacao.

RIS [...] conhecimentos que correspondem aos desafios enfrentados no dia a dia de aula.

[...] pude comprovar o quanto as criancas se apropriam rapido do nosso sistema
mAcnoLIa | alfabéetico quando sdo bem estimulados. A sensacdo ao vé um aluno lendo é
indiscutivel, é prazerosa. Sou apaixonada por alfabetizar. O tema alfabetizacdo é a

leitura que me satisfaz, é a palestra que me satisfaz e é 0 FAZER que me satisfaz [...]
Em 2008 participei do PROFA, aprendi muito nesse ano, pois além da teoria, foram
ROSA ofertadas atividades praticas, trocas de experiéncias e principalmente reflexdo sobre
nossa pratica em sala de aula. Permitiu-nos compreender detalhadamente os niveis da

linguagem escrita e 0 que podemaos fazer para avancar em busca da escrita alfabética
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No PROFA aprendi mais sobre como organizar e sistematizar minha pratica,
considerando o que o aluno ja sabia e 0 que precisava aprender sobre leitura e escrita.

VITORIA | O PNAIC apresenta questdes importantes referentes a alfabetizacéo e o letramento. O
fazer na alfabetizacdo exige um compromisso social do alfabetizador com a pratica,
pois sua atuagdo precisa fundamentar nos conhecimentos tedricos- metodoldgicos da
teoria da educacdo e da Pedagogia da alfabetizacéo e do letramento.

Fonte: Dados coletados no memorial de formacéo.

Dentre as formacdes das quais participou a interlocutora Agucena destaca a formagéo
continuada de alfabetizadores do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC)
como sendo a melhor, por ser mais proveitosa em relacdo as orientacfes para o planejamento
das atividades direcionadas ao ciclo de alfabetizacdo e aos saberes adquiridos para orientar o
trabalho com a alfabetizacdo e o letramento. A partir do relato da professora Acucena,
observamos a importancia que € dada aos conhecimentos oriundos da formacao continuada. A
partir da narrativa da professora percebemos que a formacéo € a base para o fortalecimento da
pratica.

Os cursos voltados para os professores alfabetizadores pretendem refletir sobre o
curriculo nos anos iniciais do Ensino Fundamental, definir os direitos de aprendizagem e o
desenvolvimento nas areas da leitura, escrita e matematica. Buscam também, promover
instrumentos eficazes de avaliacdo, considerando a inclusdo de criangas com necessidades
educacionais especiais. Trata-se de uma formagdo que ndo transmite a professores
alfabetizadores métodos e estratégias que objetivem o dominio do cddigo linguistico por parte
de seus alunos, mas os cursos de formacdo consolidam a importancia de uma formacéo
continuada que perceba as potencialidades dos professores no que se refere a organizacéo e
desenvolvimento do trabalho docente (BRASIL, 2015).

Com base na concepcdo de que um individuo alfabetizado ndo é aquele apenas capaz
de ler e escrever, mas cuja leitura e escrita sejam realizadas com éxito em diferentes situacfes
sociais, o Pacto almeja contribuir na formacéo de sujeitos capazes de se inserir e de participar
ativamente do mundo, diante as diferentes realidades e demandas socioculturais.

Na narrativa da professora Dalia percebemos que em relacdo aos conhecimentos
relacionados a alfabetizacdo a interlocutora enfatiza sobre a extrema importancia de
compreender e de acompanhar os processos de aprendizagens de seus alunos atraves de
estimulos desafiadores. Nesse entendimento, Rios (2010) preconiza que por meio do ato de
ensinar, o professor como mediador da aprendizagem possibilita o acesso a novos

conhecimentos a partir dos pré-existentes.
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Para Libaneo (2011, p. 29) uma educacdo basica de qualidade por meio da atuacdo
dos professores como mediadores “[...] possibilita aos alunos a formacdo geral e preparacdo
para o uso da tecnologia, desenvolvimento de capacidades e cognitivas e operativas, formacao
para o exercicio da cidadania”. Isso 0s estimula a manter uma postura critica diante do que
aprendem, provocando transformagdes quando necessario e mostrando que aprender é
preciso, para viver em sociedade. O processo de aprendizagem é bastante complexo, abrange
aspectos cognitivos, emocionais, psicossociais e culturais. Esse processo € suscitado a partir
da motivacdo que ocorre no interior do individuo. Ensinar e aprender estdo sempre lado a
lado, ou seja, séo fatores interligados e interdependentes.

Sobre os conhecimentos relativos a alfabetizacdo, a interlocutora Gardénia considera
relevantes os conhecimentos adquiridos durante a formacdo académica, mas declara que sdo
insuficientes diante dos desafios do processo de aprendizado de criangas. Ao refletir sobre a
pratica diaria de sala de aula, lembra que os professores sdo desafiados a buscar novos
conhecimentos no intuito de transformar a pratica.

A aquisicdo de novos conhecimentos é possibilitada pelos cursos, encontros e estudos,
mas o ambiente escolar também favorece situacdes refletivas em torno da atuacdo docente.
Para Kramer (2006, p. 82) um critério basico na formagdo de professores em servigo “[...] é
possibilitar uma aproximacao entre a atuacdo do professor em sala de aula e os conhecimentos
nos quais ele fundamenta esta atuacdo. Essa pratica seria coerente com 0 que Se sugere ao
professor fazer com seus alunos”.

A formacéo a partir da pratica oportuniza o fortalecimento da atuacdo do professor ao
abranger a articulacdo teoria/pratica, propiciando constantemente uma reflexdo sobre sua
atuacdo e sobre os desafios enfrentados, aléem dos conhecimentos indispensaveis ao
redirecionamento de sua pratica. Semelhante ao pensamento da interlocutora Dalia, a
professora Gardénia acredita que o aluno constroi o seu conhecimento por meio de atividades
que sejam desafiadoras e direcionadas a realidade do aluno.

Ainda sobre os conhecimentos relativos a alfabetizacdo a interlocutora Gardénia
enfatiza o Construtivismo, mencionando que utiliza alguns aspectos dessa teoria. O
Construtivismo foi inspirado nas ideias do suico Jean Piaget, com a finalidade de estimular a
curiosidade do aluno, ja que ele € instigado a encontrar as respostas a partir de seus proprios
conhecimentos e de sua interagcdo com a realidade, com o conhecimento e com 0s colegas.

Ferreiro (1986) expandiu essa teoria para o contexto da leitura e da escrita e concluiu
gue a crianca ao chegar a escola ja detém conhecimentos sobre a linguagem escrita, desde que

na sua convivéncia seja incentivado ao contato com letras e textos. O construtivismo sugere a
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participacdo ativa do aluno no proprio aprendizado, por meio da experiéncia, da pesquisa, do
guestionamento, da ampliacdo do entendimento, dentre outros aspectos. Nessa teoria, 0 erro
ndo é enfatizado como falha, mas como um passo em direcdo a aprendizagem, tecendo
criticas ao rigor das metodologias de ensino, das avalia¢cGes unificadas e ao uso exagerado de
material didatico desconexo a realidade do aluno.

A interlocutora Horténcia, além de exercer a fungdo de professora alfabetizadora, atua
como formadora do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa, participando de
eventos cientificos que propiciam os fundamentos teéricos e metodolégicos, visando o
aprimoramento profissional. Em sua narrativa observamos o interesse em discutir sobre
formacado, pratica docente e, em especial sobre o0 processo de alfabetizacéo.

Tendo por base o perfil da referida interlocutora, podemos reconhecer que percebe a
necessidade de os professores pesquisarem nas suas praticas. Segundo o pensamento de
Garcia (2008, p. 21) ao mencionar que a professora “[...] no exercicio da pratica docente é
portadora de uma teoria adquirida em seu curso de formacéo inicial, teoria atualizada a cada
dia, na sala de aula e com seus colegas nas reunides pedagogicas [...]” tendo a oportunidade
de adquirir novos conhecimentos por meio das reflexdes que faz nas leituras oriundas das
formagdes.

Quando o profissional da educacdo, em especial o professor, torna-se professor
pesquisador fica mais facil encontrar novas explica¢Ges para as dificuldades confrontadas no
seu dia a dia, nos estudos, nas reunides pedagogicas e nas formacdes. O fato de ser formadora
do Programa Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa contribui para elaboragdes de
novas propostas, descobertas e questionamentos acerca dos conhecimentos relacionados ao
processo de alfabetizagéo.

A interlocutora Iris menciona em sua narrativa que os conhecimentos referentes a
alfabetizacdo estdo relacionados as mais variadas provocacfes que surgem diariamente ao
atuar como alfabetizadora em sala de aula. Kramer (2006) destaca que nédo acredita que exista
uma teoria ou método que seja supostamente mais correto, com a capacidade de propiciar
alfabetizacdo, leitura e escrita.

A autora defende a valorizacdo dos professores e o direito a formacdo continuada,
formacéo essa direcionada ao aprofundamento das reais experiéncias de leitura e escrita que
favoregcam a emancipagéo dos alunos. A formacao do professor alfabetizador tem uma enorme
singularidade, e requer que o professor seja preparado para compreender os diversos desafios

que perpassam no processo de aprendizagem da leitura e escrita.
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Na préatica docente do professor alfabetizador, é considerado um sujeito capaz de
produzir saberes e o saber-fazer no exercicio da docéncia na alfabetizacdo, a pratica docente
alfabetizadora demanda dos professores alfabetizadores saberes caracteristicos relativos a
alfabetizacdo nos aspectos tedrico-metodoldgicos, saberes, habilidades e competéncias,
relacionadas ao ensino da leitura e escrita na alfabetizacdo de criancas, através da articulacéo
entre a teoria e a pratica.

No seguimento das narrativas, a interlocutora Magndlia ao rememorar sobre o
processo de aprendizagem da leitura e escrita, garante que quanto mais cedo as criangas sao
adequadamente estimuladas, mais rapidamente conseguem ler e escrever. Nesse sentido,
observamos que a interlocutora demonstra muito entusiasmo e prazer em exercer a profisséo
de alfabetizadora.

Para isso, como alfabetizadora, necessita criar sua metodologia, apds 0s primeiros
contatos com o contexto dos alunos, no intuito de valorizar suas experiéncias e construir um
curriculo que atenda as necessidades reais dos alfabetizandos. A professora Magndlia
compreende que no trabalho com alfabetizacdo se faz necessario buscar muito conhecimento
e amor para obter éxito no processo de ensino e aprendizagem. Esse principio pode ser
traduzido em afetividade ao enumerar a paixao, a atencdo, o olhar atento em relacéo ao nivel
de desenvolvimento cognitivo e a necessidade do aluno, revelando estes como aspectos
inerentes a pratica de alfabetizar.

Morin (2000, p. 20) destaca que “[...] o desenvolvimento da inteligéncia, do
conhecimento e da percepc¢édo é inseparavel do mundo da afetividade, isto €, da curiosidade,
da paixé@o [...]”. O professor alfabetizador necessita compreender 0s processos cognitivos
como processos fundamentais a proporcdo em que o intelecto e a sensibilidade s&o
inseparaveis. A construcdo do conhecimento é ao mesmo tempo afetiva e social. A afetividade
tem a capacidade de sufocar o conhecimento, mas também de revigora-lo.

No processo de socializagdo de conhecimentos podemos observar o envolvimento da
crianga, procurando compreender cada palavra que é falada, como se estivesse querendo
entrar em novo mundo da leitura e da escrita, incorporando as falas com conhecimentos ja
adquiridos. Nestas relagbes surge interatividade, vontade, desejo continuo em querer
aprender.

Nos escritos narrativos sobre a trajetoria de formacéo profissional das interlocutoras
Rosa e Vitoria percebemos uma énfase nos conhecimentos adquiridos no Programa de
Formacao de Alfabetizadores (PROFA), dando destaque a relacao teoria e pratica, contetdos

da formacdo e oportunidade de refletir sobre a préatica docente.
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O PROFA (BRASIL, 1997) foi criado para ampliar a formagdo de professores
alfabetizadores, garantindo um acesso as novas teorias e praticas oriundas dos estudos de
Ferreiro e Teberosky (2001). Estes estudos, por ndo serem aprofundados por alguns
professores, trazem questdes que ocasionam muitos equivocos nos professores e as formacdes
do PROFA sdo responsaveis pelo embasamento teorico a pratica docente fazendo os docentes
a refletirem diante das novas situagdes que se apresentam no cotidiano escolar, precisamente
sobre 0 processo de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita. Percebemos que 0s cursos
de formacdo ndo contribuem apenas com teorias e praticas, mas em reflexdo de atitudes
propiciando uma postura critica reflexiva e esta € capaz de melhorar a pratica docente e
transformar a realidade educacional.

A professora Vitoria, também menciona a formacdo do Pacto Nacional da
Alfabetizacdo na Idade Certa enfocando a importancia do papel do alfabetizador. No contexto
da alfabetizacdo o professor é uma peca chave, necessita estar habilitado para executar a
tarefa de alfabetizar. Por meio de uma boa formacdo o professor conhece as etapas do
processo de construcdo da escrita, mas precisa compreender como 0COrre esse Processo,
tornando-se capaz de relacionar a pratica aos conhecimentos tedricos oriundos da formacéo.
O compromisso profissional do alfabetizador esta relacionado ao fazer educativo com énfase
nas préxis pedagogica, acdo — reflexdo — a¢do de sua pratica educativa vinculada a teoria.

Ao tratar de compromisso politico com a sociedade Giesta (2001) postula que mesmo
o professor ndo conseguindo implementar todas suas acOes planejadas em seu grupo de
trabalho, devido ser um processo vagaroso, de conquista e afirmacao, ele deve acreditar que a
formacdo de sua identidade profissional comprometida estd relacionada com uma agédo
pedagogica de qualidade realizada com a satisfacéo.

Observamos que as interlocutoras reconhecem como importantes os conhecimentos
relativos a alfabetizacdo tanto de formacgfes que ja participaram como também das que estéo
participando no momento. A maioria das interlocutoras demonstra preocupagdo com o
processo de desenvolvimento de aprendizagem da leitura e escrita e busca subsidios para

melhorar sua atuacdo no dia a dia de sala de aula.
3.3 A reflex@o como principio da formacéao continuada
Levando em consideracdo os estudos em torno da reflexdo podemos verificar que vem

sendo valorizada como exercicio impulsionador das praticas profissionais e do

desenvolvimento pessoal e profissional. A reflexdo como principio da formagdo continuada
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tem sido destacada com muita importancia na constituicdo do ser professor proveniente de
todo processo formativo onde o saber é fundamental, imprescindivel e necessario, diante das
novas provocacdes educativas.

A grande e importante fungdo que o professor desempenha no sistema de ensino
demanda o reconhecimento de que este profissional carece de uma formagéo continuada no
intuito de reelaborar continuamente sua pratica docente. Além disso, este profissional encara
o enorme desafio de estabilizar-se como profissional reflexivo diante dos problemas e das
limitacGes do cotidiano escolar, tendo como alicerce de sua pratica o espaco da sala de aula.
Novoa (2009, p. 3) pondera que: “[...] através da troca de experiéncias, através da partilha —
seja possivel dar origem a uma atitude reflexiva [...] A experiéncia € muito importante, mas a
experiéncia de cada um sé se transforma em conhecimento através da andlise sistematica das
praticas”.

Segundo Behrens (1996, p. 135) “A esséncia da formacdo continuada é a construcao
coletiva do saber e a discussdo critica reflexiva do saber fazer”. O melhor modo para que a
formacdo continuada seja efetivada acontece por meio de um trabalho realizado
coletivamente, no qual o profissional tem a oportunidade de aprender através da experiéncia
dos seus pares, tornando-se de tal modo um profissional reflexivo, preocupado com o0s
resultados exibidos durante a sua atuacdo, para posteriormente buscar novas taticas que
propicie uma melhoria a sua préatica.

Para aperfeicoar as praticas docentes torna-se imprescindivel a reflexao individual e
coletiva, objetivando as demandas da pratica docente. O professor reflexivo pode tornar-se
um produtor de conhecimentos com a capacidade de fazer uma analise detida da coordenacao
de suas atividades, transformando e concretizando as modifica¢Bes relacionadas a conducao

de suas aulas.
3.3.1 Situac0es reflexivas na formacéo continuada
Nessa terceira unidade tematica abordamos sobre a reflexdo como principio da

formacdo continuada, levando em conta as narrativas das alfabetizadoras em relacdo as

situacOes reflexivas na formacéo continuada (QUADRO 10).
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Quadro 10 - Eixo indicador de analise.

UNIDADE TEMATICAIII: A REFLE~XAO COMO PRINCIPIO
DA FORMACAO

SITUACOES REFLEXIVAS NA FORMACAO CONTINUADA

[...] de forma geral posso garantir que hoje as oportunidades para 0s
bons profissionais sdo bem melhores, ha muitas ferramentas de auxilio,
ACUCENA | dentre as quais tem destaque a internet com sites e portais voltados
exclusivamente para a educacéo.
Os estudos sobre o ser professor realizado no curso de magistério e nos
componentes curriculares que se voltavam a educacgédo proporcionou-me
DALIA a consciéncia de que o ensino tem que ser baseado na reflexdo sobre o
erro, na pesquisa, na busca de solucéo de problemas.
A praética e o ato de reflexdo dessa pratica exercida no espaco da sala de
aula contribuem para o surgimento de uma ressignificacdo do conceito
GARDENIA | de professor, de aluno, de aula e de aprendizagem. Nos Gltimos anos a
SEMEC tem se empenhado muito em formacdes e eu sempre tentando
reaprender a alfabetizar.
[...] todos os momentos que julgamos ser formador, possibilitam
situacdes de reflexdo sobre a pratica, e acredito que uma das vias
HORTENCIA | possiveis para melhorias na educacéo, [..] é a formagio docente, ¢ ela
que abre caminhos para vislumbrarmos novos conhecimentos, novas
tecnologias, novos saberes, mas acima de tudo a relagdo entre teoria e

SUJEITOS

pratica.
[...] questiono a forma como os formadores, na sua maioria conduz as
IRIS formagBes, um pouco fora da realidade do contexto em que estdo

inseridos nossos alunos.
O que mais me ajudou no inicio de minha carreira foram os dias de
estudos planejados pela pedagoga. Ela organizava as pautas € 0 grupo
MAGNOLIA | parava para estudar sobre as tendéncias pedagdgicas, sobre a avaliacio e
sobre o pensamento dos tedricos mais lidos na época e por algumas
vezes ela conseguiu trazer pessoas de fora para expor sobre algum tema.
A educacdo é muito dinamica e as demandas de ontem ndo serdo as de
hoje, nem a de amanhd. [...] o mais prazeroso é reavaliar o que se faz
ROSA ver novas formas de fazer, reconstruir, se desafiar e recriar estratégias
para melhores e mais eficientes aprendizagens dos nossos alunos.
Olhando para a formacdo continuada, especialmente a Gltima em que
tenho participando (PNAIC) posso afirmar que tem contribuido com
minha pratica docente alfabetizadora, tem me ajudado na definicdo da
VITORIA | minha competéncia profissional. Penso que a formagdo continuada é
essencial ao desenvolvimento da pratica docente alfabetizadora
competente e que a reflexdo critica sobre a pratica € 0 que vai me
ajudando a perceber aspectos que podem ser melhorados no meu fazer,
enquanto alfabetizadora.

Fonte: Dados coletados do memorial de formacéo.
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Ao refletir sobre situagdes reflexivas da formagao continuada a interlocutora Agucena
menciona que nos dias atuais as condicfes para 0 desenvolvimento das atividades
pedagdgicas melhoraram bastante, particularmente em relacdo a diversidade de recursos
tecnoldgicos amplamente direcionados a educacdo. Os professores tém a oportunidade de
ampliar sua formagdo, considerando diferentes fontes de informagdo e de conhecimentos. Os
professores encontram nas formacdes iniciais e continuadas conhecimentos que podem
incorporar a pratica docente.

O Relatorio para a Organizacdo das Nac6es Unidas para a Educacéo, Ciéncia e Cultura
(UNESCO) da Comissdo Internacional sobre Educacdo para o Século XXI langado em 1996,
assinala a importancia da qualificacdo profissional docente, recomendando que todos 0s
paises invistam em formacao inicial e continuada, incluindo o aproveitamento dos potenciais
das tecnologias da informacdo e da comunicacao (BRASIL, 1996).

Atualmente os avangos tecnol6gicos ocorrem de modo cada vez mais rapido, impondo
aos professores a aquisicdo de novos espacos e estrateégias de capacitagdo tais como ensino a
distancia, aprendizagem via rede de computadores que acrescentam maior complexidade ao
fazer pedagdgico do professor, que precisa ter disponibilidade para apropriar-se dessa
tecnologia e construir uma metodologia, favorecendo a descoberta de formas criativas de
emprega-la, experimentando novas praticas e mudando a maneira de se relacionar com o
conhecimento, com o0s préprios colegas e com o0s alunos, o que implica em um processo de
capacitacdo permanente.

Ao mencionar sobre as oportunidades que os professores estdo tendo para melhorar
sua atuacdo em sala de aula a interlocutora Acucena em sua reflexdo da destaque aos “bons”
professores, como se somente esses tivessem interesse em aprimorar a formagdo por meio de
recursos tecnoldgicos. E possivel identificar que muitos professores ndo fazem uso da
tecnologia por diversos motivos: ndo dominam, ndo tém interesse, ndo ha um adequado
aparato tecnol6gico na escola e quando dispde ndo funciona, mas isso ndo impede que esses
professores ndo sejam “bons”.

A interlocutora Dalia reflete sobre a formacdo continuada enfatizando a importancia
dos conteldos trabalhados que propiciam ter uma formacdo como profissional reflexivo.
Dalia considera que o ensino é fundamentado na reflexdo sobre o erro, na pesquisa, na busca
de solucdo de problemas. Essa concepcdo de formacdo é identificada como racionalidade
pratica, reflexdo-na-acdo, que procura ultrapassar a visdo que se tem do professor que atua
através da técnica para resolver os problemas do cotidiano escolar utilizando rigorosamente o

conhecimento cientifico, mais especificamente, ““[...] a l6gica da racionalidade técnica opde-se
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sempre ao desenvolvimento de uma praxis reflexiva? (NOVOA, 1992 p. 27). Na
racionalidade técnica os profissionais resolvem problemas instrumentais por meios técnicos
mais adequados para atingir seu objetivo.

Na racionalidade pratica os desafios do professor ndo se restringem as resolucgdes de
problemas, mas direcionam-se para esclarecer as situagfes complexas em que 0s problemas
devem ser logo identificados e tratados. Conforme Gomez (1999, p. 110) “[...] o profissional
reflexivo constréi de forma idiossincratica o seu préprio conhecimento profissional, o qual
incorpora ¢ transcende o conhecimento emergente da racionalidade técnica”. A formacgéo
direcionada para o professor reflexivo tem a pratica como base da formagdo, tornando-se
espaco de aprendizagem e de edificacdo do pensamento préatico do professor, possibilitando o
desenvolvimento de habilidades e competéncias.

A interlocutora Gardénia destaca como o exercicio de reflex@o sobre a pratica docente
possibilita a apropriacdo de novos saberes, especialmente relacionados ao processo de
alfabetizacédo, dando destaque a contribuicdo da formagéo continuada para aprimoramento da
pratica docente alfabetizadora. O professor reflexivo nunca esta satisfeito com sua préatica
docente e considera que constantemente necessita aprimorar essa pratica. Segundo Alarcéo
(2003), a ideia que se tem de professor reflexivo é fundamentada em acreditar no potencial da
habilidade de pensar e refletir, o que distingue como sujeito inovador e ndo apenas com
habilidades para conhecer e repassar os conhecimentos, para ser inovador é preciso muito
mais.

A concepcdo de professor reflexivo estd relacionada ao profissional que diante de
diversos problemas relacionados a pratica docente é capaz de agir de forma consciente e
responsavel. Para Garcia (2008) o professor que atua como alfabetizador tem uma teoria
alicercada nos conhecimentos adquiridos na trajetéria de formacao inicial, teoria essa que €
constantemente atualizada por meio das diversas relacdes interpessoais desenvolvidas, nos
encontros pedagdgicos, nas experiéncias oriundas dos ambientes escolares ou ndo, nas leituras
nas formagdes e nas reflexdes produzidas.

A interlocutora enfatiza ainda, a contribuicdo da formacao continuada na ampliacédo de
novos saberes relacionados as metodologias da alfabetizacdo, objetivando melhorar sua
atuacdo como alfabetizadora. Manter-se atualizado é imprescindivel para os professores que
atuam com a alfabetizacdo de criangas, jovens e adultos, haja vista as constantes
transformac0es sociais, culturais e tecnoldgicas da sociedade da qual fazemos parte.

Assim, observamos a importancia que a interlocutora Gardénia da a formacéo

continuada em sua carreira profissional de alfabetizadora, considerando que a aprendizagem é
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um processo continuo e inacabado. O professor precisa de formacdo em uma perspectiva de
continuidade, efetivando uma articulacdo entre a teoria e a pratica, uma relacdo de
aprendizagens, desconstrucdo de conceitos, didlogos, ressignificacdo de saberes praticando,
conectando a aprendizagem ao trabalho pedagdgico, alcancando efetivamente a praxis
pedagogica.

Na narrativa da professora Horténcia, percebemos o reconhecimento dado aos
processos formativos que fundamentam a pratica docente. A interlocutora analisa que as
formacBGes norteiam a pratica docente e favorecem condi¢bes de reflexdo sobre os
conhecimentos e saberes que direcionam a relacdo teoria e pratica.

Refletir sobre a formacdo docente e sobre a pratica implica idealizar um processo de
formacdo-acdo, no qual o professor passa a ser agente e sujeito de sua pratica, bem como
sujeito do processo de construcédo e reconstrucdo do conhecimento. Para Novoa (1992, p. 25)
“A formacgdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos professores os
meios de um pensamento autonomo e que facilite as dindmicas de autoformacgao participada”.

A formacéao de professores adquirindo uma atitude reflexiva concreta, saindo do plano
ideoldgico, necessita sugerir acdes de autonomia de aprofundamento dos conhecimentos
adquiridos, transformando os discursos tedricos em vivencias. “A formagdo de professores
reflexivos compreende um projeto humano emancipatério. [...] as escolas de formacgédo de
professores necessitam educa-los como intelectuais criticos capazes de ratificar e praticar o
discurso da liberdade e da democracia” (PIMENTA, 1999, p. 31).

Ao debater sobre essa reflexdo na conjuntura da formacao de professores, percebemos
a necessidade de romper com a dicotomia teoria/pratica e passar a identificar o conhecimento
como fonte de recursos que dao subsidios a pratica docente de professores alfabetizadores. A
formacdo de professores na perspectiva reflexiva é uma necessidade que se configura como
uma valorizacdo do desenvolvimento pessoal e profissional dos professores e dos
estabelecimentos escolares.

Ao comentar sobre as situacdes reflexivas na formagéo continuada a interlocutora Iris
questiona a metodologia utilizada por muitos formadores, mencionando que a mesma nao esta
levando em consideracdo todos os aspectos da realidade dos educandos. A formacdo do
formador é consequéncia de seus saberes, constituidos socialmente ou oriundos de sua
experiéncia profissional, os quais proporcionam contribuicbes para que 0s docentes
estabelecam lugares de formacdo e se organizem com as construgbes e reconstrugoes

cotidianas por meio das possibilidades reflexivas.
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A importéncia dos cursos de formagéo inicial tem uma funcdo essencial no processo
de (re) constituicdo da identidade profissional de futuros professores. A formacao inicial pode
fornecer bases para que o futuro professor construa uma “[...] bagagem solida nos ambitos
cientifico, cultural, contextual, psicopedagdgico e pessoal que deve capacita-lo a assumir a
tarefa educativa em toda sua complexidade, atuando reflexivamente com a flexibilidade e o
rigor necessarios” (IMBERNON, 2010, p. 63). Indagar o trabalho docente do formador denota
discutir o ato de ensinar.

Mizukami (2005) ressalta que os formadores preparados para atuar com oS
professores, tém processo formativo baseado na concepcao da racionalidade técnica, e seréo
responsdveis pela conducdo de processos formativos baseados em uma nova Visao
(racionalidade préatica). Os formadores identificam as restricGes e problemas do paradigma da
racionalidade técnica e utilizam um novo paradigma que atenda as necessidades das
formagdes.

Como aspecto de situacdo reflexiva na formagdo continuada Magndlia destaca a
concretizacdo da préatica docente por meio da formacdo em servigco. A interlocutora atua na
Escola A e destaca o assessoramento recebido por meio da pedagoga na escola como
fundamental e bastante diversificado para efetivacdo de sua pratica docente como professora
dos anos iniciais do ensino fundamental. Diferentemente da interlocutora iris que questiona a
metodologia de muitos formadores, percebemos que Magndlia identifica a importancia do
coordenador pedagogico como mediador na formagéo continuada.

Imberndn (2010) defende que um assessor de formacédo (ou formador de formadores)
deve atuar tendo por base as necessidades dos professores e das escolas, colaborando
formativamente nas resolu¢bes de problemas ou circunstancias problemaéticas através de
diagnosticos, conversas e discussdes propiciando aos professores refletir sobre suas acdes. O
formador tem a funcdo de mediador com algumas caracteristicas importantes de assessoria
direcionadas a educagdo: “[...] ndo prescreve solugbes gerais para todos, mas ajuda a
encontré-las dando pistas para transpor 0s obstaculos pessoais e institucionais e para ajudar a
gerar um conhecimento compartilhado mediante uma reflexdo critica” (IMBERNON, 2010, p.
94).

O formador que atua nas instituicdes escolares (coordenador pedagogico/pedagogo) ao
exercer uma fungdo mediadora necessita lidar com diversos desafios, dentre eles, articulador
do projeto pedagogico, formador do corpo docente, transformador do espaco escolar. Tem
uma funcdo mediadora, no sentido de revelar/desvelar os significados das propostas

curriculares, para que os professores elaborem seus proprios conhecimentos. Uma funcéo
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peculiar do formador é socializar o saber docente através da estimulacdo de troca de
experiéncias entre os professores, das discussdes e das sistematiza¢des da pratica docente.

Para acompanhar o trabalho pedagdgico e instigar os professores, o formador além de
deter conhecimentos tedricos, necessita de percepcao e sensibilidade para atender a demanda
dos professores, precisando estar constantemente atualizado através da busca de informacdes
e reflexdes sobre sua préatica. De acordo com Ndévoa (2001, p. 13), “[...] a experiéncia nao €
nem formadora nem produtora. E a reflexdo sobre a experiéncia que pode provocar a
producdo do saber e a formagdo”. Com essa ideia, ainda € necessario observar o0 ambiente ao
seu redor, valorizando os profissionais de sua equipe e acompanhando os resultados,
destacando que o trabalho deve ocorrer com a cooperagdo de todos, assim o formador deve
estar preparado para transformacdes e sempre pronto a motivar a todos.

A interlocutora Rosa deixa evidente na sua narrativa a valorizacdo dada a formacéo
continuada como meio que oportuniza estratégias que podem melhorar significativamente a
aprendizagem dos alunos, destacando com prazer os desafios da pratica docente. Nos dias
atuais os professores constantemente sdo pressionados a estarem preparados para atuar
principalmente na preparacdo dos alunos para alcancarem os melhores resultados nas
avaliages nacionais (IMBERNON, 2010). As criticas destacam, sobretudo, os professores
como mal formados e pouco comprometidos de sua responsabilidade pelo desempenho dos
alunos.

Nesse contexto, os diversos niveis governamentais vém instituindo meios que visam
expandir o dominio do exercicio profissional, através de exames de certificacdo de
competéncia, integrados a apoios financeiros. Entretanto, esses meios ndo sao bem aceitos
diante dos baixos salérios, carreiras com trajetoria indefinida, desmotivacdo profissional,
mudanca de profissao e a diminuicdo da procura pelos cursos responsaveis pela docéncia.

Destacamos um panorama que necessita adquirir prioridades para uma docéncia mais
atrativa, valorizada, bem como mais competente para o desenvolvimento de uma educacéo
com qualidade. Apesar desse cenério a interlocutora Rosa idealiza a formagdo continuada
como oportunidade para aquisicdo de novos saberes e estratégias para dinamizacdo da pratica
docente. Com o surgimento da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, Lei n. 9394/96 a
formacgdo continuada apresentou um grande crescimento que refletiu as caracteristicas
contextuais que favoreceram apadrinhar esse tipo de formagdo como estratégia para amenizar
0s problemas oriundos da formacéo inicial do professor e que interferem na melhoria da
qualidade do ensino (GATTI, 2008).
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A interlocutora Vitdria ao refletir sobre a formagéo continuada enfatiza a contribuicdo
da formacédo do PNAIC ao propiciar a definicdo de sua competéncia profissional por meio da
reflexdo de sua pratica docente alfabetizadora. Por meio de seu pensamento reflexivo a
professora alfabetizadora Vitoria considera a formacdo continuada eficaz para ampliagdo de
Sua pratica.

Para Libaneo (2002, p. 55) “Reflexividade ¢ uma caracteristica dos seres racionais
conscientes, todos os seres humanos sdo reflexivos, todos pensamos sobre o que fazemos. A
reflexividade é uma autoanalise sobre nossas proprias agdes [...]”. Podemos considerar que a
reflexividade direcionada a formacdo de professores, propicia o desenvolvimento da
competéncia reflexiva no exercicio profissional e pode despertar os professores para seus
papéis na formacao e na pratica.

Constituir um profissional reflexivo significa formar um sujeito livre, elaborador de
novas teorias, que idealize novas formas significativas de ensinar e de aprender. E pela
consideracdo da préatica docente (reflexdo na acdo) que professores sdo levados a confrontar
teorias com a préatica imediata, tornando-se investigadores do seu saber fazer.

A interlocutora identifica na formacdo do PNAIC a possibilidade de definicdo de sua
competéncia profissional como professora alfabetizadora. Rios (2010) ao refletir sobre a
articulacdo dos conceitos de competéncia e de qualidade no ambito da profissdo docente
percebe que competéncia e qualidade sdo nocGes que se relacionam, ao tempo em que a agao
competente é pautada em qualidades boas. A autora considera 0 ensino competente como
sendo um ensino de boa qualidade.

Na histéria da educacdo brasileira os estudos assinalam a necessidade de uma
educacdo de qualidade vinculada a ideia de competéncia do educador. Segundo Perrenoud
(1999, p. 135) “[...] Competéncia é uma capacidade de agir eficazmente em um tipo definido
de situacdo, capacidade que se apoia em conhecimentos, mas ndo se reduz a eles”. Essa ideia
de competéncia é bastante discutida nos cursos de formacgédo continuada direcionando ao fazer
e fazer, acrescenta que: “ [...] as competéncias utilizam, integram, mobilizam conhecimentos
para enfrentar um conjunto de situacfes complexas. A competéncia implica, também, uma
capacidade de atualizagdo dos saberes” (PERRENOUD, 1999b, p. 135).

Compreender e definir um conceito de competéncias, ndo apenas como um saber
fazer, mas também como um saber pensar e agir poderd contribuir para um trabalho mais
significativo e mais comprometido com a aprendizagem. As competéncias docentes sao
construidas ao longo das trajetdrias pessoais e profissionais do professor, no cotidiano de sua

pratica.
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3.3.2 Tipos de reflexado na formacéo continuada

Nesta secdo, tecemos comentérios sobre os tipos de reflexdo como principio da

formacdo continuada, levando em conta as entrevistas e as narrativas das alfabetizadoras em

relacdo aos tipos de reflexdo na formacédo continuada (QUADRO 11).

SUJEITOS

AGCUCENA

DALIA

GARDENIA

HORTENCIA

IRIS

MAGNOLIA

ROSA

Quadro 11 - Eixo indicador de analise.
UNIDADE TEMATICA I11: A REFLEXAO COMO PRINCIPIO DA FORMACAO
TIPOS DE REFLEXAO NA FORMACAO CONTINUADA

Na formagdo se vé& muito como melhorar o crescimento do aluno, e, sobretudo a questéo
da inclusdo, como trabalhar a inclusdo em sala de aula, o que se pode fazer para melhorar,
por isso o compartilhamento de experiéncias ¢ de suma importancia. E preciso sempre
estar estudando, discutindo com os professores, formadores, na propria escola, sobre qual
é a melhor metodologia, melhor maneira de atingir aquilo que o aluno precisa aprender.
Entdo a todo 0 momento se busca atividades, métodos, a forma mais simples de se chegar
ao aluno, fazer com que esse aluno aprenda.

Nas formacdes os estudos e discussdes desenvolvidas favorecem reflexdes para despertar
algo que parece estd morto, um animo, ou seja, uma motivacdo. [...] aprendemos e
compreendemos a importancia na préatica e na aplicacdo dos métodos que fazem com que
o trabalho fique mais interessante e satisfatorio.

Acredito que todo educador deve ter a capacidade de refletir sobre sua pratica
educacional, sobre sua docéncia, ja que, é através do processo reflexivo que ira se tornar
um profissional capaz de construir sua identidade profissional docente.

[...] diante de tantas barreiras, eu ter chegado aonde cheguei esta narrativa me fez refletir
e ver que estou apenas as margens do rio diante da imensiddo das aguas, no qual esta o
conhecimento, essa inesgotavel fonte do saber. [...] investir na formacdo é investir na
melhoria da qualidade educacional, na melhoria da pratica, na melhoria do ensino. A
formacdo nos dias atuais se constitui em um dos meios de grande relevancia para
revertermos os altos indices de analfabetismo em nosso pais. Nos professores nédo
podemos nos acomodar e necessitamos buscar constantemente formagéo para atendermos
aos desafios da pratica profissional.

"[...] seria uma formacdo na qual eu tivesse menos pratica, preenchesse lacunas que
ficaram durante a minha formacéo, é como se voceé revesse a forma como da aula. Entéo,
na hora do momento de compartilhar, ela na pratica ndo existia, ndo sentdvamos para
compartilhar como eram as nossas experiéncias. [...] falavam-nos como deveriamos fazer
em sala de aula, redigir relatérios, mas o momento de conversacdo, de troca de
experiéncias praticamente ndo existia. H4 uma necessidade muito grande desse momento.
Ja compartilhei muita experiéncia com a minha amiga do terceiro ano, trocamos muitas
experiéncias. Quando voltavamos da formacdo para a escola, 0 nosso momento [de
compartilhar] era aqui [na escola], eu e ela. Entretanto, na formagéo continuada, ndo
havia, eram raras as vezes que esse momento ocorria."

Na Ultima formacdo o material ndo trouxe novidades além do que ja tinha lido em
academia, o0 bom foi poder reler e rediscutir com outro grupo de profissionais. A primeira
turma que participei ndo foi muito boa.

Nos professores temos que estd constantemente revalidando nossos conhecimentos e
nossas praticas.
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Quando falo em reflexdo critica, estou me referindo ao fato de que é preciso pensar sobre
a préatica, que eu professora preciso, revisitar o que fagco como critico, olhar para minha
pratica com certo distanciamento (na medida do possivel), verificando no que esta
VITORIA | acertando e no que preciso melhorar. [...] na realidade necessito pensar no que fago antes
(planejamento da acédo), durante o fazer (na aula) e depois que executo a acdo, e usar 0
resultado de todo esse processo para redirecionar minha pratica docente. Essa reflexdo
precisa ser praticada individual e coletivamente (na escola e na formacéo continuada).

Fonte: Dados coletados do memorial de formagé&o.

A interlocutora Agucena destaca a preocupacao que a formacdo tem em relacdo a
melhoria do desempenho dos alunos, em especial o trabalho com a inclusdo. Considera que é
muito importante compartilhar as experiéncias, estudar, discutir com formadores e professores
sobre 0 modo mais facil que facilite ao aluno aprender.

Nesse contexto, observamos que ao abordar sobre a reflexdo como principio da
formagdo a professora Agucena desenvolve uma reflexdo do tipo pratica, essa reflexdo “[...]
caracteriza-se pela centralizagdo em necessidades funcionais, voltadas para a compreensao
dos fatos” (LIBERALLI, 2010, p. 27). A reflexdo na acdo ocasiona um conhecimento que €
encontrado nas atividades desenvolvidas pelos profissionais podendo ser reconhecida tambem
como um saber técnico ou solucdo de problemas que se revela no saber-fazer, ou seja, é
repensar a propria préatica.

No desenvolvimento do processo de ensino aprendizagem a acdo reflexiva nos
possibilita perceber a importancia e os desafios que prevalecem na pratica docente de modo
que o professor possa oferecer respostas as situacfes que aparecem no dia a dia, formando um
leque de solugdes as situa¢es complicadas que surgem no espago educacional.

A interlocutora Dalia ao abordar sobre a reflexdo na formacdo continuada identifica
que nesse espaco formativo as atividades desenvolvidas provocam pensamentos, que desperta
0 professor do seu estado de laténcia. Acredita que a pratica docente apresenta melhores
resultados com a utilizagdo de métodos de ensino. Nesse pensamento, a professora Délia
desenvolve uma reflexdo do tipo técnica. Nesse sentido Gémez (1999, p. 96) menciona que
“Segundo o modelo da racionalidade técnical, a atividade do profissional é, sobretudo
instrumental, dirigida para a solucdo de problemas mediante a aplicacdo rigorosa de teorias e
técnicas cientificas”. Procurando atuar de modo eficaz os professores precisar enfrentar os
problemas reais que se deparam na préatica, por meio da utilizacdo dos principios gerais e

conhecimentos cientificos oriundos da investigacdo (GOMEZ, 1999).

1Trata-se de uma concepgao epistemoldgica da prética, herdada do positivismo, que prevaleceu ao longo de todo
o0 século XX, servindo de referéncia para a educacdo e socializacdo dos profissionais em geral e dos docentes em
particular.
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Podemos observar a existéncia de estudos de Alarcdo (1996), Pimenta (1999), Schon
(1995), que apontam para a importancia de uma formacéo continuada na qual os professores
sdo estimulados a refletir sobre a sua pratica docente. Dessa forma, o processo de formacéo
continuada percebe o professor como principal responsavel pela sua propria formacao, em que
procura educar a si mesmo, diariamente examinando suas atividades pedagogicas em sala de
aula, buscando diariamente o desenvolvimento profissional.

Na acepc¢do da interlocutora Gardénia a reflexdo propiciada na formacéo continuada é
aquela que orienta diariamente sua préatica docente. A fala da professora deixa explicita que a
sua identidade profissional é construida por meio da reflexdo na agdo. Estudos sobre a
reflexdo na prética apoiados em Schon (2000) assinalam a obtencdo e utilizacdo do
conhecimento na pratica. Uma das propostas para aprimorar a pratica profissional refere-se ao
que se designa de pratica reflexiva, os estudos baseados em Schon sugere uma nova
epistemologia da pratica levando em conta, sobretudo, o que proclamou como reflexdo na
acao.

Ao refletir sobre a sua pratica docente a professora Gardénia entende que tem
condicdo de transformar essa pratica, pois quando refletimos sobre nossas experiéncias
cotidianas de sala de aula temos a possibilidade de voltar nosso olhar para nossas ac¢des e ver
como estamos agindo, confrontando o que se deseja com o que se faz. Esse conflito gera uma
reacdo que favorece refletir sobre a experiéncia que corresponde a reflexdo na agdo (SCHON,
2000).

O pensamento da interlocutora sobre a reflexdo contribui na construcdo da identidade
profissional por considerar que quanto mais consistente for a formacéo profissional por meio
do processo reflexivo, maior a possibilidade de construgdo de uma identidade voltada a
realidade da préatica docente.

Na narrativa da interlocutora Horténcia observamos que a articulacdo entre as
dimensdes pessoal e profissional propiciam uma reflex&o sobre a necessidade de buscar novos
conhecimentos que possibilitem a atender os desafios da pratica docente, dando destaque a
formacdo continuada como um dos meios para mudar as elevadas taxas de analfabetismo no
Brasil. Percebe que o investimento na formacdo é imprescindivel na melhoria da qualidade do
ensino, em especial, o destinado aos alunos dos anos iniciais do ensino fundamental.

Na fala de Horténcia h& realce para a postura critica de uma educadora preocupada
com o ensino de melhor qualidade por meio da formacdo. Desse modo, refletir criticamente
sobre suas acdes possibilita o desenvolvimento de uma pratica docente mais significativa e

capaz de promover transformacdes no ambito pessoal e profissional.
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Nesse contexto Liberali (2010, p. 32) preconiza que refletir sobre a pratica colabora
com a “[...] transformacdo da acdo [...] ao refletir criticamente, os educadores passam a ser
entendidos e entenderem-se como intelectuais transformadores, responsaveis por formar
cidaddos ativos e criticos”. Esse posicionamento caracteriza o educador que atua refletindo na
acdo e analisando os resultados dessa acdo para posterior reflexdo propiciando, portanto, o
desenvolvimento de uma educacdo voltada para emancipagdo do individuo.

A interlocutora Iris ao refletir sobre a formacéo continuada da destaque aos vazios
deixados na proposta curricular das formacOes, em especial, o compartilhamento de
experiéncias levando em conta diversas realidades. A professora iris considera insuficiente
trocar experiéncias apenas com uma parceira. Concordamos com essa ideia, haja vista que a
reflexdo coletiva pode ampliar o compartilhamento de experiéncias e conhecimentos.

Verificamos na narrativa da professora iris o predominio da reflexdo pratica que de
acordo com Liberali (2010, p. 27) “[...] se realiza em contextos em que discussdes sobre
situacOes pedagogicas sdo fundamentalmente marcadas pela narrativa de fatos ocorridos na
aula”. Essa reflexdo pratica tem por base as dificuldades enfrentadas diariamente na pratica
docente, na qual os educadores procuram compreender suas a¢des levando em consideracao
suas experiéncias e o conhecimento adquirido na formacdo. No desenvolvimento da préatica
docente a interlocutora considera o compartilhamento de experiéncias imprescindivel para
melhoria do processo ensino aprendizagem. A préatica docente baseada no compartilhamento
de experiéncias estimula o desenvolvimento da pratica reflexiva.

A interlocutora Magndlia considera as formacGes como espago para revisitacao de
contetdos adquiridos na formacao académica e o diferencial € que a cada ano conhece novos
profissionais e novas ideias. Em seu relato percebemos o interesse em compartilhar
conhecimentos tedricos a partir das discussdes realizadas nas formacdes, mas ndo
evidenciamos o compartilhamento de experiéncias diarias da pratica docente.

Constatamos que a interlocutora desenvolve uma reflexdo do tipo prética, esse tipo de
reflexdo segundo postula Liberali (2010, p. 28) “[...] esta relacionada aos problemas da agao
gue ndo sdo passiveis de serem resolvidos apenas de forma instrumental”. Para debater sobre
a pratica o conhecimento é imprescindivel para o aprofundamento da discussdo das solucdes
dos problemas da préatica por meio da propria pratica.

Na reflexdo da interlocutora Rosa, percebemos que considera necessaria e importante
estar efetivamente revalidando os conhecimentos e, consequentemente, a pratica. Enfatiza a
formacdo continuada como atividade que possibilita a reconstru¢do e a reconstituicdo da

experiéncia, uma atividade de melhoria do desenvolvimento profissional individual e coletivo.
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E necessario ressaltar que atividade docente se concretiza em agfes praticas e para isso
0 embasamento tedrico é imprescindivel. A reflexdo te6rica — pratica, neste caso, ocorre
constantemente num dialogo consigo mesmo, com o0s teoricos que elaboram os
conhecimentos e que usamos como referéncia e com o contexto de nossa pratica (ALARCAO,
2011).

E importante que esse dialogo ndo ocorra apenas numa condic&o puramente descritiva,
mas que chegue a uma condicdo que explique o porqué dos fatos e posteriormente, a
elaboracdo de uma critica. Sobre esse aspecto, percebemos que o professor esta em constante
processo de construgdo e reconstrucdo de sua pratica, incorporando o conhecimento que
aprende nas formagdes ao seu repertdrio, realizando a transposi¢do na sua pratica docente.

A interlocutora Vitéria menciona que sua pratica docente € redirecionada
constantemente por meio da pratica reflexiva. A professora informa que realiza um processo
de refletir criticamente sobre suas a¢Oes desenvolvidas individualmente ou coletivamente.
Essa reflexdo necessita ser vista como uma atitude dialdgica e ndo individual. A reflex&o-na-
acao acompanha a acdo, implicando um diadlogo com ela, acontece durante a acdo sem haver
descontinuidade, mas podendo ser reorientada por alguns momentos. A reflex@o sobre a agéo
é necessaria ao desempenho permanente na formacéo profissional do professor.

A reflexdo-na-acdo pode ser considerada “[...] o primeiro espaco de confrontacédo
empirica com a realidade problematica, a partir de um conjunto de esquemas tedricos e de
convicgBes implicitas do profissional” (GOMEZ, 1993, p.104). Pode ser considerada uma das
melhores ferramentas de aprendizagem quando o professor tem interesse e & aberto ao
complicado contexto das a¢des que orientam a pratica docente.

A reflexd@o sobre a acdo segundo Gomez (1993, p. 105) “[...] supde um conhecimento
de terceira ordem, que analisa o conhecimento-na-acao e a reflexdo-na—acédo em relacdo com
a situacao problematica e o seu contexto”. Esse tipo de reflexdo favorece um afastamento da
acdo, que é construida mentalmente com a finalidade de que suas particularidades e
procedimentos sejam analisados. Para isso, € preciso utilizar o conhecimento para descrever,
analisar e avaliar. Refletir criticamente sobre a acdo torna o professor um profissional com
capacidade para atuar com a possibilidade de emancipacdo sendo necessario, portanto, uma

confrontacao entre a teoria e pratica o que favorecera a transformacéao pessoal.
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CONCLUSAO

Escrever a conclusdo deste estudo foi uma tarefa muito especial por nos fazer
rememorar a trajetoria percorrida no estudo e na pesquisa. Cada etapa vivenciada no
desenvolvimento da pesquisa € lembrada como momento de muitos aprendizados, de davidas,
de desencontros e, principalmente, de encontros e de descoberta. Encontros e descobertas que
nos possibilitaram a definicdo do objeto de estudo e do caminho tedrico-metodoldgico da
investigacdo e, principalmente, nos permitiram alcangar os objetivos definidos para o
desenvolvimento desta dissertagao.

Durante a construcdo deste estudo cada pagina escrita foi marcada pela desconstrugdo
e reconstrucao de conhecimentos, tendo como auxilio a revisitacao de teorias que embasam a
pesquisa. Desenvolver um estudo sobre reflexdo na formacdo continuada de professores é de
extrema importancia, pois essa formagdo no momento atual tem sido alvo de constantes
estudos e pesquisas entre os profissionais da educacdo que pdem em discussdo diferentes
aspectos dos processos formativos, com especial atencdo para os processos reflexivos na
formacéo de professores.

A despeito dos estudos desenvolvidos sobre o tema pesquisado priorizamos como
questdo de pesquisa a seguinte indagacdo: Como ocorre o desenvolvimento da reflexdo na
formacgéo continuada de alfabetizadores? A demarcacdo dessa questdo foi fundamental no
desenvolvimento da investigacdo, pois definimos objetivamente o objeto de estudo, com a
conviccdo de que seria imprescindivel falar sobre formacéo continuada, sobre reflexdo e sobre
alfabetizacdo como referenciais importantes para a anélise dos dados.

Ao analisarmos a formagdo continuada de professores verificamos que as perspectivas
das interlocutoras sobre essa tematica sdo inquietadoras, porque revelam o desencantamento
com os processos formativos em face de seu distanciamento das necessidades que surgem na
pratica docente. Da mesma forma que ocorre em outras profissdes, também na docéncia é
importante garantir que os professores tenham um permanente processo de formagéo no
sentido de assegurar o saber e o saber fazer bem no exercicio profissional, com vista a
qualidade de educacdo, que compreende como processo articulado por diferentes dimensdes:
técnica, ética, politica e humana e social, entre outras.

Entendemos que ndo € qualquer formagao que ira contribuir para a reinvencdo do ser
professor e da pratica docente. Postulamos uma formacdo comprometida como o0s
conhecimentos profissionais docentes, com a valorizacdo da experiéncia e orientada pela

reflexdo critica. A reflexdo que o professor realiza sobre a formagdo continuada e sobre a



126

pratica pode favorecer a compreensdo dos pressupostos subjacentes a elas, bem como pode
despertar os professores para a necessidade de maior envolvimento com seus processos
formativos. Compreendemos que a formacdo de professores é condicionada ao contexto
historico e tem assumido diversas perspectivas, sendo determinada por diferentes posices
epistemoldgicas referentes a educagdo, ao ensino e ao ser professor. Partindo dessas analises
sobre formagdo continuada de alfabetizadores, a conclusédo deste estudo foi produzida

considerando os aspectos registrados (FIGURA 6).
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Figura 6: Topicos geradores das questdes norteadoras

Fonte: Questbes norteadoras da pesquisa

Conforme ilustrado na Figura 6 retomamos as questdes norteadoras deste estudo para a
escrita da conclusdo da pesquisa, apresentando os resultados conclusivos. Em relagdo ao
como se caracteriza o processo de formagdo continuada de alfabetizadores constatamos que
esse processo se configura, para as professoras alfabetizadoras, como essencial para a
elaboracdo de novos saberes sobre a profissdo, a partir da unidade teoria/pratica. Os dados
mostram que a formacdo ocorre em diferentes contextos, a partir de programas de formacéo
gerenciados institucionalmente. Programas propostos tanto pelo Ministério da Educacéo,
quanto pela Secretaria Municipal de Educacdo de Teresina/Pl.

Esses programas preocupam-se com o0s problemas da pratica docente, além de
objetivarem a melhoria dessa pratica e, consequentemente, a melhoria da aprendizagem da
leitura e da escrita. Entendemos que a formacdo continuada proporciona conhecimentos

indispensaveis para tornar o professor um profissional capaz de superar as dificuldades que
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permeiam a pratica docente, capaz de construir saberes, reconstruir sua préatica nos diversos
momentos de aprendizagens individuais e coletivas propiciados nas formacdes.

A énfase dada a retraducdo dos conhecimentos da formagéo no ambito da pratica € um
aspecto importante para explicitar a relacdo da unidade teoria/prética, oportunidade para o
professor desenvolver a capacidade de refletir sobre suas a¢6es e sobre seu envolvimento nos
processos formativos, o que podera contribuir com 0 autoconhecimento e com o
conhecimento da realidade da pratica e da formacao.

O estudo nos permite pressupor um crescente avanco qualitativo na formacéo
continuada de alfabetizadores. Cada vez mais as formagdes se dispdem a formar profissionais
preparados por meio da autorreflexdo em torno das transformagdes no ser professor e nos
espacos cotidianos de sala de aula. Ha também uma disposicdo para contribuir com a
redefinicdo dos conhecimentos profissionais dos professores, tendo como ponto de partida a
pratica docente. Para isso, é necessario 0 compromisso e responsabilidade do poder pablico na
garantia de um salto qualitativo nos programas de formacdo (inicial e continuada de
professores), evitando a descontinuidade das politicas implementadas e de propostas que ndo
levem em consideracdo as necessidades formativas dos professores.

No que diz respeito aos conhecimentos privilegiados na formacdo continuada de
alfabetizadores a investigacdo indica trés aspectos que precisam de atencdo especial. O
primeiro € que as formaces respaldadas na racionalidade técnica, particularmente a formagéo
do Alfa e Beto/IAB focalizam apenas o saber fazer, para controlar a pratica docente
alfabetizadora. O segundo aspecto refere-se as formacgdes que abordam a teoria e a pedagogia
da alfabetizacdo, mostrando a evolugéo do conceito de alfabetizacdo e a importancia de se
alfabetizar considerando os usos sociais da leitura e da escrita. O terceiro aspecto, bastante
discutido, trata de uma reflexdo quanto a necessidade de se ouvir os alfabetizadores sobre o
que desejam e o que precisam na formacdo continuada para uma efetiva melhoria da pratica
docente e para o fortalecimento do saber profissional.

Diante dessas constata¢des percebemos que os conhecimentos da formagéo continuada
de alfabetizadores necessitam de constantes reavaliacbes, para de fato corresponderem as
peculiaridades da pratica docente no ensino da leitura e da escrita. Os alfabetizadores
reconhecem que os conhecimentos adquiridos na formacgdo académica ndo sao suficientes
para dar conta dos novos desafios do processo de alfabetizagdo de criancas e, por isso,
indicam a formagdo continuada como propiciadora de importantes conhecimentos que podem

influenciar a melhoria da pratica docente.
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No processo de analise das narrativas das alfabetizadoras, constatamos que a prética
apresenta muitos desafios, muita complexidade, e nem sempre é uma pratica prazerosa, em
face dos conflitos e dilemas vivenciados. Conflitos e dilemas acerca de como lidar com os
erros das criancas na alfabetizacdo, sobre como intervir para desencadear a aprendizagem,
sobre como auxiliar os alunos a se organizarem, sobre como trabalhar com a incluséo, dentre
outros aspectos.

Ademais, a realidade da pratica docente alfabetizadora mostra que professor nao é
responsavel apenas pelo ensinar/aprender, mas tem o desafio de formar o aluno para o
exercicio da cidadania. Tem o desafio de contribuir com uma educacdo de qualidade em uma
sociedade marcada pelas transformacdes e pela inseguranca. Consideramos, portanto, que a
conquista de resultados satisfatérios em relacdo a esses conflitos e dilemas ndo dependem
apenas do compromisso de ser professor, da busca constantemente por formacdo, mas
também é necessario garantir a esse profissional as condi¢Bes favoraveis para o exercicio da
profissdo e se reconhecimento e valorizagéo.

O estudo também oportunizou a identificacdo de situacdes formativas que
possibilitam a reflexdo na formacdo continuada. Dentre essas situa¢fes ha uma énfase em
relacdo a formacdo em servico com o assessoramento de pedagogos escolares, realizado
durante o horario pedagodgico e nos planejamentos de ensino, identificando o coordenador
pedagogico como mediador na formacao continuada.

As andlises apresentaram, ainda, a contribuicdo das Politicas de formacéo
continuadado que oportuniza aos alfabetizadores a ampliacdo dos conhecimentos sobre
alfabetizacdo em seus diferentes aspectos e que tem com um dos principios a reflexividade.
No PNAIC o exercicio de reflexdo sobre a pratica docente é desencadeado pelo
compartilhamento de saberes e de experiéncias relacionados ao processo de alfabetizacdo. A
reflexdo busca o aprimoramento da pratica docente alfabetizadora e € desenvolvida a partir da
relagdo teoria/prética.

No decorrer desta pesquisa constatamos que todas as interlocutoras participam da
formacdo do Pacto Nacional da Alfabetizacdo na Idade Certa, que consideram uma boa
formacéo por abordar as etapas do processo de construcdo da escrita, a compreensdo de como
ocorre esse processo, ou seja, por focalizar conhecimentos teoricos e praticos referentes ao
processo de alfabetizacdo, orientando-se por uma perspectiva interdisciplinar. Essa logica da
formacéo, de acordo com os dados da pesquisa, colabora para que os alfabetizadores sejam

capazes de relacionar teoria e préatica, reconhecendo a unidade entre elas.
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Quanto aos conhecimentos relativos a alfabetizacdo e ao ser professor alfabetizador,
contemplados na formacédo continuada, as interlocutoras mencionam a importancia do dialogo
dos processos formativos com as experiéncias que desenvolvem no ensino da leitura e da
escrita. Mencionam, de modo especial, que os conhecimentos da formagéo continuada tratam
da alfabetizacdo, abordando os paradigmas de alfabetizacdo, a construcdo da escrita pela
crianca, a alfabetizacdo na perspectiva do letramento, a alfabetizacdo e educacdo inclusiva e
em classes multisseriadas no campo, entre outros temas inerentes ao ensino da linguagem
escrita.

Ao rememorarem 0s processos formativos vivenciados, as interlocutoras informam
gue nem sempre 0s conhecimentos enfatizados nesses processos atenderam a realidade da sala
de aula por serem definidos ser a parceria com os alfabetizadores. Esse dado mostra a
fragilidade da formacdo continuada pensada apenas por especialistas, sem uma aproximacgao
com a realidade das escolas e das praticas docentes. Mostra, também, que é preciso considerar
a pratica como fonte do aprender a ensinar, como fonte de conhecimentos. A formacéo
continuada, nesta concepc¢do, exige uma aproximacdo com a pratica docente para valorizacao
dos saberes da experiéncia, que devem servir como inspiracdo para a definicdo dos
conhecimentos a serem socializados.

Ao analisarmos os dados sobre a reflexdo como principio da formagao continuada de
alfabetizadores concluimos que nem todas as propostas formativas focalizaram esse aspecto.
As propostas de naturezas tradicionais e tecnicistas revelaram uma grande preocupacao com o
como ensinar, preocupadas com o controle do ensino e da préatica docente. Para assegurar esse
controle oferecem manuais de professores conteido o planejamento do ensino para ser
executado pelos professores. Dentro dessa realidade entendemos que aos alfabetizadores sdo
percebidos como técnicos e que a reflexdo direciona-se para a dimensao tecnicista da pratica
docente.

Nas analises, portanto, identificamos uma reflexdo técnica nessas formacGes pautadas
na racionalidade tecnocratica, pois denotam preocupacdo apenas com os resultados e ndo com
0 processo de ensino da linguagem escrita, O interesse maior esta relacionado a eficiéncia e
eficacia dos meios para chegar determinados fins, sendo que esses fins ndo estao acessiveis a
critica ou a mudanga, ou seja, ha uma preocupacédo exagerada com o desenvolvimento de um
conhecimento sobre como ensinar para a melhoria da acéo.

A formacdo continuada precisa atender as necessidades do professor que surgem
diariamente no desenvolvimento de suas atividades pedagogicas, ndo pode ser vista como um

arsenal de modelos de metodologia de ensino ou relacdo de conteudos que deverdo ser
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seguidos, para a resolucdo de todas as dificuldades relacionadas a pratica docente
alfabetizadora. No desenvolvimento da leitura analitica dos dados verificamos, também, o
desenvolvimento da reflexdo pratica, quando os alfabetizadores limitam-se a analisar
experiéncias restritas a sala de aula, pensando nos problemas da préatica, buscando uma
solugdo, sem questionamos sobre o que, porque e 0 para que Se ensina e sobre como
reelaborar a pratica docente alfabetizadora.

Os dados analisados mostram encaminhamentos para uma reflexdo critica na
formacédo continuada de alfabetizadores, uma reflexdo voltada para o questionamento das
praticas docentes e das teorias que fundamentam essas praticas em contextos histricos e
sociais, com a finalidade de reestruturacédo e de desenvolvimento da autonomia e emancipacao
docente.

Compreendemos que a formacdo continuada possibilita as professoras
alfabetizadoras uma postura reflexiva acerca da pratica docente, dos contextos e a realidades
nas quais essa pratica acontece. E uma reflexdo que ndo se limita & sala de aula, a escola, mas
que ultrapassa os seus muros, pois os envolvidos na formacéo refletem de modo individual e
coletivo, questionando: O que ensinar? Por que ensinar? Para que ensinar? Quais
possibilidades de mudancas nas praticas desenvolvidas? A reflexdo individual acontece por
meio de narrativas escritas, e a coletiva na socializacdo e compartilhamento de saberes e
experiéncias.

Ao desenvolvermos este estudo utilizando a pesquisa narrativa como possibilidade de
producéo de dados de pesquisa sobre a reflexdo na formacdo continuada de alfabetizadores,
tivemos o cuidado para que ndo se tornassem vazias de significados, apresentando apenas
exposicdo e descricdo de fatos sucedidos, relatos de experiéncias de vida sem vinculagéo e
problematizacdo. Com esse cuidado vivenciamos todas as etapas da investigacdo, sabendo que
precisdvamos ter clareza sobre o porqué, o quando e como usar a narratividade na pesquisa
formacdo, tendo em vista que esse tipo de investigacdo possui, também, componentes
formativos. Diante do que obervamos com um olhar cuidadoso e sistematico desenvolvemos a
pesquisa e, cientes da provisoriedade dos conhecimentos, elencamos alguns pontos basicos,
suscitados nas narrativas das interlocutoras sobre a reflexdo na formacdo continuada de
alfabetizadores:

= O processo de formacdo inicial e continuada ndo deve se estabelecer apenas na
perspectiva de transmissdo de conhecimentos, mas precisa objetivar o

desenvolvimento profissional docente;
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= A escola pode tornar-se contexto de formacédo e de compartilhamento de saberes e de
experiéncias, envolvendo gestores escolares, coordenacdo pedagdgica, professores e
demais sujeitos envolvidos na instituicdo de ensino;

= As possibilidades de desenvolvimento de pratica docente reflexiva devem
fundamentar tanto os processos formativos, quanto as praticas docentes, enquanto
relevantes para a melhoria do processo ensino aprendizagem.

= O professor como sujeito em formacdo tem a possibilidade de autorreflexdo, de
pensar na ressignificacdo de suas atividades e, consequentemente, de ressignificar-se
como profissional.

= Os processos de formagdo continuada sdo preciosissimos quando possibilitam
relacionar os pressupostos teoricos estudados com a pratica docente. A teoria da
formacéo possibilita uma melhor compreensao a sua pratica, dando-lhe significado.

A reflex@o sobre os aspectos destacados mostra 0 quanto a formacdo continuada de
alfabetizadores é importante na qualificacdo da pratica docente, bem como a necessidade de
ampliar a reflexdo nos processos formativos como aspecto que favorece ao autoconhecimento
e ao conhecimento da pratica. Esperamos que os resultados apresentados possam colaborar na
construcdo do conhecimento sobre o tema estudado, trazendo contribuicGes teoricas e
metodoldgicas relacionadas a formacdo e a préatica alfabetizadora.

Para concluir esta parte de nosso estudo ndo podemos deixar de mencionar sobre
aquilo que foi essencial na caminhada investigativa: o crescimento pessoal e profissional.
Durante a trajetdria do estudo conseguimos aprofundar conhecimentos, ressignificar nossas
praticas e conhecer novas perspectivas em relacdo a tematica formacdo continuada, que
continua sendo excitante e provocativa.

Foram muitos os desafios, as dividas e os questionamentos, mas prevaleceu 0 nosso
espirito investigativo e o desejo de dar visibilidade ao pensamento e as experiéncias
significativas na area da formacdo continuada de alfabetizadores, ou seja, escrever essa
dissertacdo significou uma verdadeira provocagdo, um verdadeiro desafio no sentido de
produzir conhecimentos e de nos gestarmos como pesquisadora, compreendendo que existem
muitos jeitos de se ver a realidade e que o formato tedrico e metodoldgico que imprimimos a

esta pesquisa é apenas uma das muitas possibilidades investigativas.
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APENDICE A — Consideragdes sobre a escrita do Memorial

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI — UFPI
CAMPUS MINISTRO PETRONIO PORTELA
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGED
MESTRADO EM EDUCACAO

Memorial de Formacéo

TITULO DA PESQUISA: REFLEXAO NOS PROCESSOS DE FORMACAO
CONTINUADA DE ALFABETIZADORES: dos desafios e das possibilidades.
ORIENTADORA: Prof.2 Dra. Antonia Edna Brito

OBJETIVO GERAL DA PESQUISA: Investigar o desenvolvimento da reflex&o na

formagéo continuada de alfabetizadores.

CONSIDERAC}OES SOBRE A ESCRITA DO MEMORIAL
Prezado (a) professor (a),

O memorial € uma ferramenta de pesquisa e formacéao, que propicia ao narrador uma
acdo de reflexdo e de formacéo, contribuindo para o autoconhecimento e o conhecimento da
pratica. A edificacdo de um memorial na investigacdo cientifica deve ressaltar o objeto da
pesquisa. No caso deste estudo focalizamos a formacéo continuada de alfabetizadores.

Por essa razao, solicitamos que compartilhe conosco sua historia de vida profissional.
Na escrita do memorial vocé tera a oportunidade de se reencontrar consigo mesma, refletindo
sobre as diferentes etapas de seu processo de formacdo. Pretendemos que a escrita do
memorial estabeleca subsidios para nossa pesquisa, colaborando na escritura do memorial
sobre seu percurso de formagéo continuada, observando o roteiro a seguir.

Agradecemos antecipadamente a sua colaboracdo para a realizacdo desta pesquisa e
colocamo-nos a inteira disposicdo para esclarecimento sobre as duvidas sobre este género
textual, ou quaisquer outras duvidas através dos seguintes contatos: (86) 8869-1048 / 9986-
0769 / 3252-5033 / erineidepaz@yahoo.com.br

“Sempre que os homens sentiram a necessidade de conservar os instantes que a historia comporta, a
escrita se fez lei. Em todos os tempos, 0 homem que soube escrever foi rei.”
JEAN

Erineide Cunha de Sousa
Mestranda



APENDICE B - Roteiro norteador para elaboracio do Memorial de Formagao

Roteiro Norteador para Elaboracdo de Memorial

1. ldentificacdo:
Escreva sobre sua historia profissional descrevendo dados sobre:
1.1 Nome
1.2 Formacéo profissional
1.3 Tempo de docéncia
1.4 Local que trabalha
1.5 Jornada de trabalho

1.6 Tempo de trabalho na alfabetizacéo

2. Trajetdria de Formacéo:
Fale sobre sua formacao inicial e sobre os investimentos feitos na formacéo
continuada. Em relacédo a formacéo, comente a respeito de:

+«+ Como ocorre a formacéo continuada

++ Conhecimentos contemplados na formacdo continuada, destacando se esses
conhecimentos correspondem aos desafios de sua pratica.

+«»+ Situagdes que favorecem a reflexdo sobre a pratica docente, informando se
h& espacos coletivos de discussdo e analise sobre a formagéo e a pratica
docente.

¢+ Cursos de formacéo continuada dos quais tem participado em sua histéria de
vida profissional.

« Suas expectativas em relacdo a continuidade da formacdo continuada,
destacando os conhecimentos que considera relevantes na formacdo do

alfabetizador.

“A memoria de longo prazo € a que retém de forma definitiva a informacao,
permitindo sua recuperacé@o ou evocacdo. Nela estdo contidos todos 0s
nossos dados autobiograficos e todo nosso conhecimento. Sua capacidade €

praticamente ilimitada”.

Roberto Godoy
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APENDICE C - Orientagfes para a entrevista narrativa

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI — UFPI
CAMPUS MINISTRO PETRONIO PORTELA
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO — PPGED
MESTRADO EM EDUCACAO

Roteiro da Entrevista Narrativa para os Interlocutores da Pesquisa

Esta entrevista ajudara no processo de atingir os objetivos desta pesquisa que serad
investigar o desenvolvimento da reflexdo na formacdo continuada de alfabetizadores.
Solicitamos sua colaboragdo no provimento de informacdes requeridas nesta entrevista
narrativa, pois as informacdes colhidas contribuirdo para promover a construcdo dessa
dissertacdo de mestrado, desenvolvida na Universidade Federal do Piaui — UFPI, através do
Programa de pos-graduacdo em educagdo/UFPI (PPGEd) sob orientacdo da Profa. Dra.
Antonia Edna Brito.

Comente sobre a formacdo continuada, destacando os espacos de compartilhamento de
experiéncias.

Que aspectos referentes a formacdo e a pratica docente sdo analisadas na formacao
continuada?

De que forma a reflexdo compartilhada contribui com a revisitacdo de sua pratica?
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APENDICE D - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CAMPUS MINISTRO PETRONIO PORTELA
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Pesquisador responsavel: Dra. Antonia Edna Brito
Telefone para contato: (86) 98291129
Instituicdo/Departamento: Universidade Federal do Piaui/ Centro de Ciéncias da Educacao
Pesquisadora participante: Erineide Cunha de Sousa
Telefone para contato (inclusive a cobrar): (86) 8869-1048/ 9986-0769/ 3252-5033

Vocé esta sendo convidado (a) para participar, como voluntario, em uma pesquisa.
Vocé decide se quer participar ou ndo. Leia cuidadosamente 0 que segue e pergunte ao
responsavel pelo estudo qualquer ddvida que vocé tiver. Apos ser esclarecido(a) sobre as
informacdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste
documento, que estd em duas vias. Uma delas é sua e a outra é do pesquisador responsavel.

Em caso de recusa ndo seré penalizado (a) de forma alguma.

A pesquisa é intitulada A reflexdo nos processos de formacdo continuada: dos
desafios e das possibilidades tem como objetivo geral Investigar o desenvolvimento da
reflexdo na formagdo continuada de alfabetizadores e como questdes norteadoras da
pesquisa: Como se caracteriza a formacédo continuada de professores alfabetizadores? Que
conhecimentos sdo privilegiados na formacdo continuada de alfabetizadores? Quais
situacdes formativas possibilitam a reflexdo sobre a pratica? Que aspectos relativos a
alfabetizagéo e ao ser alfabetizador séo considerados na reflexdo desenvolvida na formagéo
continuada?

Utilizaremos como metodologia de pesquisa, as narrativas, tendo como instrumentos
para producdo de dados 0 memorial e a entrevista narrativa em que vocé escrevera sobre sua
trajetdria de professor alfabetizador na rede municipal de ensino. Como € uma pesquisa que
tem como perspectiva contribuir com a formagdo de professores, vocé estara também
contribuindo para uma analise mais efetiva da pratica alfabetizadora implicando no

aprimoramento desta pratica formativa.
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Vale ressaltar que em qualquer etapa do estudo vocé tera acesso aos responsaveis
pela pesquisa para esclarecimento de eventuais duvidas e tera seu nome e identidade mantidos
em sigilo. Toda a pesquisa sera financiada pelo pesquisador responsavel e vocé € isento de
qualquer despesa com relagdo a execucdo da pesquisa.

A pesquisa terd um periodo de execucao de 24 meses e vocé tem o direito de retirar o
consentimento a qualquer tempo.

Consentimento da participagdo da pessoa como sujeito

Eu, RG
CPF N° de matricula

Abaixo assinado, concordo em participar do estudo “A reflexdo nos processos de formacéo
continuada de alfabetizadores: dos desafios e das possibilidades”, como sujeito. Fui
suficientemente informada a respeito a respeito das informac6es que li ou que foram lidas
para mim, descrevendo o estudo. Discuti com Prof.2 Dr® Antonia Edna Brito sobre a minha
decisdo em participar nesse estudo. Ficaram claros para mim quais sdo 0s propoésitos do
estudo, os procedimentos a serem realizados, seus desconfortos e riscos, as garantias de
confidencialidade e de esclarecimentos permanentes. Ficou claro também que minha
participacdo é isenta de despesas. Concordo voluntariamente em participar deste estudo e
poderei retirar 0 meu consentimento a qualquer momento, antes ou durante 0 mesmo, sem
penalidades ou prejuizo ou perda de qualquer beneficio que eu possa ter adquirido, ou no meu
acompanhamento neste Servico.

Teresina, / /

Nome e Assinatura do sujeito

Presenciamos a solicitagdo de consentimento, esclarecido sobre a pesquisa e aceite do sujeito
em participar.

Testemunhas (ndo ligadas a equipe de pesquisadores):

Nome:
RG:
Assinatura;

Nome:
RG:
Assinatura;

Declaro que obtive de forma apropriada e voluntaria o Consentimento Livre e Esclarecido
deste sujeito de pesquisa para a participacdo neste estudo.

Teresina, / /
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APENDICE E — Termo de Confidencialidade

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CAMPUS MINISTRO PETRONIO PORTELA
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

Titulo do projeto: REFLEXAO NOS PROCESSOS DE FORMACAO CONTINUADA DE
ALFABETIZADORES: DOS DESAFIOS E DAS POSSIBILIDADES

Pesquisador responsavel: Dra. ANTONIA EDNA BRITO

Instituicdo/Departamento: CCE/UFPI

Telefone para contato: (86) 98291129

Local da coleta de dados: ESCOLAS DA REDE PUBLICA MUNICIPAL DE ENSINO.

Os pesquisadores do presente projeto se comprometem a preservar a privacidade dos
participes cujos dados serdo coletados em questionarios, entrevistas e memoriais da reflexao e
formacéo continuada de alfabetizadores. Concordam, igualmente, que estas informacdes serdo
utilizadas Unica e exclusivamente para execucao do presente projeto. As informacGes somente
poderdo ser divulgadas de forma andnima e serdo mantidas no arquivo do pesquisador
responsavel pela pesquisa por um periodo de 24 meses sob a responsabilidade da Sr.(a)

Antonia Edna Brito. Apos este periodo, os dados serdo destruidos.

Teresina (PI), de de 2015.

Prof.2 Dra. Antonia Edna Brito
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APENDICE F — Declaracéo dos pesquisadores

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CAMPUS MINISTRO PETRONIO PORTELA
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

DECLARACAO DOS PESQUISADORES

Ao Comité de Etica em Pesquisa - CEP

Universidade Federal do Piaui

No6s, Dra. Antonia Edna Brito e Erineide Cunha de Sousa, pesquisadoras da pesquisa
intitulada “Reflexdo nos processos de formacdo continuada de alfabetizadores: dos desafios e
das possibilidades” declaramos que:

[0 Assumimos o compromisso de cumprir os Termos da Resolugdo n°® 466/12, de 12
de dezembro de 2012, do Conselho Nacional de Saude, do Ministério da Saude e
demais resolugdes complementares a mesma (240/97, 251/97, 292/99 e 340/2004);

0 Assumimos o compromisso de zelar pela privacidade e pelo sigilo das
informacdes, que serdo obtidas e utilizadas para o desenvolvimento da pesquisa;

[0 Os materiais e as informacg6es obtidas no desenvolvimento deste trabalho serdo
utilizados apenas para se atingir o(s) objetivo(s) previsto(s) nesta pesquisa e ndo seréo
utilizados para outras pesquisas sem o devido consentimento dos voluntarios;

[0 Os materiais e os dados obtidos ao final da pesquisa serdo arquivados sob a
responsabilidade da Dra. Antonia Edna Brito da area de Humanas/Educacao da UFPI;
que também serd responsavel pelo descarte dos materiais e dados, caso 0s mesmos néo
sejam estocados ao final da pesquisa.

[0 N&o ha qualquer acordo restritivo a divulgacao publica dos resultados;

[0 Os resultados da pesquisa serdo tornados publicos através de publicacdes em
periddicos cientificos e/ou em encontros cientificos, quer sejam favoraveis ou ndo,
respeitando-se sempre a privacidade e os direitos individuais dos sujeitos da pesquisa;
[0 O CEP-UFPI serda comunicado da suspensdo ou do encerramento da pesquisa por
meio de relatério apresentado anualmente ou na ocasido da suspensdao ou do
encerramento da pesquisa com a devida justificativa;

[0 O CEP-UFPI sera imediatamente comunicado se ocorrerem efeitos adversos
resultantes desta pesquisa com o voluntario;

[0  Esta pesquisa ainda ndo foi total ou parcialmente realizada.

Teresina (PI), de 2015.

Dra. Antonia Edna Brito/ CPF: 138.116.733-00
Pesquisador responsavel

Erineide Cunha de Sousa/ CPF: 274.267.183-87
Pesquisadora Assistente
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APENDICE G - Oficio de encaminhamento

Teresina, / /2015

IImo. Senhor
Prof.2 Ms. Adrianna Setubal Santos
Coordenadora do Comité de Etica em Pesquisa da UFPI

Cara Professora,

Estou enviando o projeto de pesquisa intitulado “A REFLEXAO NOS PROCESSOS

DE FORMACAO CONTINUADA DE ALFABETIZADORES: DOS DESAFIOS E DAS
POSSIBILIDADES”, para a apreciagdo por este comité.

Confirmo que todos os pesquisadores envolvidos nesta pesquisa realizaram a leitura e
estdo cientes do conteldo da resolucdo 466/2012 do CNS e das resolucdes complementares a
mesma (240/97, 251/97, 292/99 e 340/2004).

Confirmo também:
1. Que esta pesquisa ainda ndo foi iniciada.
2. Que ndo ha participacdo estrangeira nesta pesquisa.
3. Que comunicarei ao CEP-UFPI os eventuais eventos adversos ocorridos com o voluntario.
4. Que apresentarei o relatério anual e final desta pesquisa ao CEP-UFPI.
5. Que retirarei por minha prépria conta os pareceres e o certificado junto a secretaria do
CEP-UFPI.

Atenciosamente,

Dr2. Antonia Edna Brito/CPF: 138.116.733-00
Pesquisador responsavel

Erineide Cunha de Sousa/CPF: 274.267.183-87
Pesquisadora Assistente

Instituicao: UFP1/ CCE
Area: Humanas/Educacao
Departamento: DMTE






