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CAVALCANTE, Juliana Brito de Araujo. Para uma formacao continuada como educac¢ao
problematizadora: itinerancias de alfabetizadores. 2022. 235f. Tese (Doutorado em Educacao)
— Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo, Universidade Federal do Piaui, Teresina, 2022.

RESUMO

Para uma formacao continuada como educaciao problematizadora: itinerancias de
alfabetizadores.
Juliana Brito de Aratjo Cavalcante

A presente pesquisa tem como objeto de estudo a formacao continuada de alfabetizadores e
como questdo-problema: Que alternativas podem ser incorporadas a formacdo continuada de
alfabetizadores para que se efetive como educacdo problematizadora, de modo a afetar as
praticas docentes no ensino da linguagem escrita? Com base na questdo central da pesquisa,
foram definidas as seguintes questdes norteadoras para o estudo: Que percursos da formacao
continuada tém sido vivenciados pelos alfabetizadores? Que aspectos da pratica docente
mobilizam alfabetizadores para a formagao continuada? Em que medida os alfabetizadores
participam da definicdo dos conhecimentos a serem socializados na formacdo continuada de
alfabetizadores? O que pensam e esperam os alfabetizadores da formagao continuada? Na
perspectiva de alfabetizadores, como a formacdo continuada deve ser desenvolvida para
favorecer a problematizagdo da pratica docente? Com base nos questionamentos empreendidos,
o estudo baseia-se no seguinte pressuposto: a formacao continuada de alfabetizadores em uma
perspectiva problematizadora, subsidiada pela reflexdo, didlogo, engajamento e
conscientizacdo, poderd afetar o desenvolvimento do processo de alfabetizagdo em suas
configuragdes teoricos e metodologicas, implicando na compreensao dos professores a respeito
do protagonismo que necessitam assumir em seus processos formativos e na importancia de se
reconhecerem como autores de suas praticas. A fundamentacdo teodrica sobre a formacao
continuada foi construida com base, entre outros, nos seguintes autores: Formosinho (2009),
Noévoa (1997, 2017), Gatti (2015), Candau (2003), Freire (1989). Sobre alfabetizagado, o estudo
apoia-se, entre outros, em Ferreiro e Teberosky (1999), Freire (1989, 2008), Garcia (2003),
Goulart (2014), Morais (2012), Pérez (2008), Smolka (1999), Soares (2004, 2020), e acerca da
educacdo problematizadora, baseia-se, entre outros, nos estudos de Freire (1963, 1987, 1996,
1997, 2008), Freitas (2004) e Pérez Gomez (2010). A investigacao narrativa foi desenvolvida
a partir dos aportes teéricos da abordagem biografica com base, entre outros, em Souza (2006,
20014), Dominicé (2010), Joss6 (2004), Passegi (2016). Os dispositivos utilizados foram a
entrevista narrativa, o memorial de formacdo e os ateliés biograficos. Participaram da
investigacdo cinco professores alfabetizadores que atuam em escolas publicas da rede
municipal de ensino de Sdo Raimundo Nonato-PI. O resultado da anélise das narrativas, indica
que os colaboradores do estudo tém participado de diferentes eventos de formagao continuada,
que nas formagdes vivenciadas predominam aspectos da educacao bancaria. O estudo conclui
que os alfabetizadores, reconhecem a necessidade de mudangas na formacgdo continuada e
indicam alternativas (reflexdo critica, unidade teoria pratica, didlogo, compartilhamento de
experiéncias, engajamento politico, conscientizagdo), para que essa formacdo constitua
educagdo problematizadora.

Palavras-chave: Formagao Continuada. Alfabetizacao. Educacao Problematizadora.



CAVALCANTE, Juliana Brito de Aratjo. For continuing education as problematizing
education: itinerancies of literacy teachers. 2022. 235f. Thesis (Doctorate in Education) —
Postgraduate Program in Education, Federal University of Piaui, Teresina, 2022.

ABSTRACT

For continuing education as problematizing education: itinerancies of literacy teachers.
Juliana Brito de Aratijo Cavalcante

The present research has as its object of study the continuing education of literacy teachers and
as a problem-question: What alternatives can be added to the continuing education of literacy
teachers so that it becomes effective as problematizing education, in order to affect teaching
practices in the teaching of written language? What aspects of teaching practice mobilize
literacy teachers for continuing education? To what extent do literacy teachers participate in
defining the knowledge to be socialized in their continuing education? What do literacy teachers
in continuing education think and expect? From the perspective of literacy teachers, how should
continuing education be developed in favor of problematizing teaching practice? Based on the
questions undertaken, the study is conducted by the following assumption: the continued
training of literacy teachers in a problematizing perspective, subsidized by reflection, dialogue,
engagement and awareness, may affect the development of the literacy process in its theoretical
and methodological configurations, implying in the understanding teachers about the role they
need to assume in their training processes and in the importance of recognizing themselves as
authors of their practices. The theoretical foundation on continuing education was built on the
following authors: Imbernon (2011), Formosinho (2009), Novoa (1997, 2017), Garcia (1999),
Gatti (2015), Candau (2003), Freire (1989), among others. On literacy, the study is based on
Ferreiro and Teberosky (1999), Freire (1989, 2008), Garcia (2003), Goulart (2014), Morais
(2012), Pérez (2008), Smolka (1999), Soares (2004, 2020), among others. And in regard to
problematizing education, the theoretical discussion is based on the studies of Freire (1963,
1987, 1996, 1997, 2008), Freitas (2004), Pérez Gomez (2010), among others. The narrative
type research was developed from the theoretical contributions of the biographical approach
based on Souza (2006, 20014), Dominicé (2010), Josso (2004), Passegi (2016), among others.
The devices used for data production were the narrative interview, the training memorial and
the biographical workshops, and the interpretive-comprehensive analysis of the narratives was
performed according to Souza (2014). Five literacy teachers who work in public schools in the
municipal education network of Sdo Raimundo Nonato-PI were part of the investigation. The
result of the analysis of the narratives indicates that the collaborators of the study have
participated in different events of continuing education, in which aspects of banking education
predominate in the training experienced. The study concludes that literacy teachers recognize
the need for changes in continuing education and indicate alternatives (critical reflection,
practical theory unit, dialogue, sharing experiences, political engagement, awareness), in the
sense that this training constitutes problematizing education.

Keywords: Continuing Education. Literacy. Problematizing Education.
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RESUMEN

Juliana Brito de Aratjo Cavalcante

La presente investigacion tiene como objeto de estudio la formacion continua de los
alfabetizadores y como problema-pregunta: ;Qué alternativas se pueden incorporar a la
formacién continua de los alfabetizadores para que se haga efectiva como educacion
problematizadora, para incidir en las practicas docentes en la ensefianza del lenguaje escrito?
A partir de la pregunta central de la investigacion, se definieron las siguientes preguntas
orientadoras del estudio: ;Qué caminos de formacién permanente han vivido los
alfabetizadores? ;Qué aspectos de la practica docente movilizan a los alfabetizadores para la
educacion continua? ;En qué medida los alfabetizadores participan en la definicion de los
saberes a socializar en la formacidn continua de alfabetizadores? ;Qué piensan y esperan los
alfabetizadores en la formacion continua? Desde la perspectiva de los alfabetizadores, ;como
se debe desarrollar la formacion permanente para favorecer la problematizacion de la practica
docente? A partir de las preguntas realizadas, el estudio parte del siguiente supuesto: la
formacion permanente de alfabetizadores en una perspectiva problematizadora, sustentada en
la reflexion, el didlogo, el compromiso y la sensibilizacion, puede afectar el desarrollo del
proceso de alfabetizacion en sus configuraciones teodricas y metodoldgicas, implicando en la
comprension de los docentes sobre el rol que deben asumir en sus procesos de formacion y en
la importancia de reconocerse como autores de sus practicas. La base teorica sobre la formacion
continua se construyd con base, entre otros, en los siguientes autores: Imbernon (2011),
Formosinho (2009), Novoa (1997, 2017), Garcia (1999), Gatti (2015), Candau (2003), Freire
(1989). Sobre la alfabetizacion, el estudio se basa, entre otros, en Ferreiro y Teberosky (1999),
Freire (1989, 2008), Garcia (2003), Goulart (2014), Morais (2012), Pérez (2008), Smolka
(1999), Soares (2004, 2020), y sobre de la problematizadora, la discusion tedrica se sustenta,
entre otros, en los estudios de Freire (1963, 1987, 1996, 1997, 2008), Freitas (2004) y Pérez
Goémez (2010). La investigacion de tipo narrativo se desarrolld a partir de los aportes teoricos
del enfoque biografico a partir, entre otros, de Souza (2006, 20014), Dominicé (2010), Josso
(2004), Passegi (2016). Los dispositivos utilizados para la produccion de datos fueron la
entrevista narrativa, el memorial de formacion y los talleres biograficos, siendo realizado el
analisis interpretativo-comprehensivo de las narrativas, segin Souza (2014). Participaron de la
investigacion cinco profesores alfabetizadores que actiian en escuelas publicas de la red
municipal de educacion de Sao Raimundo Nonato-PI. El resultado del andlisis de las narrativas
indica que los colaboradores del estudio han participado en diferentes eventos de educacion
continua, que en las formaciones experimentadas predominan aspectos de la educacion
bancaria. El estudio concluye que los alfabetizadores reconocen la necesidad de cambios en la
educacion continua e indican alternativas (reflexion critica, unidad de teoria practica, didlogo,
intercambio de experiencias, compromiso politico, conciencia), por lo que esta formacion
constituye una educacion problematizadora.

Palabras-clave: Educacion Continua. Alfabetizacion. Educacion Problematizadora.
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INTRODUCAO

A formagdo continuada de alfabetizadores no Brasil tem sido abordada em
diferentes perspectivas e, também, a partir da analise das politicas oficiais nesta area,
tendo como foco conhecer os impactos de programas de formagdo na pratica e na
profissionalidade docente, bem como para refletir a respeito do alcance das agdes
formativas. As agdes formativas, estabelecidas por diferentes programas de governo
constituem iniciativas que necessitam de uma analise acurada, considerando os diferentes
fatores que interferem nas praticas de ensinar. Nao me parece coerente a analise dos
efeitos ou impactos da formagdo continuada de professores em suas praticas sem
considerar as condigdes objetivas e subjetivas em que se materializam. E relevante
ponderar, ainda, sobre o carater passageiro das politicas de formagdo continuada de
professores, decorrentes do fato de ndo constituirem politicas de Estado, o que poderia
fortalecer a consolidagdo de agdes permanentes na formacao dos professores.

No ambito dessa tematica emergem muitos questionamentos que colocam em
xeque a importincia da formacdo continuada, sem, contudo, proceder a uma andlise
criteriosa das condi¢des objetivas e subjetivas dos processos formativos e das praticas
docentes, conforme mencionado. Por essa razdo, compreendo que as pesquisas nao devem
restringir-se a conhecer os impactos e as contribui¢des dessas formagdes, mas postulo que
¢ importante investigar como os professores, de uma forma geral, concebem a formagao
continuada que vivenciam e que andlises realizam sobre as diversas experiéncias de
formagdo que vivenciaram e vivenciam.

Compreendo que € necessario pensar a formacdo continuada de alfabetizadores, a
partir de uma perspectiva problematizadora, implicando tanto os formadores, quantos os
professores que se formam em uma analise critica sobre o que se propde como formagao
e a respeito de como os projetos formativos, de uma forma geral, podem colaborar para
que os professores transformem suas praticas na perspectiva de afetar a realidade dos seus
alunos no que tange ao processo de escolarizagdo, particularmente para que sejam bem
sucedidos no processo de apropriacdo da linguagem escrita. O processo de apropriacao
da linguagem escrita, na acepg¢ao desse estudo, ¢ postulado como uma pratica dialdgica e
problematizadora, considerando que o processo de apropriacao da linguagem escrita nao

se restringe aos aspectos mecanicos dos atos de ler e escrever.
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De acordo com os propdsitos deste estudo, a formacdo continuada
problematizadora investe na produ¢ao de conhecimentos, concebe os professores como
intelectuais (na compreensdo dos professores como sujeitos cognoscentes), se
fundamenta na unidade teoria-pratica, no didlogo entre professores e formadores, na
reflexdo critica, no engajamento politico dos professores, na conscientiza¢gdo, em uma
auténtica experiéncia de formacgao pessoal e profissional, como sugere Freire (1987, 1996,
entre outros) em seus estudos.

A formagdo continuada de professores, na perspectiva problematizadora, além
de valorizar o processo reflexivo sobre a pratica docente e sobre a propria formagao
continuada, pode considerar as experiéncias de vida pessoal e profissional dos
professores, as aprendizagens docentes que auferiram no cotidiano de suas praticas
docentes, suas necessidades formativas para o desenvolvimento de processos formativos
reflexivos e criticos, que correspondam aos interesses e necessidades dos professores,
afetando suas praticas para que resultem na efetividade da aprendizagem dos alunos.

Ao propor uma formagao continuada problematizadora utilizo como referéncia o
pensamento de Freire (1987) por compreender que a educacao problematizadora possui
carater reflexivo, incide no desvelamento da realidade e no desenvolvimento da
consciéncia de homens (e das mulheres) sobre si e sobre o mundo. Considerando o
pensamento freireano, compreendo que a formagdo de professores, seja inicial ou
continuada, precisa assumir compromisso com o desenvolvimento da autonomia docente,
com a instauracdo de processos reflexivos sobre os processos formativos e sobre as
praticas dos professores, de modo a subsidid-los em suas decisdes na mediacdo do
processo de ensino e aprendizagem. Nesse contexto formativo, a pratica ¢ tomada como
objeto de andlise constante, a partir da reflexao critica, consubstanciada na unidade teoria-
pratica. Com esse formato, suponho que a formagdo de professores resultard no
desenvolvimento profissional dos docentes, assim como podera gerar mudangas e
impactos na vida pessoal e profissional dos professores.

Refletindo sobre a formagao continuada de alfabetizadores, considerando minhas
experiéncias docentes na atuacdo como formadora de professores, portanto, envolvida
com esta tematica desde o inicio da minha carreira profissional, tenho refletido sobre as
possibilidades e limitagdes dos processos formativos de professores, o que contribuiu para
o delineamento do presente estudo, cujo objeto ¢ a formacdo continuada de
alfabetizadores. A tematica definida para a presente investigacdo vincula-se a linha de

pesquisa Formagdo de Professores e Praticas da Docéncia, do Programa de Pos-



17

Graduagdao em Educacdo da Universidade Federal do Piaui e ao Nucleo de Estudos e
Pesquisas sobre Formacao e Profissionalizagdo Docente em Pedagogia /NUPPed.

Durante o processo de construgao do objeto de estudo da presente tese, encontrei-
me, em diferentes momentos, diante de muitos questionamentos acerca de minhas
praticas como formadora e como pesquisadora, no que se refere a area de alfabetizagao
de criancas e da formacao continuada de alfabetizadores. Compreendi que existem muitas
producdes teoricas e metodoldgicas sobre a formagdo e a pratica do alfabetizador, que
iluminam meus questionamentos, provocando a revisitagdo de minhas concepgoes e de
minhas a¢des na area. Compreendi, também, que preciso me posicionar sobre a tematica
para contribuir com a ampliacdo do conhecimento produzido sobre a tematica da
formacao continuada de alfabetizadores e da alfabetizacao de criangas.

A alfabetizacdo de criangas firmou-se como um tema de meu interesse, antes
mesmo de cursar a graduagdo em Pedagogia, quando ministrava aulas de refor¢o escolar
para vizinhos e parentes, realizando atividades de alfabetizagdo, embora sem uma
formacgao especifica na area. A consolidacdo de minha identificagdo com esse campo de
pesquisa ocorreu, portanto, a partir de experiéncias como professora de turmas de
alfabetizagdo, na condi¢dao de docente efetiva da rede publica municipal de ensino, apos
concluir o curso de Pedagogia.

Considero importante registrar que minha op¢do pelo curso de Pedagogia
aconteceu a partir de varias influéncias familiares e de professores. Recordo que uma tia
me falava que o curso de Pedagogia seria muito interessante para mim e que em face de
minha aproximagdo com a docéncia, me identificaria com seus objetivos. Recordo,
também, que uma professora do ensino médio marcou a minha trajetoria pelo seu jeito de
dar aulas, pelo modo organizado e atencioso que marcava sua atuagao. Essa professora
influenciou na minha escolha profissional, tanto em virtude das configuracdes de sua
pratica, quanto por oferecer informagdes sobre o curso de Pedagogia.

Com ingresso no curso de Pedagogia senti crescer, ao longo dos anos, meu
interesse pela alfabetizagdo. Durante a graduacao me identifiquei com questoes referentes
a disciplina de Didatica da Alfabetizacdo, me inseri na iniciacao cientifica, pesquisando
sobre representagdes sociais da docéncia, o que foi constituindo minha identidade de
professora e pesquisadora.

Ap06s a conclusdo do curso de Pedagogia, fui aprovada em um concurso publico
da rede municipal de ensino de Teresina e, assim, comecei a atuar em turmas de

alfabetizagdo. A pratica alfabetizadora tinha como base o método fonico, regulamentado
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pelo Programa Alfa e Beto, por definicdo da rede municipal de ensino de Teresina/PI.
Essa experiéncia tornou-se bastante inquietante para mim, trouxe-me muitas duvidas e
muitos questionamentos sobre como alfabetizar, com o mesmo método, ao mesmo tempo,
criangas marcadas pela diversidade e pela diferenga. Minhas inquietagdes se referiam a
como planejar as atividades, como ensinar a ler e a escrever e a como fazer o
acompanhamento das criangas e das turmas e buscar outras alternativas para ir além do
método fonico no ensino da linguagem escrita, de forma a valorizar a natureza social da
leitura e da escrita.

Muitas questdes me inquietavam e desafiavam como professora iniciante. Apesar
de a gestdo municipal de ensino ofertar formagdo continuada, essas formagdes apenas
prescreviam o que devia ser feito, apresentando passo a passo a aplicagdo do método
fonico, de acordo com o Programa Alfa e Beto. Durante as formagdes eram apresentadas
tanto as habilidades de escrita a serem desenvolvidas com as criangas, quanto 0s
resultados alunos que deveriam ser alcancados. A tonica dessas formagdes era prescrever
atividades para a pratica docente alfabetizadora e nao possibilitava reflexdes (teodricas,
por exemplo) sobre as singularidades da alfabetizagdo de criancas e, tampouco, analisava
os demais fatores que interferem no ensino da escrita, como o contexto de vida dos alunos,
suas dificuldades e as desigualdades sociais. Em consequéncia disso, minhas inquietacdes
e anseios se ampliavam e me faziam questionar minhas condi¢des como alfabetizadora.

Diante dessas inquietacdes advindas do cotidiano de minhas vivéncias da sala de
aula, apos dois anos atuando como professora alfabetizadora, vivendo uma ardua rotina
de quarenta horas semanais, com o desafio de alfabetizar cerca de sessenta alunos, nos
dois turnos de trabalho, senti a necessidade de ampliar minha formagdo profissional e,
assim, decidi ingressar no mestrado em educagcdo. O meu objetivo era aprofundar
conhecimentos sobre aspectos tedricos e metodologicos da alfabetizagdo de criangas, a
partir de narrativas de alfabetizadores considerados bem sucedidos, reconhecidos pela
comunidade escolar, como professores que conseguiam alfabetizar as criangas.

Os questionamentos ¢ incertezas da minha pratica sempre me levavam a
questionar: como posso desenvolver uma pratica docente alfabetizadora para obter
resultados satisfatorios? Encontrei-me, portanto, diante de um grande desafio no inicio
da carreira docente, pois muitas vezes ndo sabia como desenvolver um trabalho
organizado e sistematico no ensino da leitura e da escrita. A investigacdo que desenvolvi
no mestrado revelou que os professores, consideradas bem-sucedidas, entendiam que suas

praticas docentes na alfabetizacdo eram orientadas por diferentes escolhas tedricas e
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metodoldgicas, que para alfabetizar mobilizavam diversos conhecimentos e metodologias
de alfabetizacao.

Na pesquisa de mestrado constatei que as professoras desenvolviam praticas de
alfabetizacdo consideradas tradicionais, fundamentadas em wum programa de
alfabetizagdo baseado no método fonico e, a0 mesmo tempo, mesclavam essas praticas
com subsidios da psicogénese da escrita e da teoria do letramento. A psicogénese da
escrita se revelava por meio do acompanhamento sistematico das aprendizagens das
criangas no processo de apropriagdo da linguagem escrita, a partir da identificacdo dos
niveis de escrita em que se encontravam. O processo de letramento, embora de natureza
escolar, indicava a utilizagdo de praticas sociais de leitura e de escrita. Com a conclusao
do mestrado em educagdo e com as experiéncias profissionais me senti, cada vez mais,
envolvida com o campo da formacao inicial e continuada de alfabetizadores e com o
desejo de ampliar conhecimento sobre os professores, suas praticas e formagao.

Com os estudos na pos-graduacdo stricto sensu, permaneceram meus
questionamentos sobre os conhecimentos necessarios para o desenvolvimento da pratica
alfabetizadora bem-sucedida, a respeito dos desafios e possibilidades dessa pratica e sobre
as contribui¢des da formacao continuada para uma pratica docente na alfabetizagdo. Os
questionamentos que me inquietavam me mobilizaram para buscar conhecer ainda mais
sobre o campo do conhecimento relacionando a alfabetizacdo, & formacdo e pratica
docente de alfabetizadores. A curiosidade que me impulsiona para aprender mais a
respeito da alfabetizacdo e da formacdo de alfabetizadores, configura-se como
curiosidade epistemologica, que segundo Freire (1996), traduz-se como movimento de
curiosidade, como inquieta¢do indagadora, que me leva a superacdo da ingenuidade para
a criticidade necessaria e que € exigida na acdo de ensinar.

Compreendo a necessidade de sistematizagdo e de aprofundamento de questoes
relacionadas a formag¢ao continuada de alfabetizadores e ao papel dos professores como
protagonistas do processo formativo visando uma educagdo problematizadora e
emancipatoria. Considero necessario o envolvimento sociopolitico dos professores com
a formagdo e a pratica docente, a partir do aprofundamento de reflexdes advindas das
formagdes sobre questdes relacionadas a realidade sociocultural do processo de
alfabetizacdo de criangas, envolvendo o contexto em que atuam os professores, suas
condicoes de trabalho, a realidade dos alunos, das familias, da comunidade, da cultura e
do curriculo escolar, dentre outras questdes. Compreendo, igualmente, que a educagdo

constitui uma pratica social cujo objetivo €, entre outros aspectos, a formagdo humana, o
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que requer debates para além de questdes tedrico-metodologicas do ensino da linguagem
escrita, com vista a romper com o paradigma do professor como instrutor e reprodutor de
conhecimentos.

Preciso ratificar que minha curiosidade epistemologica foi fortalecida com meu
envolvimento como formadora do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa-
PNAIC, um programa de formacdo continuada de alfabetizadores implantada pelo
Ministério da Educagdo no ano de 2012. Atuei como formadora do PNAIC
acompanhando, entre outros, o0 municipio de Sdo Raimundo Nonato-PI. A experiéncia
como formadora do PNAIC me permitiu conhecer as dificuldades dos professores em se
identificarem como autores de suas praticas, bem como para analisarem de forma mais
critica, as propostas a que sao submetidos nos processos formativos.

A experiéncia como formadora no PNAIC possibilitou, ainda, que percebesse
como a dimensao técnica da formagao tem predominado nas praticas formativas, fazendo
com que os professores estejam mais interessados em se apropriar de metodologias, de
atividades praticas para executar em sala de aula. O interesse dos professores em
participar de oficinas e de atividades praticas da formagdo denota os efeitos da
racionalidade técnica' nas propostas de formagdo. Por essa razdo, percebi que, no inicio
das formacdes do PNAIC, ao buscar desenvolver propostas de leituras de textos e
discussdes tedricas sobre diferentes concepgdes de alfabetizagdo, de curriculo no ciclo de
alfabetizacgdo, curriculo inclusivo, avaliagdo no ciclo de alfabetizagdo, dentre outros
temas, afloraram resisténcias por parte de alguns professores no que concerne aos
conhecimentos tedricos propostos para a formagao. Os professores argumentavam sobre
o desejo de viver uma formacao de natureza pratica, centrada no como fazer, no como
alfabetizar. Diante dessa realidade, explicitada nos discursos dos professores, identifiquei
que ndo percebiam as teorias subjacentes a suas praticas, ou seja, ndo conseguiam
perceber a unidade teoria-pratica.

Reconheco que a dimensdo técnica refere-se a aspectos importantes implicados
no desenvolvimento da pratica docente, precisam ser refletidos na formagao continuada,
assim como ¢ necessario analisar outras dimensoes do trabalho docente e as condigdes

sociais, culturais e politicos em que este trabalho ¢ realizado. Segundo Soares (1985), ¢

' O modelo da racionalidade técnica defende a investigagio e a aplicagio do conhecimento cientifico na
pratica docente tendo como principais caracteristicas “[...] a concepg¢do de ensino como intervengdo
tecnologica, a investigacdo baseada no paradigma processo-produto, a concepgdo do professor como
técnico e a formagdo de professores por competéncias [...]” (PEREZ GOMEZ, 1997, p. 98).
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importante entender que a alfabetizacdo ¢ um processo multifacetado, que necessita ser
analisado e desenvolvido considerando suas diferentes facetas (técnica, humana e
politico-social).

A alfabetizacdo, portanto, deve ser compreendida sob perspectivas distintas, tendo
em vista que existe uma gama de conhecimentos que precisam ser conhecidos pelos
alfabetizadores por serem inerentes ao ensino da linguagem escrita, relacionados as areas
da Psicologia, Psicolinguistica, Sociolinguistica e Linguistica, por exemplo. Ademais, o
processo de alfabetizagdo envolve um conjunto de habilidades complexas e ¢ marcada
por condicionantes sociais, econdmicos, culturais e politicos, que precisam ser levados
em consideragdo durante o desenvolvimento desse processo. A partir do exposto,
considerando o objeto de estudo desta investigacdo (formagdo continuada de
alfabetizadores), defini a seguinte questdo-problema: Que alternativas podem ser
incorporadas a forma¢do continuada de alfabetizadores para que se efetive como
educagdo problematizadora, de modo a afetar as praticas docentes no ensino da linguagem
escrita? Como objetivo geral da pesquisa a intengao ¢: Analisar alternativas que podem
ser incorporadas a formagao continuada de alfabetizadores para que se efetive como
educagdo problematizadora, de modo a afetar as praticas docentes no ensino da linguagem
escrita.

Com base na questdo central da pesquisa, apresento as seguintes questoes
norteadoras para o desenvolvimento do estudo: Que percursos da formagao continuada
tém sido vivenciados pelos alfabetizadores? Que aspectos da pratica docente mobilizam
alfabetizadores para a formacdo continuada? Em que medida os alfabetizadores
participam da definicdo dos conhecimentos a serem socializados na formagdo
continuada? O que pensam e esperam os alfabetizadores da formacgdo continuada? Na
perspectiva de alfabetizadores, como a formagao continuada deve ser desenvolvida para
favorecer a problematizagdo da pratica docente?

A partir da delimitagdo do objeto de estudo desta investigagdo apresento como
tese o seguinte pressuposto: A formacgdo continuada de alfabetizadores na perspectiva de
uma educagdo problematizadora, subsidiada pelo didlogo, reflexdo, unidade teoria-
pratica, engajamento e conscientizacdo, podera afetar o desenvolvimento do processo de
alfabetizagdo em suas configuracdes tedricos e metodologicas, implicando na
compreensao dos professores tanto a respeito do protagonismo que necessitam assumir
em seus processos formativos, quanto em relagdo a importancia de se reconhecerem como

autores de suas praticas.
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A formagao continuada ¢ compreendida nesse estudo como um conjunto de agdes
formativas, que acontecem de modo permanente no percurso profissional dos professores
para responder as demandas de suas praticas e as necessidades formativas que emergem
dessas praticas. A ideia de formagao de professores, assumida nesta pesquisa, ¢ inspirada
nos estudos de Freire (1996; 1987), entre outros, que se propde que a formagdo de
professores seja permanente e integral (contemplando as dimensdes humana, ética,
técnica e politico-social), como condi¢do necessaria a profissao docente, tendo em vista
que sua “[...] redugdo a puro treino fortalecem a maneira autoritaria de falar de cima para
baixo, a que falta por isso mesmo, a inten¢do de sua democratizagdo no falar com|[..]”
(FREIRE, 1996, p. 59).

O que espero € que a formacao continuada valorize as experiéncias de vida pessoal
e profissional dos professores, seus saberes, bem como que explicite a unidade teoria-
pratica e valorize as praticas de reflexdo, o compartilhamento de experiéncias e
conhecimentos. A formag¢do continuada tem como um de seus desafios partir da analise
da pratica docente e das necessidades formativas advindas dos contextos de atuagdo
profissional dos alfabetizadores, mediada por processos criticos e reflexivos que possam
promover a transformagao na pratica docente, a partir de um processo de conscientizagao.
Ou seja, postulo que a formagdo continuada mobilize os alfabetizadores para que
assumam o protagonismo de seus processos formativos, a partir da participac¢do ativa
nesses processos, da vivéncia da colaboragdo e do autoconhecimento como autores de
suas praticas.

A formagao continuada, na perspectiva mencionada, pode ser centrada na analise
critica da pratica docente, por meio da reflexao sobre e na a¢do. Com esse delineamento
poderé contribuir para mudangas nas praticas desenvolvidas pelos professores, tornando-
se um espaco de escuta, de didlogo e de compartilhamento sobre anseios, inquietagdes e
possibilidades dos professores em formagdo. Para que isso aconteca ¢ essencial ouvir os
professores sobre o que pensam e desejam da formacao continuada, além de pensar essa
formagdo como formag¢ao humana, de adultos que possuem conhecimentos tedricos e
praticos sobre a profissdo que exercem. Com base nesse entendimento, a ideia € que a
formagdo continuada considere os conhecimentos docentes e as necessidades formativas
dos alfabetizadores, para se constituir como problematizadora.

No cenério da formagao continuada de alfabetizadores, entendo que ¢ importante
investir na formacao critica do professor, considerando-o um intelectual. Nesta acepg¢ao,

entendo que a formagao podera ter uma dimensdo emancipatoria, que € necessaria para
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romper com um estado de conformidade e de apatia, propiciando a analise critica das
relagdes dessa formagao com o contexto social e politico em que se desenvolve a pratica
dos professores e em relacao a reducao de politicas educacionais e de gerenciamento da
educacdo publica do pais, o que implica uma leitura mais critica da realidade social com
impactos na educacao publica brasileira.

A pratica docente alfabetizadora ¢ compreendida neste estudo como uma
atividade intencional, mediada por professores, cujo objetivo é assegurar as criangas a
apropriagdo da linguagem escrita, considerando as praticas sociais do ler e do escrever.
Sobre a pratica docente alfabetizadora, Soares (1985) reporta-se a sua natureza complexa
e multifacetada, enfatizando que envolve conhecimentos sobre o que, como ensinar e para
que ensinar. A autora menciona que essa pratica € pautada em principios €ticos, estéticos
e sociopoliticos, que os professores atendem a diversos alunos oriundos de diferentes
realidades, possuidores de uma cultura especifica e envolvidos em um projeto mais amplo
de educagao, além do proposto pelo sistema de ensino.

Ao apresentar a concep¢do de pratica docente alfabetizadora percebo a
necessidade de explicitar o que entendo por alfabetizagdo por ser um tema que perpassa
a formagao de alfabetizadores. No ambito desta pesquisa me reporto a diferentes estudos
sobre alfabetizacdo para evidenciar que um conceito ¢ uma constru¢do historica e social
com implicagdes nas praticas desenvolvidas pelos professores. A alfabetizacdo ¢ um
processo de aprendizagem da linguagem escrita que envolve interagdes sociais, as
experiéncias culturais dos sujeitos, que os auxilia a interagir no mundo letrado e no
desenvolvimento da cidadania. Alfabetizagdo ¢ um direito de todos, que deve ser
assegurado as criancas para que possam vivenciar diferentes experiéncias de leitura e
escrita assumindo postura ativa, responsiva e reflexiva.

Atender a essa necessidade e direito dos sujeitos sociais requer uma pratica de
ensino da linguagem escrita como problematizadora, considerando as experiéncias e 0s
conhecimentos que 0s sujeitos possuem sobre a escrita, proporcionando-lhes a reflexao
sobre o funcionamento do sistema de escrita alfabético, sobre usos e fungdes sociais da
leitura e da escrita a partir de contextos diversos.

Para o aprofundamento de reflexdes sobre o objeto de estudo, realizei um
levantamento em diferentes bancos de dados a respeito de producdes de artigos, teses e
dissertacdes, publicadas no periodo de 2014 a 2019, relacionadas aos ultimos cinco anos
de pesquisas realizadas sobre a formacdo continuada de alfabetizadores. Para essa

pesquisa utilizei como descritores as seguintes palavras-chave: formagao continuada de
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alfabetizadores e educacgao problematizadora. As fontes de consulta foram a Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes/BDTD, que retne teses e dissertacdes de
instituigdes de ensino e pesquisa de todo o pais, selecionada por ser um importante portal
de divulgacao cientifica, o Banco de Teses e Dissertagdes do Programa de P6s-Graduagao
em Educacdo da Universidade Federal do Piaui, para o levantamento de trabalhos
realizados a nivel local, as publicacdoes da Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e
Pesquisa em Educacao/ANPED referentes ao GT 08 (Formagao de Professores) e ao GT
10 (Alfabetizagdo, Leitura e Escrita), por ser uma importante institui¢do que promove a
divulgacdo de pesquisas na area de formagdo de professores, e os artigos publicados na
Revista Brasileira de Alfabetizacdo, organizada pela Associacdo Brasileira de
Alfabetizagdo/ABALF, que retine produgdes cientificas especificas na area de
alfabetizacao.

O levantamento de publicagdes acerca do objeto de estudo foi necessario para que
pudesse conhecer a amplitude do tema em investigacdo e para ter a dimensao sobre as
pesquisas que foram produzidas na area do estudo que desenvolvo, assim como me
permitiu observar a partir do que ja foi produzido na area pesquisada, em que aspectos a
presente tese podera contribuir para avangar na produ¢do do conhecimento acerca da
formacgao continuada de alfabetizadores, bem como aprofundar os conhecimentos da
tematica estudada, a partir das pesquisas analisadas.

No levantamento realizado na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertagdes/BDTD, utilizei especificamente o descritor “formagdo continuada de
alfabetizadores problematizadora”. Durante a busca encontrei 9 trabalhos, sendo 6
dissertacdes e 3 teses. Os resumos analisados mostram que a maioria dos estudos
referentes a essa tematica tem como foco analisar as acdes do Pacto Nacional pela
Alfabetizagdo na Idade Certa/PNAIC, como politica de formagdo continuada de
alfabetizadores. Esses trabalhos problematizam questdes desenvolvidas no ambito da
formacao de professores referentes: a como se da a formagdo do leitor, aos efeitos das
formacgoes, a constituicdo dos processos formativos e as contribui¢des desta politica de
formacao para as praticas dos professores alfabetizadores.

Dentre os trabalhos analisados, destaco a pesquisa de Scos (2018) que investigou
o processo de producdo da pratica pedagogica de alfabetizadoras iniciantes, com o
objetivo de analisar essa pratica em uma perspectiva problematizadora. Trata-se de um
estudo que, entre outras, recorre a teoria de Paulo Freire como lentes para iluminar a

analise do objeto de estudo. Embora enfatize a pratica, a autora enfatiza, entre outros
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aspectos, a importancia da formagdo continuada para as professoras iniciantes,
destacando que essas profissionais buscam diferentes formagdes para atender as
demandas da pratica. Outro estudo localizado na busca foi a pesquisa de Camini (2015),
cujo mote ¢ problematizar a utilizagdo do que denomina de dispositivo psicogenético,
embasando-se na teoria de Michel Foucalt. Aborda a alfabetizacdo brasileira na
contemporaneidade, problematizando, entre outros aspectos, a operacionalizagdao do
dispositivo psicogenético nas politicas de formagao continuada de alfabetizadores.

No Banco de Teses e Dissertagdes do Programa de P6s-Graduagao em Educagio
da Universidade Federal do Piaui/PPGEd, defendidas no periodo de 2014 a 2019,
identifiquei trés pesquisas sobre a formagao continuada do professor alfabetizador. A
pesquisa de Vieira (2015) teve o objetivo de investigar as contribui¢des da formagao
continuada no ambito do PNAIC para a consolidagao da pratica docente alfabetizadora
no municipio de Bom Jesus/ PI. Segundo a autora, as formagdes no contexto do PNAIC
contribuiram com o desenvolvimento da reflexdo sobre a pratica, para fomentar a troca
de experiéncias entre os pares e para a reelaboracdo de saberes sobre a alfabetizagao.

A pesquisa de Sousa (2016) objetivou investigar o desenvolvimento da reflexao
na formacdo continuada de alfabetizadores. Segundo os resultados do estudo, as
diferentes experiéncias advindas da formag¢do continuada proporcionam as professoras
reflexdes do tipo técnica e do tipo pratica. A autora afirma que a formagdo continuada,
no contexto pesquisado, apresenta um distanciamento das necessidades formativas
advindas da pratica docente alfabetizadora. A pesquisa desenvolvida por Lopes (2017),
vinculada ao PPGEd/UFPI, com objetivo analisar as contribui¢cdes das formagdes no
ambito do PNAIC para o ensino da Matematica no ciclo de alfabetizagdo, evidenciou a
formagao continuada como um espaco de reflexdo e de troca de experiéncias. A formagao
continuada, conforme os resultados da pesquisa, pode constituir espago propicio para a
analise dos desafios da pratica.

Para ampliar o levantamento de publicagdes a respeito do objeto de investigacao
desta tese, realizei uma busca no site da Associacdo Nacional de Pos-Graduagao e
Pesquisa em Educacao/ANPED focalizando a formagao continuada de alfabetizadores. O
referido levantamento contemplou as publicagdes inseridas no GT 08 (Formagdao de
Professores) e no GT 10 (Alfabetizagdo, Leitura e Escrita), por considerar que as
tematicas dos referidos GTs estdo relacionadas a minha pesquisa. A opgao por realizar
um levantamento no site da ANPED justifica-se por tratar-se de uma instituicao

credenciada na divulgagao de pesquisas na area da educacao.
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Dos trabalhos publicados na ANPED no periodo de 2015 a 2019, nas reunides
nacionais, no GT 08, encontramos quatro artigos que fazem referéncia especificamente a
formagdo continuada do professor alfabetizador. Destes, trés abordam questdes no
contexto das formacdes do Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa, analisando
as concepgoes de alfabetizagdo e letramento dos professores, as concepcdes de formacao
de professores, destacando a contribui¢do das formagdes. Dentre os trabalhos
encontrados, a pesquisa realizada por Andrade e Guimaraes (2019) aborda as estratégias
de formacao continuada de professores alfabetizadores em uma perspectiva discursiva,
com principios dialdgicos. As autoras identificaram componentes de uma didatica de
formacdo de alfabetizacdo com principios dialogicos a partir de estratégias como a
“Apresentacdo de praticas, Escrita como formagao, Orientagdo personalizada, Leitura
literaria e Debate de textos” (ANDRADE; GUIMARAES, 2019, p. 4). O estudo afirma
que essa perspectiva de formacgdo valoriza a interlocu¢do no processo formativo e
fortalece as relagdes entre os sujeitos, considerando os professores alfabetizadores
sujeitos dos seus discursos e autores de suas praticas.

Na busca realizada no GT 10/ANPED (Alfabetizagdo, Leitura e Escrita), foram
localizadas quatro publicagdes sobre a formagao continuada do professor alfabetizador.
Um dos trabalhos, de autoria de Almeida (2019), investigou os modos de apropriagdo das
formagdes do PNAIC nas praticas de professoras alfabetizadoras, afirmando que o
programa apresenta uma concepg¢ao reducionista de alfabetizacdo e que ndo favorece a
alfabetizagdo com a producao de sentidos. A pesquisa de Sousa e Rocha (2019) investigou
as concepcdes de formagdo e de alfabetizacdo presentes nos programas federais de
formacao continuada de alfabetizadores, no periodo de 1996 a 2019. Essa pesquisa
esclarece alguns dos avangos e rupturas referentes as politicas de formacdo de
alfabetizadores, como as mudangas desde o modelo tradicional de formacgao proposto pelo
programa Pardmetros em Acdo a concepgdo de direitos de aprendizagem adotadas pelo
programa PNAIC.

A pesquisa de Gama (2015) analisou a relacao entre a formagdo continuada e a
pratica docente. As professoras participantes do estudo tiveram diferentes experiéncias
de formacao continuada e, segundo a autora, o estabelecimento de uma rotina, a adogao
de recursos diversificados, a escolha de recursos fundamentados em boas praticas,
discussdes e orientagdes sobre as formagdes apresentam-se como elementos que
permearam a pratica das professoras que participaram da pesquisa. Oliveira (2017)

analisou as trajetorias formativas de alfabetizadoras e suas relacdes com as praticas
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pedagogicas desenvolvidas no sertdo baiano, utilizando fuxicos biograficos como
atividades de investigacdo. Segundo a autora, as professoras revelaram que as
aprendizagens mais significativas do ser e fazer docente foram aquelas promovidas pelo
GEEMPA (Grupo de Estudos sobre Metodologia de Pesquisa e A¢do).

Na sequéncia do levantamento de produgdes cientificas sobre a formacdo de
alfabetizadores consultei os artigos publicados na Revista Brasileira de Alfabetizacao
organizada pela Associagdao Brasileira de Alfabetizacdo/ABALF, no periodo de 2015
(ano de criagdo da Revista) a 2019. A ABALF reune professores e pesquisadores de todo
o0 pais para debater questdes acerca de diferentes dimensdes da alfabetizagdo de criangas,
jovens e adultos e tem contribuido para a divulga¢do de pesquisas da area. Dentre os
artigos consultados em onze volumes da Revista, encontrei nove artigos relacionados a
formacgdo continuada do alfabetizador.

Dos estudos analisados, destaquei alguns trabalhos sobre a formagao continuada
de alfabetizadores. O estudo realizado por Constant et al (2016) apresentaram reflexdes
sobre a formagao continuada de alfabetizadores a partir de uma proposta dialdgica e
participativa, por meio da utilizacdo do grupo focal no intuito de ouvir os professores,
para compreender como os professores percebiam as formagdes e quais as demandas da
pratica pedagdgica para a formagao continuada no ambito do PNAIC.

Outra pesquisa que considero importante mencionar ¢ a de Perovano e Costa
(2017). Essa pesquisa apresenta uma analise sobre as politicas de formacdo continuada
de alfabetizadores desenvolvidas desde a década de 1990. As autoras afirmam que até o
momento, as politicas desenvolvidas sdo propostas monoldgicas que trazem a supremacia
do discurso de quem planeja e organiza as formagdes em detrimento das ideais de quem
executa as praticas docentes. Para as autoras, as politicas apresentam uma logica
mercadoldgica e neoliberal, destacando a avaliacdo externa como controle. De acordo
com esse estudo, ¢ necessario investir em processos de formagdo em que os professores
sejam considerados sujeitos criticos, reflexivos e responsivos, capazes de dialogar com
diferentes teorias, além de garantir melhores condigdes de trabalho para os professores
alfabetizadores.

O estudo de Oliveira (2018) abordou os impactos da formacdo continuada no
contexto do PNAIC, apontando avangos e retrocessos na implementac¢do do programa. A
autora destacou como avango desta politica a integracdo entre as universidades
formadoras no planejamento e execu¢ao da politica, a ampliagdo das tematicas abordadas

nas formacoes, a utilizacdo de materiais didaticos enviados pelo MEC para alfabetizacao,
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a utilizacdo de estratégias formativas como a leitura deleite, que passaram a integrar a
rotina dos professores ¢ a troca de experiéncias entre professores de municipios
diferentes, entre outros. Sobre os retrocessos, a autora ressaltou a descontinuidade das
acoes pelo Ministério da Educagdo, principalmente no ano de 2017, quando houve
modificacdes das acdes, sem a participagdo das universidades.

Analisando os resultados do levantamento sobre o estado da questao, percebi que
a proposta desta tese podera ampliar as analises e reflexdes sobre a formagao continuada
de alfabetizadores, inspirada na ideia de educagdo problematizadora, conforme estudos
de Freire (1987, 1989, 1996; 1997). Pude perceber a necessidade de estudos que
evidenciem as possibilidades da formacao continuada de alfabetizadores em uma
perspectiva de educacdo problematizadora, envolvendo processos dialogicos e,
principalmente, valorizando o protagonismo dos professores, seus conhecimentos, o
desenvolvimento da reflex@o, o autoconhecimento, a consciéncia sobre a pratica, sobre si
e sobre o mundo.

Ao analisar o levantamento feito, situar o estado da questao, percebi a existéncia
de um reduzido numero de trabalhos que se aproximam da proposta que apresento. Essa
constatagdo sinaliza a pertinéncia e a necessidade de estudos que analisem de forma
critica a formagdo continuada de alfabetizadores ¢ enfatizem essa formagdo na
perspectiva de uma educagao problemaizadora, recorrendo a teorizagdo freiriana, que tem
sido pouco utilizada na analise da formacao continuada de alfabetizadores. Razdo por
que, destaco as contribuigdes deste estudo em face de sua énfase em uma formacao
continuada de alfabetizadores, orientada pelos principios de uma educacdo
problematizadora, que, entre outros postulados, defende os professores como intelectuais
e protagonistas de suas formacgdes e de suas praticas.

Considerando a singularidade do objeto de pesquisa, optei por empreender o
estudo com aportes do método autobiografico, com o desenvolvimento de uma pesquisa
narrativa. Na pesquisa narrativa o objeto de investigacdo ¢ explicitado por meio de
narrativas experienciais produzidas pelos sujeitos biograficos, neste caso, de
alfabetizadores. As narrativas produzidas, a partir das entrevistas narrativas e dos
memoriais de formacdo, viabilizaram a compreensao acerca das mudancas necessarias
para a formacdo continuada de alfabetizadores se constituir como uma educacio
problematizadora. O estudo tem como contexto empirico escolas municipais do
municipio de Sao Raimundo Nonato, municipio situado na regido Sudoeste do Estado do

Piaui.
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O desenvolvimento do estudo se da na perspectiva de contribuir com a construgao
do conhecimento cientifico sobre a formacao continuada de alfabetizadores, com a
finalidade de subsidiar a identificacdo de necessidades formativas desses profissionais
para que essa formacao possa, de fato, afetar os alfabetizadores e suas praticas. A analise
da formagdo continuada de alfabetizadores, como educacdo problematizadora podera
indicar alternativas tedricas e praticas para essa formacao, de modo a colaborar para que
os alfabetizadores compreendam seus protagonismos nos processos de formagao e da
pratica docente.

Ou seja, entendo que os resultados deste estudo, por ser pautado na ideia de
educacgao problematizadora, contribuirdo para o entendimento das potencialidades de uma
formagao continuada consubstanciada em processos de reflexao critica e de colaboragao,
considerando o pensamento dos alfabetizadores sobre as praticas formativas das quais
participaram e, essencialmente, considerando as condigdes objetivas e subjetivas de suas
praticas docentes. O desejo e a intencionalidade que me movem no desenvolvimento do
presente estudo ¢ que seus resultados possam provocar reflexdes criticas sobre as politicas
de formagdo continuada de alfabetizadores, no sentido de revelar a importancia da escuta
dos professores sobre o que precisam aprender acerca da profissdo, de se considerar a
formacdo como espaco de didlogo, de compartilhamento e de producdo de
conhecimentos.

Com essa intengdo estruturei a tese em cinco capitulos, além da introdugdo e da
conclusdo. Na introdugao, apresento o objeto de estudo e suas relagdes com minha historia
de vida pessoal e profissional, explicito o problema de pesquisa, as questdes norteadoras,
a justificativa, a relevancia do estudo e descrevo a estrutura do trabalho. No capitulo I,
intitulado: “Da abordagem biografica e da pesquisa narrativa como aportes tedricos e
metodoldgicos”, descrevo o caminho metodologico da pesquisa (método e abordagem),
situando a pesquisa narrativa, descrevendo os dispositivos de produgdo das narrativas, o
perfil e o lugar de fala dos colaboradores da pesquisa e, também, esclareco sobre o
referencial de andlise das narrativas.

No capitulo II, “Formagdo continuada de alfabetizadores: da perspectiva
tradicional a perspectiva problematizadora”, apresento apontamentos sobre a formagao
continuada de alfabetizadores, abordando diferentes perspectivas para explicitar as
diferencas paradigmaticas entre as concepgdes € propostas de formagdo continuada, no

sentido de compreender como concebem os professores € a escola. Analiso politicas de
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formacdo continuada de alfabetizadores, explicitando permanéncias e rupturas destas
politicas.

O capitulo III, “Pratica docente alfabetizadora: da perspectiva tradicional a
perspectiva discursiva”, contém reflexdes sobre a pratica docente alfabetizadora, a partir
de diferentes concepcdes de alfabetizacdo. Nesse capitulo, contemplo diferentes
concepgoes de alfabetizagdo, a partir do movimento de producao social do conceito de
alfabetizagdo e de questdes relacionadas aos métodos de ensino da linguagem escrita. O
capitulo IV, “Itinerancias de formacao continuada de alfabetizadores: aspiragcdes por uma
educacdo problematizadora?” contém as analises das narrativas, organizadas em unidades
de andlise tematica que focalizam as experiéncias de formagdo continuada dos
colaboradores desta pesquisa, as contribui¢des dessa formagao para as praticas docentes
alfabetizadoras e o que os alfabetizadores pensam e esperam da formagao continuada.

O capitulo V, “Formacdo continuada como educagdo problematizadora: quais
alternativas?” apresenta as analises das narrativas produzidas no contexto dos ateli€s
biograficos, organizando o corpus nas seguintes unidades de andlise tematica: desvelando
a formacdo continuada: unidade teoria-pratica como lentes, engajamento dos
alfabetizadores na formagdo continuada, alfabetizadores e a mobilizagdo para a formacao
continuada e alternativas para a formag¢do continuada como educagdo problematizadora.

Em seguida, apresento as conclusdes do estudo em resposta a questao central da
pesquisa. Os resultados da investigacao, com base nas analises das narrativas mostram
que os professores reconhecem que em seus percursos formativos (formagao continuada)
os idearios da educagdo bancaria foram predominantes. Atestam a necessidade de
mudangas na formagao continuada, apontando alternativas, consoantes ao pensamento

freiriano, para que esta se efetive como educacao problematizadora.
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~ CAPITULOI1 )
DA ABORDAGEM BIOGRAFICA E DA INVESTIGACAO NARRATIVA
COMO APORTES TEORICOS E METODOLOGICOS

Considerando que a presente pesquisa tem como objeto a formagao continuada de
alfabetizadores em suas interfaces com o desenvolvimento de uma educacao
problematizadora, optei por desenvolver a investigacao narrativa em conformidade com
os pressupostos da abordagem biografica. Compreendo que essa abordagem de pesquisa
“[...] permite uma interpretagao das representacdes do saber-fazer e dos referenciais que
servem para descrever e compreender a si mesmo no seu ambiente natural” (JOSSO,
2004, p. 39). E, portanto, na perspectiva de interpretar o que os professores pensam sobre
a formacao continuada e sobre suas implicagdes nessa formacao, que ancoro esta pesquisa
na abordagem biografica.

No ambito dessa abordagem investigativa recorro a pesquisa narrativa, consoante
ao método autobiografico, e aos seus dispositivos para o desenvolvimento deste estudo.
A decisao por este tipo de pesquisa fundamenta-se, entre outros aspectos, por possibilitar
a produg@o de um vasto corpus e por constituir pesquisa-formagao. Neste capitulo, para
contextualizar o desenvolvimento da pesquisa, apresento os percursos da investigacao,
discorro a respeito dos aspectos teoricos e metodoldgicos da pesquisa, caracterizando o
processo de produgdo e de analise das narrativas, o perfil biografico dos colaboradores e
o lugar de fala dos sujeitos biograficos que colaboraram com a pesquisa. Para subsidiar
as reflexdes sobre a abordagem biografica e sobre a pesquisa narrativa nesta investigagao
tomo como suporte, entre outros, os estudos empreendidos por Souza (2006), Delory-

Momberger (2012), Dominicé (2010), Josso (2010), Passegi (2016).

1.1 Abordagem biografica na pesquisa sobre formacao de professores

Conforme mencionado na introdugdo deste capitulo, a presente pesquisa se insere
na abordagem biografica, que tem o mérito de favorecer as expressdes dos narradores a
respeito das experiéncias que perpassaram suas existéncias. A abordagem biografica
pressupde a imersdo do narrador na rememoragdo de suas experiéncias reinterpretando-
as para compreendé-las e para compreender a si mesmo no contexto de ocorréncia do que

foram/sdo vivenciadas as histérias de vida. Dominicé (2010) menciona a pertinéncia da



32

abordagem biografica como op¢ao metodoldgica que valoriza a subjetividade humana, na
producao de conhecimentos € como instrumento de forma¢ao humana.

O autor destaca diferentes aspectos relativos a singularidade desta abordagem.
Enfatiza, por exemplo, a necessidade de reconhecimento da especificidade de cada
percurso narrado e a importancia das relagdes nas historias de vida de cada narrador. Essas
relagdes possibilitam a producao de conhecimentos e que influenciam na formagdo e na
construgdo da identidade do adulto, ou seja, varios componentes relacionais sao
importantes na formagao dos sujeitos, dentre eles menciono, a familia, as institui¢des, os
professores e os diferentes sujeitos envolvidos nas relagdes interpessoais, por exemplo.
A esse respeito o autor afirma que a formagao ¢ semelhante ao processo de socializagao
“[...] no decurso do qual os contextos familiares, escolares e profissionais constituem
lugares de regulacao de processos especificos que se enredam uns nos outros, dando uma
forma original a cada histéria de vida” (DOMINICE, 2010, p. 94).

Compreendo que ao optar pelo método biografico necessito enfatizar questdes
relacionadas a como o sujeito se forma, a partir de sua perspectiva, bem como entendo a
necessidade de considerar os processos de socializacdo que foram vivenciados pelos
narradores. Josso (2010) destaca o papel do sujeito para a compreensiao de uma teoria da
formacao e defende que a reflexdo mediada pelo trabalho biografico contribui para a
conscientizacdo e autonomizagdo dos sujeitos, tendo em vista que. refletindo sobre suas
experiéncias, o sujeito reinterpreta suas experiéncias e explicita a sua intencionalidade ao
vivencia-las e toma decisdes durante essas trajetorias de maneira consciente.

A autora destaca, também, que “[...] o ser em formagdo s6 se torna sujeito no
momento em que a sua intencionalidade ¢ explicitada no ato de aprender e em que € capaz
de intervir no seu processo de aprendizagem” (JOSSO, 2010, p. 78). Analisando o
pensamento da autora percebo que, para que os sujeitos se tornem autdbnomos,
responsaveis por suas aprendizagens, precisam ser capazes de vislumbrar novos projetos
formativos ao longo da vida, de intervir e redireciond-los, refletindo sobre as suas
motivacdes, seus modos de ser e de agir, por isso ¢ preciso compreender a formagao
docente como formagdo de adultos capazes de responsabilizar-se e conscientizar-se a
respeito de suas concepcdes e de suas agdes.

Considerando as ponderagdes dos autores que referenciei, constato que a
utilizagdo da abordagem biografica na pesquisa com professores, requer cuidados em
relagdo ao planejamento da investigagcdo no que se refere a producao das narrativas para

que o método proporcione, de fato, a compreensdo do objeto de estudo e para que
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mobilize a reflexdo dos narradores. O engajamento do investigador e o planejamento
cuidadoso da pesquisa podem favorecer momentos reflexivos e reinterpretativos das
experiéncias pelos narradores, assim como propicia o autoconhecimento e o
desenvolvimento da consciéncia sobre si e sobre as experiéncias vividas.

Dominicé (2010, p. 86) comenta sobre a dimensdo reflexiva das escritas
autobiograficas e a respeito da reinterpretacdo das experiéncias narradas, reconhecendo
que “[...] porque apela a reflexao e resulta de uma tomada de consciéncia, da origem a
um material de investigacdo que ja ¢ o resultado de uma analise. A diversidade dos dados
deve assim ser recebida como uma pluralidade de compreensao biografica”.

Concordo com as postulagdes do autor, pois entendo que a reflexdo ¢ inerente a
escrita de si e que o narrador, ao escrever sobre os percursos vividos, toma consciéncia a
respeito de suas teorias e de suas praticas, implicando-se na analise de suas experiéncias.
Concordo, igualmente, com a ideia de que as histdrias narradas possuem singularidades,
mas envolvem uma pluralidade de interpretacdes e de compreensdes decorrentes das
diferentes historias que compdem as vidas narradas.

Freitas e Ghedin (2015, p. 128), contribuindo com os estudos sobre o método
biogréfico, alertam para a existéncia de uma diversidade de terminologias para denominar
as pesquisas nesta area e destacam sua natureza como pesquisa-formacao, principalmente
“[...] pela intencionalidade de realizar uma reconfiguracdo de saberes, onde teoria e
pratica, realidade e intengdo, sujeito e objeto se tornam intimamente relacionados”. Os
autores ponderam sobre a utilizagdo das narrativas como procedimentos metodologicos
na pesquisa-formacao de professores que permitem reflexdes e expressdes dos narradores
da pesquisa acerca da formagao e da pratica docente. Neste estudo, que se fundamenta na
abordagem biografica, optei por utilizar a denominagao investigagao narrativa, tomando
como referéncias, entre outros, os estudos de Souza (2006) e Passeggi (2016).

Diante do exposto, considero necessdrio primar pela coeréncia quanto as
referéncias, terminologias e seus significados para fundamentar a utilizagdo do método
biografico e da investigacao narrativa na investigagao sobre formacao de professores. A
compreensdo epistemologica acerca do método e da metodologia ¢ importante para a
organizacao e desenvolvimento da pesquisa e, particularmente, para ndo perder de vista
o problema investigado. E importante realgar que narrar, escutar, refletir, dialogar,
ressignificar, colaborar, compartilhar, sdo algumas ag¢des viabilizadas pelo método
biografico, em que os sujeitos, o eu € o outro, o individual e o coletivo, o singular e o

plural, compartilham e aprendem narrando e reelaborando suas experiéncias de vida e
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formacao Passeggi (2016). Para explicitar as singularidades terminologicas do método
utilizado nesta pesquisa, apresento a Figura 1 ilustrando as relagdes entre os termos

empregados na escrita deste capitulo referente as questdes metodoldgicas da tese.

Figura 1: Terminologias vinculadas a abordagem biografica

Meétodo Autobiografico

—>
Abordagem ] | . .
S nvestigacdo narrativa
Biografica
—> ‘
LS Histdrias de vida
Biografizagdo Atividade Escritas
— Biografica Autobiograficas

Fonte: Josso (2010); Dominicé (2010; Souza (2006); Passeggi (2016)

A Figura 1 contém diferentes terminologias inerentes a abordagem biografica para
evidenciar suas relagdes. No &mbito dessa abordagem, o método autobiografico (por meio
dos diferentes dispositivos da investigacao narrativa) faculta o acesso as historias de vida
dos narradores, que, ao serem mobilizados para a escrita de si, se envolvem em um
processo de biografizacdo (atividade biografica, escritas autobiograficas) de suas
experiéncias, de acordo com os objetivos previamente definidos.

Isso nao significa que o narrador esteja impedido de narrar fatos que considerar
relevantes, tanto a respeito de suas historias profissionais, quanto pessoais. Na secdo a
seguir apresento aspectos teoricos e metodologicos da investigacdo narrativa,
caracterizando os dispositivos de producdo de narrativas, contexto da empiria e
colaboradores do estudo, dialogando com autores vinculados a abordagem biografica

(SOUZA, 2006; DELORY-MOMBERGER, 2012, entre outros).

1.2 Investigacao narrativa e escritas autobiograficas: singularidades da pesquisa-

formacao
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Conforme mencionado na introdugao deste capitulo, o presente estudo
caracteriza-se como investigagdo narrativa, vinculada a abordagem biografica, por
contribuir na produ¢ao de conhecimento sobre si € sobre suas experiéncias de vida pessoal
e profissional. Em relacdo a abordagem biografica, Souza (2006) menciona suas
implicagdes na pesquisa sobre a formacao de professores e realga a importancia das
narrativas autobiograficas para a compreensao da epistemologia da formagao e da pratica
docente. O autor destaca a abordagem biografica com realce para seus efeitos formativos,
bem como enfatiza seu potencial como fonte de conhecimento para andlise das
experiéncias, oriundas das histérias de vida de diferentes sujeitos sociais e, de modo
especial, para a compreensdo dos sentidos que esses sujeitos atribuem aos seus processos
formativos e as experiéncias vivenciadas.

Delory-Momberger (2012) reconhece a singularidades e a dimensdo da
temporalidade da experiéncia, destacando que sua ocorréncia se dd em uma realidade
social e temporal. Refletindo sobre as proposi¢des da autora, compreendo que as analises
de narrativas de experiéncias exigem considerar a realidade social e 0 momento historico
na qual sdo produzidas. A autora reconhece, também, que a experiéncia narrada pelo
sujeito ndo constitui a realidade vivida por ele, mas afirma que a narrativa traduz a
representacdo dessa realidade conforme a interpretacdo de quem produz a narrativa.

Em sintonia com o pensamento da autora destaco que a atividade biografica,
expressa pelo processo de biografizagdo (escrita narrativa), produz diversas formas de
discursos (descritivo, explicativo, argumentativo, por exemplo), levando em consideracao
os objetivos da enunciagio e da pesquisa. E possivel, portanto, que o pesquisador se
depare com narrativas meramente descritivas, mas ¢ provavel, também, que tenha acesso
a narrativas de natureza argumentativa e reflexiva.

A investigacdo narrativa tem o seu desenvolvimento ancorado em processos
reflexivos, na rememorag¢do das experiéncias de vida pessoal e profissional e na
interpretagdo dessas experiéncias pelos narradores. No caso deste estudo, a investigagao
narrativa terd como foco as experiéncias de formacdo continuada vivenciadas por
alfabetizadores em suas trajetérias profissionais. A intengdo, com a proposicao do
desenvolvimento de narrativas, ¢ que os alfabetizadores reflitam sobre diferentes aspectos
de suas experiéncias de formagdo continuada, interpretando-as.

Em relagdo a investigacao narrativa, Souza (2006), enfatiza a relevancia desse tipo

de investigagdo como fonte de produgdo de conhecimento e na formagao dos sujeitos,
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tendo como base suas experiéncias de vida pessoal e profissional e afirma que as
narrativas “[...] tém na experiéncia sua base existencial. Dessa forma, as narrativas
constituem-se como singulares num projeto formativo, porque se assentam na transagcao
entre diversas experiéncias e aprendizagens individual/coletiva” (SOUZA, 2006, p. 94).
No entendimento do autor as narrativas das experiéncias de vida dos sujeitos, suas escritas
autobiograficas, se caracterizam pela singularidade e por explicitarem suas subjetivagdes
relativas aos seus modos de existéncia, que possuem dimensdes individuais e coletivas,
haja vista que na escrita de si estdo presentes tanto aspectos singulares da histéria de vida
dos narradores, quanto aspectos relativos as suas identidades coletivas.

Destaco, entdo, as peculiaridades das narrativas nas pesquisas € nos processos
formativos de professores por possibilitarem que rememorem esses processos € que
reflitam sobre eles, tendo como base as experiéncias vivenciadas, as aprendizagens
individuais e coletivas que deles resultam e os conhecimentos que possuem. O autor
mencionado defende a utilizagdo das narrativas na investigagao sobre a formagao inicial
e continuada de professores, afirmando que por meio da abordagem biografica "[...] o
sujeito produz um conhecimento sobre si, sobre os outros e o cotidiano, o qual revela-se
através da subjetividade, das singularidades, das experiéncias [...]” (SOUZA, 2006, p.
36).

Significa que, por meio da investigacao narrativa, € possivel o autoconhecimento,
o conhecimento sobre as experiéncias vividas e o desenvolvimento da consciéncia sobre
si e sobre as teorias e as praticas narradas. Diante desta afirmagao ressalto a investigacao
narrativa como pesquisa-formacdo, tendo em vista tratar-se de uma pesquisa com
professores e ndo sobre eles, no ambito da qual o sujeito que narra € considerado como
ator e autor de sua historia, como sujeito epistemoldgico (FREIRE, 1999), ou seja, como
sujeito que ndo se limita a viver papéis que lhe sdo atribuidos e que produz conhecimentos
ao rememorar e refletir sobre suas experiéncias de vida pessoal e profissional.

O que potencializa a dimensdo formativa das narrativas ¢ a abordagem
experiencial, por facultar ao narrador revisitar suas experiéncias, compreender o que
subjaz a elas e, principalmente, tomar consciéncia de sua formacao, como sugere Josso
(2004). A investigacdo narrativa valoriza as experiéncias vivenciadas pelos sujeitos,
favorece aos narradores a vivéncia da reflexdo sobre as aprendizagens auferidas,
perspectivando novos projetos formativos e aprendizagens futuras. Preciso registrar que,
de acordo com Henz, Signor e Soares (2020), os estudos de Josso compreendem os

narradores como seres inacabados, na busca do ser mais. Ser mais, no entendimento dos
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autores, significa abertura para uma transforma¢do, que se d4& na produgdo do
conhecimento, na valorizagao das proprias experiéncias e das experiéncias dos outros, em
dialogo constante com o mundo e consigo mesmo, refletindo criticamente sobre si, sobre
as acoes realizadas e a respeito da realidade social em que se atua.

Henz, Signor e Soares (2020) em seus escritos sobre propostas de pesquisa-
formagao destacam as aproximagdes entre os estudos de Josso e de Freire em virtude de
priorizarem o coletivo e por reconhecerem que [...] o didlogo € a condigdo primeira para
que todos possam “dizer a sua palavra” e (re)enontrarem-se com 0s outros € consigo
mesmos [...] (HENZ, SIGNOR E SOARES, 2020 p.752). Entendem as ideias de Josso e
Freire expressam a importancia de uma escuta sensivel das historias de vida dos sujeitos,
acreditam no potencial de professores e dos estudantes para aprenderem juntos, a partir
da reflexdo critica em movimento dialdgico de andlise sobre suas existéncias, dialogando
com o mundo como seres socio-histdricos.

Entendo que a investigagdo narrativa, a partir de expressdes narrativas orais ou
escritas produzidas pelos narradores, oportuniza aos narradores refletirem sobre os seus
dilemas, sobre seus percursos formativos, sobre suas crengas e sobre seus valores. Esse
tipo de pesquisa valoriza as experiéncias dos atores sociais, 0 conhecimento que tém de
si, que emerge da rememoragao e da reflexdo que realizam a respeito de suas experiéncias
e das aprendizagens relacionadas as experiéncias formativas que marcaram suas
trajetorias de vida pessoal e profissional.

Ao optar pela investigacdo narrativa fui mobilizada por sua triplice dimensao
(formativa, reflexiva e de producdo de conhecimentos). A investigagdo narrativa faculta
aos narradores o desenvolvimento de processos reflexivos, pois ao escreverem sobre suas
experiéncias revisitam essas experiéncias analisando-as reflexivamente. Refletir € proprio
da natureza humana, mas a narrativa autobiografica impulsiona os processos reflexivos
dos narradores ao propor que rememorem aspectos marcantes de suas experiéncias de
vida.

Em relagdao a dimensao formativa dos escritos autobiograficos, reconheco que a
narrativa impulsiona, como mencionado anteriormente, a reflexdo sobre as historias
tecidas nos processos formativos e sobre as mudangas necessarias nos projetos de
formagao profissional. Quanto ao potencial da investigacdo narrativa na producdo de
conhecimentos, trata-se de um tipo de investigacdo que fornece ao pesquisador um grande

volume de narrativas sobre o objeto pesquisado.
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A despeito da triplice dimensdo da investigagdo narrativa, ressalto que a
abordagem biografica ¢ importante tanto na valorizagao das experiéncias de vida pessoal
e profissional dos narradores, quanto para a revisitacao dessas experiéncias por explicitar
os “[...] processos de mudancas e de desenvolvimento nos sujeitos” (DELORY -
MOMBERGER, 2012, p. 529), que ao narrarem seus percursos pessoais e profissionais
interpretam ¢ avaliam as agOes relatadas, subsidiando suas interpretacdes no como
compreendem as suas experiéncias € nas marcas que imprimiram em suas historias de
vida.

Diante do exposto, postulo que desenvolver pesquisas sobre a formacao
continuada de professores, utilizando as escritas autobiograficas, possibilitard a producao
de conhecimentos com base nas experiéncias de vida de professores. Postulo, igualmente,
que as experiéncias dos sujeitos biograficos possuem natureza social, historica e cultural,
que sdo construidas em contextos diversos a partir das diferentes relagdes sociais que
estabeleceram com outras as pessoas ao longo da vida.

Compreendo a experiéncia como “[...] algo que nos passa, 0 que nos acontece € o
que nos toca [...]” (LARROSA, 2002, p. 21). A experiéncia € o que acontece ¢ afeta quem
a vivencia, ndo ¢ um acontecimento qualquer, mas algo que € significativo nos percursos
de vida. Segundo o autor, a experiéncia deixa marcas, produz afetos, vestigios e efeitos
nas vidas dos diferentes sujeitos. A experiéncia impde questionamentos, reflexdes e
possui a capacidade de formacao ou de transformacao se for objeto de uma analise critica
por parte de quem a materializa por meio da escrita autobiografica. Com base no
pensamento do autor, compreendo que a linguagem possibilita a reconstrucdo das
experiéncias vividas e a explicagdo do que sentimos € pensamos, nos ajuda a mostrar
quem somos, como as experiéncias nos afetaram e como nos posicionarmos no mundo.

Nesta proposta de pesquisa-formagao, utilizo, também, a ideia de experiéncia
formadora, em sintonia com os estudos de Josso (2004, p. 48), que afirma que “[...] essa
experiéncia simboliza atitudes, comportamentos, pensamentos, saber-fazer, sentimentos
que caracterizam uma subjetividade e identidades”. A experiéncia formadora estd
relacionada as aprendizagens vivenciadas ao longo da vida, ao conhecimento de si através
da reflexdo sobre a propria historia que vai revelando e compondo subjetividades e
delineando as identidades dos sujeitos. A formacdo, segundo a autora, s6 ¢ formacgao
quando as experiéncias sdao de alguma forma significativas para a transformagdo das

pessoas.
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Pensando na potencialidade das narrativas para a compreensdo das experiéncias
de vida dos sujeitos, retomo suas dimensoes formativas e investigativas, uma vez que a
dimensdo formativa se caracteriza na possibilidade de oportunizar aos sujeitos a
construcao de novas aprendizagens consubstanciadas na revisitagdo de seus percursos de
vida pessoal e profissional e na ressignificagdo dos conhecimentos adquiridos. A
dimensdo investigativa manifesta-se ao inserir os narradores na investigacao sobre si, em
um exercicio de autoconhecimento e de reconstrucao de suas experiéncias pela via da
narratividade, bem como por ser fonte de produgdo de conhecimentos sobre determinada
realidade.

A investigacdo narrativa ¢ fundamentada na compreensdo de que ao narrar suas
experiéncias individuais e coletivas, o sujeito revive, reinterpreta, reelabora o sentido que
essas experiéncias provocam em sua vida. Ao narrar o que foi vivenciado, o sujeito
seleciona experi€ncias que para ele foram significativas e que deseja revelar, compartilhar
com os demais colaboradores da pesquisa, com o investigador € com outros sujeitos que
poderao ter acesso ao resultado de suas reflexdes.

Nos estudos de Passeggi (2016, p. 70) encontro fundamentos para ratificar meu
entendimento sobre as singularidades da investigacao narrativa, no que concerne a sua
natureza de pesquisa-formacdo e quanto as suas potencialidades na produgdo do
conhecimento. Conforme a autora, as narrativas da experiéncia sdo “[...] narrativas de si
como pratica de formagdao geradora de uma outra configuragdo na producao de
conhecimento em Educacao [...]”. Biografar-se, na acep¢ao da autora, constitui exercicio
de reflexdo que potencializa a geracdo de atitudes emancipatérias na vida pessoal ou
profissional dos sujeitos envolvidos. A producgdo de escritas autobiograficas, mediados
por processos dialdgicos e reflexivos, mobilizam os narradores na construgdo de
conhecimentos e em transformagdes de suas concepgdes € de suas praticas. A narrativa
de si, segundo Passeggi (2016), pode gerar nos sujeitos biograficos, mudancas
significativas em suas praticas profissionais, em seus processos formativos, colaborando
para a ampliag¢do de seus conhecimentos e para a autonomia em suas praticas.

Na perspectiva metodologica empregada neste estudo, os dilemas pessoais e
profissionais podem emergir nas narrativas e podem ser objeto de anélise, haja vista que
as histérias de vida pessoais e profissionais estdo intimamente articuladas, todavia,
esclareco que a finalidade da pesquisa baseada no paradigma da pesquisa-formagao deve
levar em conta trés objetivos principais: “[...] o objetivo de compreensdo tedrica, o

objetivo praxeologico de engrenharia e de estratégia de formagdo; e o objetivo
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emancipatério” (PASSEGGI, 2016, p. 75). Dentre os trés objetivos explicitados, a autora
indica como mais importante € o emancipatorio, em face de a pesquisa ter efeito formativo
e de contribuir para o desenvolvimento da conscientizagdo dos narradores.

A pesquisa-formacgao, conforme evidenciado pela autora, tem, entre outros, o
objetivo emancipatdrio, de autonomizagao e de conscientizacdo, diretamente relacionado
ao0 processo emancipatorio, uma vez que pensar sobre o que se faz, como se faz e por que
se faz, podera favorecer o deslocamento de uma reflexao técnica ou pratica para a reflexao
critica, na medida em que o narrador se propde a analisar criticamente suas praticas e
ampliar seus conhecimentos para melhoria de suas acdes. O desenvolvimento deste
estudo, subsidiado nas escritas autobiograficas, intenta possibilitar a expressdo do
pensamento dos professores alfabetizadores sobre suas experiéncias de formagdo
continuada.

No desenvolvimento do estudo, as narrativas foram utilizadas para a
compreensdao da realidade sociocultural da formacdo continuada de alfabetizadores,
considerando as condi¢des histdricas e sociais de vida pessoal e profissional, pois ao
rememorar suas experiéncias, o narrador remete-se ao passado, presente e futuro na
escrita ¢ na compreensdo de si. Trata-se de um tipo de pesquisa que proporciona aos
colaboradores, por meio da evocacao de suas experiéncias, a revisitagdo de suas memorias
e dos seus percursos de formacdo continuada. A investigacdo narrativa contribui para o
conhecimento de si mesmo, configurando-se um processo de reinterpretacao do que foi
vivenciado nos percursos de vida.

No processo de evocagdo das experiéncias, a memoria ¢, portanto, como
afirmam Pinto, Silva e Gomes (2008), o componente essencial das narrativas. Ao
revelarem suas memorias, os sujeitos sao tocados pelas lembrancas e podem expressar
sentimentos variados, de dor, alegria, tristeza, angustia, euforia, entre tantos outros.
Segundo Souza (2006), as micro-situagdes evocadas pela memoria dos sujeitos sdo
sobrecarregadas de emocdes diversas e, por essa razao, entendo que, no desenvolvimento
desta abordagem metodologica, na condigdo de pesquisadora, preciso ficar atenta as
reagoes dos narradores durante a construgdo de suas narrativas, pois como enfatizam os
autores mencionados, o processo de rememoragdo pode desencadear uma variedade de
sentimentos em quem narra sua historia de vida.

Escrever sobre si envolve diferentes sentimentos, porquanto exige reflexdes sobre
o que foi vivenciado e o pesquisador nao tem controle sobre aspectos das historias de vida

que serdo relembrados. A escrita das narrativas, portanto, pode afetar os colaboradores da
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pesquisa, pode mexer com seus sentimentos € com suas emogdes. Ciente dessas
singularidades das narrativas, ressalto que ndo interessa a investigagdo enfatizar
lembrangas de experiéncias dolorosas para o narrador, mas, tenho ciéncia que no processo
de escrita de si as dimensodes de vida pessoal e profissional estardo articuladas. A inten¢ao
€ que as narrativas tragam a tona experiéncias formadoras marcantes nas histérias de vida
profissional de alfabetizadoras, inserindo-as no exercicio reflexivo para ampliagao de
seus conhecimentos sobre si, sobre suas praticas e sobre a formagao continuada.

A escrita de narrativas autobiograficas, no contexto deste estudo, foi desenvolvida
com a utilizacdo de trés dispositivos de narrativas: o memorial, a entrevista narrativa e os
ateliés biograficos. Compreendo que os dispositivos selecionados para o desenvolvimento
da investigacao constituem mediadores para desencadear a reflexao dos colaboradores da
pesquisa a respeito da formacdo continuada, considerando que foram planejados em
sintonia com os objetivos do estudo. Na sequéncia descrevo os procedimentos
desenvolvidos na produgdo das narrativas que compdem o corpus empirico da

investigacao.

1.3 Dispositivos de produciao narrativas na pesquisa

O planejamento da pesquisa ¢ essencial em seu desenvolvimento, notadamente
para responder as questdes propostas sobre o objeto de estudo. Ciente da importancia de
planejar sistematicamente a investigagdo que ora desenvolvo, projetei a utilizacdo dos
ateliés biograficos, com a escrita de memoriais (DELORY-MOMBERGER, 2012) e da
entrevista narrativa (SCHUTZE, 2013), mas o contexto pandémico com suas
intercorréncias, provocadas pela Covid-19, me desafiou a revisitar o planejamento feito.

Outro fator que contribuiu para a flexibilizacdo do planejamento da investigacao,
além da pandemia Covid-19, foi a resisténcia das colaboradoras no que se refere a
participacdo online nos ateliés biograficos no momento de iniciagcdo da empiria. Diante
dessa situagdo imprevista, decidi realizar, inicialmente, a entrevista narrativa € o
memorial de formacdo para, posteriormente, desenvolver as atividades dos ateli€s
biograficos, conforme a descri¢ao realizada nesta parte do estudo. No Quadro 1 informo
a respeito dos dispositivos utilizados para a produg@o das narrativas, de seus objetivos e

sobre o periodo em que foram realizados:
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Quadro 1: Dispositivos utilizados na produ¢do de narrativas

DISPOSITIVOS OBJETIVOS PERIODO DE
REALIZACAO
Identificar que mudangas s3o necessarias para
Entrevista que alfabetizadores se impliquem em processos
Narrativa formativos que possam afetar suas praticas Dezembro/2020
docentes.

Memorial de  Construir o perfil biografico dos

Formacao colaboradores da pesquisa; conhecer as Janeiro e
experiéncias formativas que os professores = Fevereiro/2021
tem vivenciado; identificar se o0s
professores participam na elaboragdo das
propostas formativas.

Ateliés Compreender as alternativas para o

Biograficos  desenvolvimento de uma formacdo Outubro/2021
continuada como educagdo
problematizadora, segundo 0s

colaboradores da pesquisa.
Fonte: Questdes norteadoras da pesquisa

No Quadro 01 apresentei os dispositivos de producdo das narrativas para informar
a respeito dos objetivos a eles vinculados e acerca do periodo em que foram
desenvolvidos. Nas se¢des que seguem descrevo como se deu a empiria, abordando como

ocorreram as entrevistas narrativas, a escrita do memorial e os ateli€s biograficos.

1.3.1 Entrevista Narrativa com alfabetizadores: releituras da formacao continuada

A entrevista narrativa foi utilizada neste estudo como dispositivo de produgado das
narrativas no intuito de conhecer as experiéncias de formagdo continuada que os
alfabetizadores t€ém vivenciado ao longo de seus percursos de vida profissional. A
entrevista narrativa foi realizada com o objetivo identificar que formagao continuada seria
necessaria para que alfabetizadores se impliquem em processos formativos que possam
afetar suas praticas docentes.

Esse tipo de entrevista ¢ vidvel para o alcance do objetivo proposto, tendo em vista
que a construcdo das narrativas contribui para a compreensdo das experiéncias das
pessoas e dos profissionais por retomarem as historias de vida dos sujeitos, considerados
portadores de uma biografia. No caso especifico deste estudo, a entrevista narrativa deu
visibilidade aos pensamentos das alfabetizadoras a respeito da formacdo continuada,
refletindo sobre como poderdo se implicar nessa formagao e sobre o tipo de formagdo que
podera colaborar para que a formagao seja constituida como educacdo problematizadora

para afetar as praticas docentes na alfabetiza¢ao das criancgas.
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Para fundamentar a utilizacdo e a pertinéncia da entrevista narrativa em pesquisas
sobre a formacao continuada de alfabetizadores, dialogo com autores como: Schiitze
(2013), Bertaux (2010), Jovchelovitch e Bauer (2008), entre outros. Como sugere Schiitze
(2012, p. 213), a entrevista narrativa apresenta textos densos com resgate de
acontecimentos que foram significativos nas experiéncias de vida dos narradores,

focalizando:

[...] nfo apenas o curso externo do acontecimento, mas também as
reagdes internas, as experiéncias do portador da biografia com os
acontecimentos e sua elaboracdo interpretativa por meio de modelos de
analise conduzem a uma apresentagdo pormenorizada.

O que ¢ narrado, considerando as afirmagdes do autor, resulta das interpretagdes
do narrador relativamente as experiéncias de seus percursos de vida, ou seja, ndo se
resume a mera descrigdo de acontecimentos. Os relatos de experiéncias de vida tomam
forma narrativa, segundo Bertaux (2010, p. 48), a medida que o narrador constroi
significados sobre os relatos, quando esses relatos ndo se configuram apenas como meras
descri¢des do que foi vivido. As experiéncias, ao assumirem a forma narrativa “[...] tendo
o sujeito utilizado tal processo para expressar os conteidos de uma parte de sua
experiéncia vivida, diremos que existe algo de narrativa de vida”. Para o autor, a vida
pode ser narrada e cada experiéncia € Unica e singular, mas apresenta marcas de outras
historias vividas por aqueles com quem interagimos. O que € narrado revela informagdes
sobre 0 mundo social em que o sujeito estd inserido, podendo ser importante no
conhecimento de um dado objeto social.

Segundo Jovchelovitch e Bauer (2008) toda experiéncia humana pode ser expressa
pela narrativa, “[...] através da narrativa as pessoas lembram o que aconteceu, colocam a
experiéncia em uma sequéncia, encontram possiveis explicacdes para isso, € jogam com
a cadeia de acontecimentos que constroem a vida individual e social”. Narrar historias faz
parte da vida das pessoas, pois por meio das narrativas as pessoas evocam suas memorias,
organizam e refletem sobre determinado acontecimento e procuram explicar suas
atitudes, crencas e valores que norteiam/nortearam suas experiéncias individuais ou
coletivas.

A realizacdo das entrevistas neste estudo teve como suporte as contribuigdes de
Schiitze (2013) e Jovchelovitch e Bauer (2008), observando suas orientagdes quanto ao

transcurso da entrevista narrativa. Como expressa o autor, para que aconteca uma
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apresentacdo pormenorizada dos acontecimentos da vida dos sujeitos, por intermédio da
narratividade, as entrevistas devem ser realizadas considerando trés partes centrais. A
primeira parte compreende a pergunta central, a segunda parte diz respeito a exploragao
do potencial da narrativa do sujeito e a terceira ¢ a fase em que o pesquisador-
entrevistador estimula o entrevistado a respostas argumentativas. A descri¢do dessas
etapas como transcorreram nesta pesquisa sera apresenta nesta secdo para descrever a
materialidade da entrevista narrativa nesta investigacgao.

Foram entrevistados cinco professores efetivos que atuam no processo de
alfabetizagdo na rede municipal de ensino, no municipio de Sao Raimundo Nonato- PI.
As entrevistas foram agendadas com os professores com antecedéncia, segundo a
disponibilidade de cada colaborador da pesquisa. Os professores aceitaram conceder a
entrevista em suas residéncias, observando os cuidados necessarios no contexto da
pandemia do novo coronavirus (Covid-19). Durante o desenvolvimento das entrevistas
narrativas, conforme mencionei anteriormente, aderi as orientagdes de Schiize (2013) e
de Jovchelovitch e Bauer (2008). Na primeira etapa informei aos professores sobre as
peculiaridades das entrevistas narrativas e a respeito do objetivo das entrevistas na

pesquisa que desenvolvo. A entrevista foi iniciada com a seguinte pergunta geradora:
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Quadro 2: Pergunta geradora da Entrevista Narrativa

Com base em suas experiéncias em processos de formagdo continuada,
que mudancas s3ao necessarias nas propostas formativas de
alfabetizadores de modo que se efetive como educagao problematizadora
e emancipatoria? Inicie o seu relato descrevendo suas experiéncias de
formagao continuada, analisando que mudangas poderiam ser feitas para
contribuir com a autonomia dos professores.

Fonte: Entrevista Narrativa

A questao proposta teve a intengdo de mobilizar os colaboradores da pesquisa na
producao de narrativas sobre as experiéncias de formacao continuada que tém vivenciado
para que refletissem acerca das mudancas necessarias para a efetivacdo dessa formacao
como uma educagdo problematizadora. Para registro da entrevista narrativa, solicitei a
autorizagdo para realizar a gravacdo das referidas entrevistas. Com a anuéncia dos
professores em relacdo a gravacdo, apresentei a pergunta geradora e, em seguida, a
narrativa foi iniciada, sem a interrupcao de minha parte.

Na segunda etapa da entrevista, observando os fragmentos da narrativa que
precisavam ser ampliados para maior compreensao das experiéncias narradas pelos
colaboradores, de modo a explorar o potencial das narrativas e conforme sugere Shiitze
(2013), iniciei as questdes imanentes, que emergiram das historias narradas. De acordo
com Jovchelovitch e Bauer (2008), as perguntas imanentes servem para esclarecer
aspectos que ficaram obscuros nas narrativas realizadas e se originam com base nos
relatos apresentados. A terceira parte da entrevista narrativa, com a gravacao encerrada,
apresentei questionamentos de interesse da pesquisa que desenvolvo. Nesta etapa da
entrevista as narrativas dos sujeitos registrei as respostas dos sujeitos biograficos em
anotacdes de pesquisa. As entrevistas foram realizadas durantes o0 més de dezembro de

2020, em local definido pelos colaboradores da pesquisa.

1.3.2 Memorial como dispositivo de pesquisa-formacao

Para a produgdo das narrativas escritas propus as colaboradoras da pesquisa a
escrita de memoriais de formag¢ao com os objetivos de: construir o perfil biografico dos
colaboradores da pesquisa; conhecer as experiéncias de formagao e identificar as formas

de participagdo dos professores nos seus projetos formativos. O memorial é um texto
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narrativo, cuja escrita ¢ uma atividade metarreflexiva, que mobiliza o narrador no
autoconhecimento, no conhecimento de suas experiéncias, ou seja, em uma tomada de
consciéncia (SOUZA, 2006). Na escrita do memorial, o narrador, ao escrever sua historia
de vida reflete sobre suas experiéncias, rememora ¢ questiona suas agdes em diversos
contextos, tomando consciéncia sobre suas escolhas, decisdes, praticas, posicionamentos
politicos, por exemplo. A partir da rememoragdo das experiéncias, o narrador podera
revelar suas perspectivas e os acontecimentos que afetaram suas histérias de vida.

O memorial é um texto narrativo sobre si, que pode ser escrito de forma descritiva
ou de forma critica e reflexiva para abordar a trajetdria pessoal e profissional do narrador.
Constitui um género autobiografico, que registra historias de vida dos narradores,
contemplando diferentes acontecimentos que afetaram essas historias. A escrita do
memorial, no contexto da pesquisa cientifica, tem como mote as singularidades do objeto
de estudo, mas por se tratar de uma escrita autobiografica entrelaga acontecimentos das
historias de vida pessoal e profissional das pessoas e possibilita a quem o escreve a
interpretagdo e a ampliacdo das experiéncias vividas e das aprendizagens auferidas ao
longo do tempo. (PASSEGGI, 2010).

O memorial de formagao constitui fonte de escrita reflexiva sobre as experiéncias
que afetaram a vida dos narradores de historias, que deixaram marcas importantes em
suas trajetdrias de vida pessoal e profissional. Ao escrever o memorial, o narrador atribui
sentidos as experiéncias rememoradas, pois quando reflete sobre o que vivenciou, percebe
0S avangos e os retrocessos em sua trajetoria. Para esta investigacdo, utilizei o memorial
de formagao como um dispositivo de producao das narrativas, destacando a sua dimensao
formativa por entender que a escrita autobiografica envolveria os professores em
processos de reflexao sobre seus processos de formagao continuada. Para Prado, Cunha e
Soligo (2008, p. 138), o memorial representa “[...] uma forma de registro de vivéncias,
experiéncias, memdrias e reflexdes que permite ao sujeito pensar nos porqués de suas
atitudes diante das situagdes que vive e nos acontecimentos que se sucedem ao redor e
dos quais participa [...]”.

De acordo com os autores, 0 memorial possibilita o registro de experiéncias por
meio da rememoragdo de vivéncias e leva os narradores a repensarem essas experiéncias
e suas motivagdes, refletindo sobre os acontecimentos que foram vivenciados, de forma
ativa ou passiva, com a possibilidade de compreensdo dos porqués de suas acdes e de
revisitagao de suas teorias. No caso especifico desta pesquisa, cujo objeto ¢ a formagao

continuada de alfabetizadores, a escrita do memorial de formagao desencadeou reflexdes
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sobre os processos formativos vivenciados, sobre o que esperam desses processos € a
respeito de como se implicam na formacao.

Abrahdo (2011), ao se reportar a escrita autobiografica, enfatiza que esse tipo de
escrita implica em um processo de rememorag¢ao das experiéncias, que se efetiva por meio
da reflexdo sobre os fatos relatados, resultando em narrativas de experiéncias que foram
significativas para os sujeitos que narram. O narrador necessita estar consciente da
intencionalidade das narrativas para que possa decidir sobre seu interesse em produzir
narrativas ¢ para pensar a respeito dos contetidos de sua escrita. O processo de escrita
autobiografica envolve um exercicio reflexivo e dialdgico, implica na selecdo de
experiéncias que, ao serem rememoradas, podem suscitar novos significados para o
sujeito a partir de sua reinterpretagao dos acontecimentos de sua historia de vida.

Cumpridas as formalidades em relagdo as informacdes no que se refere aos
objetivos e as singularidades dos dispositivos de investigagdo, propus a escrita do
memorial de formagao, explicando sobre a natureza da escrita autobiografica, negociando
prazos para devolutiva do documento, bem como me colocando a disposi¢ao para dirimir
davidas. Em relacdo aos prazos para devolutiva dos memoriais, ficou acordado que
seriam entregues no prazo de trinta dias, considerando que os professores t€ém diferentes
atividades profissionais e se encontravam bastante atarefados com o final do periodo
letivo.

Em virtude do contexto pandémico e de seus desafios e regulagdes ficou
combinado que o mesmo o memorial seria encaminhado via e-mail, ou pelo whatsapp,
para evitar contato direto com os professores. Durante o processo de escrita dos
memoriais, foi necessario entrar em contato com os professores participantes da pesquisa,
lembrando-os sobre os prazos de producao do memorial e para dirimir diividas em relagao
a escrita narrativa. A maioria dos professores entregou os memoriais no prazo acordado,
apenas um entregou no més seguinte.

Quanto aos contetidos das narrativas, registradas nos memoriais, sugeri que as
narrativas observassem eixos temadticos, informando que poderiam refletir sobre a
formagdo continuada de alfabetizadores, destacando outros aspectos que considerassem
relevantes a respeito de seus processos formativos. Como encaminhamento para a escrita
dos memoriais organizei um documento (Ver Apéndice A), que foi direcionado aos
colaboradores da pesquisa com esclarecimentos sobre a natureza da escrita
memorialistica e, principalmente, com a indicacdo dos eixos tematicos a serem

observados, conforme os objetivos da investigagao.
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Na ocasido, esclareci que a proposta de eixos tematicos ndo constituiria amarras
no processo de escrita do memorial, pois o narrador pode falar de suas experiéncias
narrando o que considerar relevante e marcante em seu percurso de vida e nas
experiéncias da profissdo. No Quadro 3 apresento uma sintese do documento que contém

os eixos tematicos sugeridos para a escrita do memorial.

Quadro 3: Eixos tematicos para a elaboragdo do memorial

Eixo 1: Construcao do perfil profissional dos colaboradores: apresentacdo do seu perfil (formagao
profissional (inicial e continuada), turma em que leciona, tempo de profissao, tempo de atuagdo em
turmas de alfabetizacdo, turnos de trabalho). Comente sobre como ocorreu o encontro com as turmas
de alfabetizagdo.

Eixo 2: Experiéncias de formacao: Descreva as experiéncias de formacao continuada que vocé tem
vivenciada em sua histéria de vida como alfabetizadora. Ao rememorar as experiéncias de formagao
continuada, escreva sobre os aspectos da pratica docente que mobilizam sua participagdo nos
processos de formagdo continuada. Motivos que mobilizam para a formagdo. Experiéncias
vivenciadas, os cursos que participaram na escola, na secretaria e de programas de formagao;
dificuldades observadas nas formacdes que j& participou; caracteristicas das formacdes.

Eixo 3: Formacdo continuada e conhecimento profissional docente: Narre sobre os
conhecimentos contemplados em sua formagdo continuada, informando sobre em que momentos ou
situagdes vocé foi ouvida para falar de suas necessidades formativas. Narre, também, sobre o que
pensa e espera da formacdo continuada, sobre seu envolvimento nas formagdes. Reflita
narrativamente a respeito do que é necessario para que a formagao continuada provoque mudangas
nas praticas docentes alfabetizadoras, na perspectiva de uma educacdo problematizadora e do

desenvolvimento da autonomia docente.

Fonte: Questdes norteadoras da pesquisa

Considerando as singularidades do objeto de estudo apresentei os trés eixos para
a escrita do memorial, conforme apresentado no Quadro 02, com o intuito mobilizar os
colaboradores da pesquisa na producao de suas narrativas e de reflexdes sobre seus perfis
biograficos. Os eixos tematicos foram propostos para que os alfabetizadores refletissem,
também, a respeito de suas experiéncias de formagdo continuada, narrando sobre as
motivacdes dos professores para participarem das formagdes e dos conhecimentos
profissionais produzidos nos processos formativos, com a intengdo de conhecer o
pensamento dos professores sobre mudangas necessarias para que a formagao continuada
seja instituida em uma perspectiva problematizadora.

Para consolidar a escrita do memorial propus, também, que as colaboradoras do
estudo narrassem acerca do que pensam e esperam da formacao continuada, sobre seu
envolvimento nas formagdes, refletindo narrativamente a respeito do que € necessario

para que formagao continuada provoque mudangas nas praticas docentes alfabetizadoras,
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na perspectiva de uma educagdo problematizadora e do desenvolvimento da autonomia

docente.

1.3.3 Ateliés Biograficos

Os ateliés biograficos foram desenvolvidos como dispositivos de producao de
narrativas para maior compreensao do fenomeno investigado, segundo a proposta dessa
pesquisa-formacao. Os ateli€s biograficos aconteceram por meio de encontros virtuais
com os colaboradores da pesquisa realizados no més de outubro de 2021, com o objetivo
de compreender na perspectiva dos alfabetizadores as possibilidades ou nao de
desenvolvimento da formagao continuada como educagdo problematizadora. Antes da
socializa¢do das narrativas orais a respeito das experiéncias de formacao continuada dos
alfabetizadores, com o recurso da exposicao dialogada, discorri sobre as peculiaridades
da educacdo bancaria e da educacdo problematizadora para explicitar os principios
orientadores de cada uma e seus efeitos na formagao continuada de alfabetizadores.

A proposta de pesquisa-formacgao foi desenvolvida com objetivos voltados para a
produgdo de conhecimentos e para a formag¢dao de adultos, a partir das atividades
planejadas com o objetivo de produgdo de conhecimentos e do desenvolvimento de
reflexdo sobre as experiéncias dos colaboradores da pesquisa. Segundo Delory-
Momberger (2006, p. 369), “[...] a pratica dos ateliés biograficos de projeto mostra que a
eficacia da historia de vida nos procedimentos de formagao estd de modo constitutivo a
dimensdo de socializagdo inerente a atividade biogrdfica”. Esse dispositivo de pesquisa
valoriza as historias de vida em processos de pesquisa-formagdo e a realizagdo da
atividade biografica, entendida como um conjunto de operagdes relacionadas ao registro
das experiéncias dos sujeitos que expressam seus pensamentos, comportamentos, gestos
e agOes no ambito das narrativas.

A autora mencionada anteriormente, destaca que o atelié biografico possui uma
dimensao formativa por inserir os narradores na revisitagao de suas experiéncias € por se
efetivar como espaco de formabilité, definido como a capacidade de mudanga,
possibilitada pela intervengdo formativa das historias de vida. A realizagdao dos ateliés
biograficos, embora orientados por um planejamento, sofreu adaptagdes, tendo em vista
contar com a colaboragdo de profissionais de ensino que, no contexto da pandemia Covid
19, tém assumido diferentes atribui¢cdes para dar conta das demandas de vida pessoal e

profissional. Os colaboradores foram convidados com antecedéncia para participacao nos
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ateli€s e foram informados sobre os temas e os objetivos de cada encontro. A realizagdo
dos atelié€s biograficos ocorreu em quatro momentos, conforme a descri¢ao a seguir.

O primeiro encontro iniciou com a apresentacao dos objetivos do atelié biografico,
sua organizagdo e programagdo a ser desenvolvida, seguido da apresentacdo dos
participantes do encontro. Na oportunidade foi realizada a elaboragdo coletiva de um
contrato biografico para negociacdo das regras sobre o compromisso de participacdo e
sobre o0 uso da palavra entre os participantes do grupo, garantindo a liberdade de
expressao a todos. Neste primeiro ateli€ os colaboradores do estudo puderam refletir a
respeito das caracteristicas da educagdo bancéria e da educacdo problematizadora, para
compreenderem a proposta de formagao continuada e dos aspectos que mobilizam suas
participagdes na formagao continuada.

Nesse momento da pesquisa, lembrando a natureza da pesquisa-formagao, realcei
o compromisso com a produgcdo de conhecimentos, que teve como objetivo a
compreensdo a respeito da educacdo problematizadora e de seus principios, conforme
definido neste estudo (da reflexdo, da conscientizagdo (consciéncia sobre as praticas e
sobre si, por exemplo), do dialogo, do engajamento politico na formagao e pratica docente
e da unidade teoria-pratica). Esses principios, foram analisados a luz da teoria freireana,
de forma contextualizada para que os professores pudessem compreender suas
implicagdes na pratica e na formacdo de profissional. Durante as reflexdes coletivas,
produzidas neste ateli€, percebi que os colaboradores da investigacdo conseguiram
perceber as singularidades, tanto de uma formacao bancéaria, quanto de uma formacao
problematizadora, nos diferentes momentos em que refletiam sobre seus processos
formativos, analisando-os segundo a teoria socializada.

O segundo encontro foi realizado com o objetivo de potencializar as narrativas
orais dos colaboradores a respeito dos processos de formagdo dos quais tém participado.
O ponto de partida para provocar as reflexdes dos professores foi a leitura e discussdo do
texto, intitulado: Pacoteiros, que € parte do livro: Professora sim, tia ndo: cartas a quem
ousa ensinar (FREIRE, 1997). Com base na leitura do referido texto, as reflexdes
empreendidas pelos professores focalizaram suas experiéncias de formagao continuada,
levando-os a refletir se essas experiéncias se inseriam em uma educacdo de natureza
bancaria ou em uma educagdo problematizadora (aspecto aprofundado na andlise das
narrativas). Para consubstanciar as reflexdes dos colaboradores postulo a ancoragem
dessas reflexdes na unidade teoria-pratica, a partir do movimento reflexivo no

intercambio com leituras sobre o objeto e os produtos das narrativas. Considerando as
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narrativas oriundas da escrita dos memoriais € das entrevistas narrativas, a ideia €
fomentar reflexdes sobre o tipo de formagao continuada predominante nos percursos dos
colaboradores, para que analisem como afetam suas praticas e suas identidades.

O terceiro encontro, embora os principios da formacdo bancaria e da formagao
problematizadora ja tivessem sido discutidos e analisados, teve como foco as formas de
engajamento politico dos colaboradores da pesquisa em seus processos formativos,
notadamente em relagdo a formagdo continuada. Em que se traduz esse engajamento?
Como os professores vivenciam a formacdo continuada? A resposta a esse
questionamento sugeriu reflexdes sobre a necessidade de os professores se implicarem
em seus processos de formacdo continuada, assumindo a condi¢do de protagonistas na
producao do conhecimento.

A intengdo foi que os professores pudessem refletir a respeito das seguintes
questdes: Quais as formas de participacdo desses professores nos processos formativos?
Como tém se implicado na formagao continuada? O que tém feito dessa formac¢do? Em
que aspectos sao afetados por ela? As questoes apresentadas puderam contribuir para que
os professores refletissem sobre as formas como tém vivenciado a formagao continuada,
para que percebessem a necessidade de “[...] engajamento na peleja em defesa de seus
direitos, bem como na exigéncia das condi¢cdes para o exercicio de seus deveres”
(FREIRE, 1996, p. 27). Um dos direitos, objeto de andlise e reflexdo, no terceiro atelié
biografico, refere-se a autoformacao, que traduz como “[...] a apropriacao por cada um
do seu préprio poder de formacao” (PINEAU, 2010, p. 99).

Considerando as reflexdes sobre a autoformacao, no quarto ateli€ biografico os
colaboradores foram convidados a refletir a respeito de seus processos de formacao
continuada, para uma analise relativa a: Que alternativas projetam para a formagao
continuada como educagado problematizadora? De que modo a formacgao continuada pode
colaborar para a problematizacdo das praticas docentes e de sua realidade social? A
culminancia deste ateli€ foi consolidada com a escuta de cada colaborador da pesquisa,
sobre suas projecdes acerca dos seus percursos formativos para abordar as questdes
compartilhadas nos ateli€s biograficos, bem como para informarem sobre os projetos de
si (formabilité), analisando propostas de possiveis mudancas nos modos como se
apropriam do poder de suas formagdes, com vista a contribuir para que a formagao
continuada se consolide na perspectiva de educacdo problematizadora.

Em sintese os ateliés biograficos foram realizados segundo as proposi¢des de

Delory-Momberger (2006), constituindo em espacos para socializacdo de experiéncias e
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de conhecimentos, para favorecer a compreensao de si e do outro, o que configura o seu
aspecto colaborativo por desafiar os envolvidos na prospecc¢ao de propostas de mudangas,
seja em relacdo a formagado continuada, seja no que se refere a suas praticas.

Os ateli€s biograficos, por favorecerem a reflexao coletiva, a consciéncia sobre si,
sobre o outro e sobre a realidade, haja vista que “[...] a conscientizagdo ¢ um esforco
através do qual, ao analisar a pratica que realizamos, percebemos em termos criticos o
proprio condicionamento a que estamos submetidos” (FREIRE, 1981, p. 69). Em resumo,
¢ preciso esclarecer que a conscientizagdo, como compreende o autor, decorre do
autoconhecimento e do desvelamento da realidade vivida. E fruto da reflexdo critica
relativamente aos aspectos objetivos e subjetivos dessa realidade, bem como ¢ um
processo que demanda tempo e autoreflexdo e a¢des conscientes. No proximo topico

analiso o perfil dos sujeitos biograficos que participaram da pesquisa.

1.4 De professores a narradores: quem sao os sujeitos biograficos da pesquisa

Para realizagdo da pesquisa solicitamos a autorizagdo da Secretaria Municipal de
Educacgdo de Sao Raimundo Nonato/PI para contactar os professores efetivos que atuam
nas turmas do primeiro ao terceiro anos do ensino fundamental a fim de convidé-los para
participagdo na pesquisa, observando os critérios definidos neste estudo. A mobilizagao
dos alfabetizadores para a pesquisa nao foi muito facil, pois ressaltavam a sobrecarrega
de trabalho, que em face da pandemia Covid 19, acontece de forma remota. Dentre os
vinte e seis professores contatados, apenas cinco aceitaram participar da pesquisa. Esses
professores foram informados sobre os objetivos da pesquisa e sobre a metodologia
planejada para o desenvolvimento da pesquisa. A realizacdo das entrevistas e a escrita do
memorial ocorreram apds a aprovagio do projeto pelo Comité de Etica, da Universidade
Federal do Piaui e com a assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido por
todos os colaboradores da investigacgao.

A pesquisa narrativa propicia a participacdo dos sujeitos na produgdo de
conhecimentos sobre o objeto investigado, considerando-os protagonistas no processo de
pesquisa-formacdo. A pesquisa sobre formagdo docente, a partir da abordagem
biografica, implica no desenvolvimento de uma investigagdo com os professores € nao
sobre eles, haja vista que suas narrativas da experiéncia constituirdo o corpus empirico
do estudo em que os narradores figuram como produtores de conhecimentos sobre suas

praticas e sobre suas formagoes.
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Compreendendo a importancia da participacdo dos professores nesta pesquisa-
formacgao, selecionei cinco alfabetizadores para colaborarem com o estudo, na condi¢ao
de sujeitos biograficos da pesquisa. Os critérios para a selecao dos alfabetizadores foram
os seguintes: atuar como professor alfabetizador, ser professor efetivo da rede publica
municipal de ensino e ter participado de politicas de formacdo continuada (na éarea de
alfabetiza¢do) nos ultimos cinco anos (a partir de 2014).

A participagdo dos professores na pesquisa supde que assumirdo a condigao de
narradoras de suas historias de vida profissional. Passeggi (2016, p. 82) refere-se ao
narrador como sujeito biografico, que “[...] se constitui pois pela narrativa e na narrativa,
na acdo de pesquisar, de refletir e de narrar: como ator, autor e agente social”. A autora
esclarece que o sujeito biografico nao ¢ um mero ator social, pois o papel de ator € pré-
estabelecido, definido pelos outros, sem autocritica e ¢ estereotipado. Compreende o
narrador como autor de sua vida e de sua historia de vida. A condigdo de autor ¢ central
na pesquisa-formagdo, uma vez que com o ato de narrar o sujeito toma consciéncia do
seu papel no contexto em que atua, o que podera contribuir para seu processo de
emancipagdo. Como autor, o sujeito assume a autoria de sua historia e como agente social
assume um papel na luta pelo bem comum.

A inser¢do dos professores na pesquisa orientou-se a partir do reconhecimento
do protagonismo que assumem na producdo de suas vidas pessoais e profissionais. Para
explicitar o perfil dos colaboradores da pesquisa, recorri as narrativas produzidas no
memorial de formagdo. As narrativas selecionadas para a apresentacdo do perfil tratam
sobre o contexto da pratica profissional, o tempo de atuacdo como alfabetizadores, a
formacao inicial e continuada.

Essas informagdes sdao relevantes para auxiliar na identificagdo dos
colaboradores da pesquisa e para a descri¢do da trajetoria de formagao continuada de cada
colaborador. Conforme acordado com participantes da pesquisa, foi garantido o sigilo da
identidade dos mesmos e, por esse motivo, utilizei nomes ficticios para identifica-los
neste estudo (codinomes sugeridos pelos proprios professores). A seguir apresento as
narrativas dos colaboradores sobre seus perfis profissionais, iniciando com o que narrou

o professor Agnaldo.
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PERFIL DO PROFESSOR AGNALDO

Sou Agnaldo, tenho 46 anos de idade e 23 anos de profissdo docente, comecei a
trabalhar em 1997 como professor com a formagdo de 2° grau magistério, numa
comunidade da zona rural (Lagoa de Dentro), [...] a escola funcionava numa
residéncia, a turma era multisseriada com alunos de pré-escola a 4° série. [...].
No ano de 2003, conclui o curso de Pedagogia pela UESPI - Universidade
Estadual do Piaui. Passei no concurso publico para professor de 1* a 4% série do
Ensino Fundamental do Municipio de Sdo Raimundo Nonato [...]. Em 2007
participei de uma capacitagdo para professores alfabetizadores, oferecida pela
Natura com o projeto Crer Para Ver que trazia uma abordagem pratica de
alfabetizacdo com oficinas de desenvolvimento da escrita com estratégias de
leituras, disponibilizando um acervo de livros infantis para as bibliotecas das
escolas, ensinando os professores utilizar esse material com os discentes. Depois
conclui a especializacdo em Psicopedagogia [...] e especializagdo em Educagdo,
Cultura e Meio Ambiente, pela Universidade Federal do Piaui. [...] trabalhei
numa turma de 2° ano e participei da capacitagdo do PNAIC [...]. Nos anos 2015,
2016, 2017 e 2020 trabalhei com turmas de 5° ano. E, 2017, 2018, 2019 ¢ 2020
com turmas de 3° Ano. (Agnaldo/Memorial).

O professor Agnaldo ¢ um profissional experiente, tem vinte e trés anos de
atuacdo no magistério e possui vasta experiéncia na profissdo docente, conforme
registrado em sua narrativa. O colaborador faz alusdo as experiéncias docentes tanto em
classes multisseriadas, na zona rural, quanto em turmas variadas desenvolvendo
atividades em classes de educagdo infantil, anos iniciais do ensino fundamental e
educacdo de jovens e adultos. Enfatiza que, ao longo de seu percurso profissional, sua
atuacdo tem sido predominante em classes do ciclo de alfabetizagdo, mas que ja exerceu
a docéncia fora das turmas de alfabetizagao.

A narrativa do professor Agnaldo apresenta diferentes aspectos de sua trajetoria
profissional que revelam suas experiéncias na profissdo docente. Em relagdo a formagao
inicial ¢ possivel identificar que o professor possui formagdo em nivel ensino médio,
denominado de Magistério de Segundo Grau (Curso Pedagdgico), possui também
formagdo em nivel de graduagao (Curso de Pedagogia), pois com a Lei 9394/96 ficou
determinado que para atuacao nos anos iniciais do ensino fundamental seria necessario a
formacgao em nivel de ensino superior.

No tocante a forma¢do continuada a narrativa indica que o professor tem
realizado investimentos na forma¢ao permanente por meio de cursos que denomina de
capacitagdo, tem participado de politicas oficiais de formacao continuada (PNAIC) e em
cursos de especializacdo. O professor faz referéncias aos seguintes cursos de

especializacdo: Especializacdo em Psicopedagogia e em Educagdo, Cultura e Meio
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Ambiente, que mostram que apenas o primeiro tem sintonia com a atividade docente nos
anos iniciais do ensino fundamental, por contemplar tematicas singulares relacionadas as
demandas do processo ensino-aprendizagem. Na continuidade da analise dos perfis
profissionais dos colaboradores da pesquisa, apresento o perfil da professora Ana

Claudia:

PROFESSORA ANA CLAUDIA

Atuando na rede municipal de ensino desde 2003 até a presente data. Formagao:
em Pedagogia pela Universidade Estadual do Piaui/UESPI. Pos-graduagdo em
Coordenacao Pedagogica pela Universidade Federal do Piaui. Sou professora
da rede municipal de ensino e venho atuando nas séries iniciais desde 2003,
trabalhando quarenta horas semanais, sendo vinte seis aulas atuando com alunos
e o resto do tempo em atividades pedagogicas fora da sala de aula, preparando
material para a semana de trabalho. Aprendi muito com os projetos que sdo
adotados pelo municipio entre muitos podendo aqui citar o projeto Crer para Ver
da linha de cosmético Natura [...]. (Ana Claudia/Memorial).

Uma dessas formagdes que marcou na minha vida foi esse Crer para Ver, que eu
aprendi muita coisa, teve outros também: o Prd-letramento também aprendi
muita coisa, [...] o PNAIC também, apesar de eu nao ter trabalhado no PNAIC
[...], mas eu via as professoras naquele empenho trabalhando na sala de aula [...]
(Ana Claudia/ Entrevista Narrativa).

As narrativas da professora Ana Claudia mostram que sua experiéncia
profissional no magistério ¢ de dezoito anos. Sua atuacdo profissional tem se dado nos
anos iniciais do ensino fundamental, em classes de alfabetizagdo, com uma carga horaria
semanal de quarenta horas de trabalho, sendo vinte e seis horas em sala de aula e o restante
na elaboracdo de material didatico. O tempo de atuacdo profissional da professora,
predominantemente nas ‘series iniciais do ensino fundamental, me credencia a afirmar
que se trata de uma professora experiente, que pode ter aprendido muito sobre o ensino
da linguagem escrita nas experiéncias e nos processos formativos.

Em relacdo a formagao profissional, segundo as narrativas, a professora possui
formagao inicial em Pedagogia ¢ tem investido na formagdo permanente por meio de
cursos de especializagdo, pds-graduacdo lato sensu (Especializagdo em Coordenagao
Pedagogica) e da participagdo em propostas formativas, tanto promovidas por instituicdes
governamentais, quanto ndo-governamentais (PNAIC, Pré-Letramento e Crer para Ver

da Natura, respectivamente).
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As experiéncias formativas narradas pela colaboradora sinalizam que ha
necessidade da instituigdo de politicas de Estado para a formagao continuada de
alfabetizadores (problematizadoras), que possibilitem, entre outras posturas,
questionamentos desses profissionais em relacdo as interferéncias reguladoras e
prescritivas no processo de alfabetizagdo, assim como propiciem formas de resisténcias
diante do carater aplicacionista de determinadas propostas formativas, gestadas e
implementadas com a finalidade de regulagdo das praticas docentes e de cerceamento do
poder criativo dos alfabetizadores. No prosseguimento da descri¢do e da analise delineada

nesta se¢do, anuncio a narrativa da professora Rosangela:

PROFESSORA ROSANGELA

Eu sou Rosangela, sou professora, formada em Licenciatura em Letras Inglés
pela UESPIL, Universidade Estadual do Piaui, Sio Raimundo Nonato. Comecei
a trabalhar em margo de 1998, com magistério. Iniciei na alfabetizag¢do, quando
comecei foi um grande desafio, pois era turma multisseriada (de pré-escola,
primeira e segunda séries [...]. Em 2003, ainda cursando Inglés, comecei nas
turmas de ginasio de quinta a oitava séries, hoje 6° ao 9° ano, sempre trabalhando
na zona rural. Trabalhei em trés escolas, hoje fechadas. Agora, trabalho na
Unidade Escolar José Ribeiro Américo [...] € moro a mais ou menos quatro
quilémetros da escola, [...]. Participei de varias formacdes, formacdes
continuadas como: Crer para Ver da Natura Cosméticos, Programa de
Desenvolvimento Sustentavel da Escola, desenvolvido e ministrado pelo
Instituto Brasil Solidario/IBS, formagao continuada Livros e Edigdes e varias
outras. Participei do PNAIC, uma experiéncia 6tima, aprendi muito e aplico na
sala de aula até hoje. (Rosdngela/ Memorial).

Analisando a narrativa da professora Rosangela percebo que ela possui vasta
experiéncia na profissao docente, pois tem vinte e trés anos de magistério. A trajetéria
profissional da colaboradora da pesquisa inclui experiéncias em classes multisseriadas
situadas em escolas da zona rural. Nestas classes multisseriadas, o desafio da professora
Rosa se materializava na tarefa de ensinar alunos de diferentes idades e niveis de
escolarizagdo (de pré-escola, primeira e segunda séries). Por ocasiao do desenvolvimento
da pesquisa, a colaboradora estava lotada em classe de primeiro ano, para alfabetizacdo
de criangas. O relato da professora registra, também, suas experiéncias nas séries finais
do ensino fundamental, para o ensino da lingua inglesa.

No tocante a formagdo profissional, a colaboradora do estudo informa ter

realizado formacao para a docéncia por meio do curso magistério (Curso Pedagdgico) e,
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posteriormente, ter se formado no curso de Letras Inglés. Ao narrar a respeito da formagao
continuada, destaca a participagdo nos cursos oferecidos Crer para Ver, do Instituto
Natura e Programa de Desenvolvimento Sustentavel na Escola, oferecido pelo Instituto
Brasil Solidario, instituigdes ndo-governamentais. Ressalta, também, a participacdo no
PNAIC, politica nacional de formagdo continuada para alfabetizadores. Quanto aos
cursos gerenciados por instituicdes ndo-governamentais, nas propostas de formagdo
implementadas no municipio, conforme os colaboradores da pesquisa, se caracterizam,
em sua maioria, como pacotes formativos, de cunho prescritivo, que nao consideram a
realidade dos alfabetizadores e dos alfabetizandos.

Freire (1997) alerta que professores ndo podem ser seguidores passivos de
pacotes de formacdo, produzidos em gabinetes, marcados pelo autoritarismo e na
descrenca na criatividade e nos saberes dos professores. O autor destaca que na formagao
de professores “[...] ¢ indispensavel a reflexdo critica sobre os condicionamentos que o
contexto cultural tem sobre nds, sobre nossa maneira de agir, sobre nossos valores”
(FREIRE, 1997, p. 71). Para tanto, a formagao, inicial ou continuada, necessita ter como
mote a formagao critica dos professores, a fim de que compreendam a pratica docente a
partir da andlise critica de seus diferentes condicionantes. No contexto das narrativas

sobre o perfil profissional a professora Jandira informa:

PROFESSORA JANDIRA

Eu Jandira, Pedagoga, formada pela Universidade Estadual do Piaui/UESPI,
Especialista em Psicopedagogia pela Faculdade INTA. Atualmente estou
atuando em uma turma do 2° ano do ensino fundamental, de uma escola integral
da zona rural do municipio de Sao Raimundo Nonato do Piaui [...] Trabalho com
alfabetizacdo desde o ano de 2003, quando ingressei no magistério, e escolhi
fazer Pedagogia principalmente por ser um curso que ensina a arte de alfabetizar
[...]. Ao longo deste periodo fiz o curso de formagdo de professores
alfabetizadores em Lingua Portuguesa do Pacto Nacional pela Idade
Certa/PNAIC, [...] participei também de Jornadas Pedagogicas [...]. Outro curso
bastante proveitoso foi o de Gestdo de Sala de Aula, ministrado pelo Elos
Educacional em parceria com a Fundacdo Lemann [...]. (Jandira/ Memorial).

Conforme o conteudo das narrativas, a professora Jandira ¢ uma professora
experiente, tem dezoito anos de atuagdao no magistério. Tem atuado nos anos iniciais do
ensino fundamental e, durante a participacdo na pesquisa, estava lotada no segundo ano
do ensino fundamental com a alfabetizagdo de criangas, em uma escola de tempo integral

localizada na zona rural do municipio de Sdo Raimundo Nonato. A professora rememora
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que sua formacao inicial ocorreu por meio do Curso de Magistério (Curso Pedagdgico),
informando que prosseguiu em sua formagao a partir do Curso de Pedagogia, por se
1dentificar com a alfabetizacdo de criangas.

Em relagdo a formagao continuada, a narrativa indica que a professora participou
de diferentes experiéncias de formacdo continuada, como por exemplo: PNAIC,
destinado a formagdo especifica de alfabetizadores, jornadas pedagdgicas organizadas e
desenvolvidas pela secretaria municipal de educagdao do municipio em que atua. A
professora fez referéncia, também, a curso de Gestdo da Sala de Aula, ofertado pela
Fundacao Lemon, instituicdo ndo-governamental que tem prestado consultoria a muitas
secretarias municipais de educagdo. Para a professora Marleide o seu perfil profissional

tem as seguintes caracteristicas:

PROFESSORA MARLEIDE

Eu sou Marleide, [...] ingressei na minha profissdo em 2007, apos a conclusdo
do magistério, em uma turma de alunos com faixa etaria de 4 anos, onde
permaneci [...] por 4 anos. Iniciei sem experiéncia, somente de estagio curricular
e meu esforgo em alfabetizar. Depois desse periodo trabalhei na Unidade Escolar
José Leandro, com turma de 2* série. Depois trabalhei em So Paulo, com turma
de 3° ano, tive uma experiéncia impar, mas ndo desisti. Retornei a Sdo Raimundo
e prestei vestibular na Universidade Estadual do Piaui, onde cursei Licenciatura
em Histéria e segui adiante. Fui tutora no PROFORMACAO, fui coordenadora
de escola, fui diretora e hoje estou atuando em uma turma de 3° ano na Unidade
Escolar Rosa Teixeira de Castro. Também participei do PNAIC e do GEEMPA
e fiz especializacdo em Gestdo Escolar. Gosto de alfabetizar, mesmo sendo algo
dificil. Trabalhei na Unidade Escolar Nilza Balduino de Castro, sempre com
turma de 1° a 3° ano e trabalhei também na Unidade Escolar Jos¢ Leandro.
(Marleide/ Memorial).

A narrativa da professora Marleide, sobre seu perfil profissional, contém
informagdes sobre sua atuacdo e sobre formacgao profissional. Em relagdo a atuagdo na
docéncia, os relatos mostram que a colaboradora da investigacao tem vinte e quatro anos
de profissdo, sempre atuou em classes de alfabetizacdo, anos iniciais do ensino
fundamental. No contexto das experiéncias profissionais, atuou, também, em fungdes
pedagogico-administrativas (como diretora e coordenadora pedagogica) e foi formadora
de alfabetizadores do PROFORMACAO, programa do Governo Federal destinado a
formacdo de professores (que atuavam em sala de aula sem formacao especifica para a
docéncia), em nivel de ensino médio. A colaboradora Marleide formou-se no Curso de

Magistério (Curso Pedagogico), tem Licenciatura em Historia e especializagdo em
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Coordenagdo Pedagogica. Quanto a formagdo continuada, além da especializagdo ja
mencionada, a professora mencionou participacao na area da alfabetizagdo, citando o
PNAIC e o GEEMPA, programas promovidos pelo Governo Federal.

Analisando o conjunto das narrativas dos colaboradores da pesquisa, sobre seus
perfis profissionais, constato tratar-se de um grupo de profissionais com vasta experiéncia
no ensino da linguagem escrita e em outras areas da profissdo docente. Os professores,
conforme suas narrativas, t€ém atuado em classes de alfabetizacao de criangas, no contexto
da educagdo publica. Diante do contexto de atua¢do dos colaboradores do estudo e,
considerando as singularidades do ensino da linguagem escrita, questiono: Que formacao
€ necessaria aos professores que atuam nos anos iniciais do ensino fundamental? Que
conhecimentos sdo necessarios na pratica docente alfabetizadora? As questdes que
apresento tem a intencao de enfatizar que, segundo a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional (Lei 9394/96), a formagao de professores para os anos iniciais do
ensino fundamental tem como locus a Licenciatura em Pedagogia.

Ou seja, ¢ de se esperar que, no referido curso, sejam contempladas as
especificidades do ensino da linguagem escrita, no que refere as teorias e pedagogias da
alfabetizacgdo. A este respeito, identifiquei que, dentre os cinco colaboradores da pesquisa,
duas professoras ndo possuem Curso de Pedagogia, embora tenham ingressado na
docéncia dos anos iniciais do ensino fundamental por terem como formagao o Curso de
Magistério em nivel de ensino médio. A alusdo a esse fato € importante para reforcar que
a identidade e profissionaliza¢ao dos alfabetizadores, requer um conjunto especializado
de conhecimentos para o ensino, de modo geral e para o ensino da linguagem, de modo
particular.

Ainda em relacdo a formagdo profissional dos colaboradores da pesquisa,
ratifico que todos demonstram participar de formagao continuada, seja por meio de agdes
da Secretaria Municipal de Educagdo (nas jornadas pedagogicas), seja participando de
programas de formagdo continuada, instituidos pelo MEC (PRO-LETRAMENTO e
PNAIC), seja em cursos ofertados por instituigdes nao-governamentais ¢ de iniciativas

privadas.

1.5 Lugar de fala e de atuacio dos colaboradores da pesquisa

A pesquisa tem como contexto empirico quatro escolas publicas municipais

localizadas na cidade de Sao Raimundo Nonato-PI, cenario de atuacdo dos professores
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alfabetizadores que colaboraram com a pesquisa. O municipio de Sdo Raimundo Nonato
¢ conhecido internacionalmente por ser umas das cidades onde fica localizado o Parque
Nacional da Serra da Capivara, considerado patriménio cultural da humanidade. O
municipio esta situado na regido do semiarido nordestino, no sudoeste do Estado do Piaui,
a 520 km da capital Teresina. De acordo com o Ultimo censo demogréfico realizado em
2010, conforme o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica/IBGE, o municipio de
Sao Raimundo Nonato possui cerca de 32.327 habitantes.

Os dados do censo escolar, realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira/INEP de 2018, indicaram que o municipio nesse
ano, possuia 1.428 alunos matriculados nas turmas do primeiro ao terceiro ano do ensino
fundamental, correspondente ao primeiro ciclo. Os alunos da rede municipal estdo
distribuidos em dezenove escolas de ensino fundamental regular, sendo oito escolas
localizadas na zona urbana e onze na zona rural. No contexto geral da educacao brasileira,
o municipio tem melhorado em relagio ao Indice de Desenvolvimento da Educagdo
Basica/ IDEB, saindo de 3,8 em 2017, para 4,5 em 2019 (Dados do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira/ INEP).

Todas as escolas em que os colaboradores da pesquisa atuam possuem uma
estrutura basica com refeitério, banheiros, secretaria, diretoria, sala de leitura, salas de
aula e patio. As escolas da zona urbana atualmente estdo passando por reformas e as
escolas da zona rural sdo escolas novas e mais amplas. Apenas uma dessas escolas possui
Atendimento Educacional Especializado/AEE. No total sdo duas turmas em toda a rede
municipal para atender a todas as criangas com necessidades educacionais especiais do
municipio. As escolas municipais desenvolvem o Projeto Meio Ambiente e o Projeto de
Leitura elaborados pela Secretaria de Educacdo, que envia as atividades para serem
distribuidas aos alunos nos cadernos de atividades ou kits de atividades impressas. E
necessario ressaltar que, no ano de 2020, as escolas funcionaram por meio de ensino
remoto, em face da pandemia de covid-19.

As escolas foram fechadas em margo de 2020 por decreto estadual e municipal
como medida preventiva contra a covid-19 e as aulas passaram a ser ministradas com a
utilizacdo do aplicativo Whatsapp para os alunos com acesso a internet, tendo como
recurso os cadernos de atividades que sdo utilizados nas aulas ministradas pelos
professores e que a cada quinze dias, sdo entregues as criangas. Os alunos que ndo

dispdem de acesso a internet (a maioria alunos da zona rural), recebem apenas atividades
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impressas. As atividades devem ser respondidas e devolvidas aos professores para
corre¢do no prazo de quinze dias.

O periodo da pandemia da Covid-19 tem sido de muitas dificuldades e de muitos
desafios para todos os professores e alunos, ndo s6 do municipio de Sdo Raimundo
Nonato/PI, mas de todo o contexto brasileiro e mundial. Como analisa Saviani (2020), o
que se vive, neste contexto pandémico, € uma crise de grandes proporcdes, com a falta de
medidas sanitarias para o controle da pandemia, principalmente, por parte do governo
federal. Além dessa realidade, a educacdo publica brasileira tem sofrido cortes no
orcamento e ha falta de recursos destinados [...] a ciéncia e a pesquisa cientifica, pelo
ataque a educagdo publica com ameagas ¢ iniciativas efetivas de privatizagdo e com a
desqualificacdo e perseguicdo aos professores” (SAVIANI, 2020, p. 14).

Com a pandemia do Covid-19 os professores precisaram se adaptar a nova rotina
de trabalho, conciliando as atividades domésticas e profissionais. Os professores
precisaram a adequar o ambiente familiar para realizacdo das aulas remotas. Como
consequéncia, tém vivido uma sobrecarga de atividades e a precarizacdo do trabalho
docente, pois esses profissionais nem sempre dispdem dos recursos necessarios para
desenvolvimento do ensino remoto, principalmente em relagdo aos recursos tecnoldgicos.
Em decorréncia desse fato, os professores necessitaram adquirir ou adaptar recursos
(como celulares e internet) para ministrarem suas aulas, o que resultou no
desenvolvimento de aulas predominantemente por meio de grupos de Whatsapp.

As escolas foram abertas, no decorrer da pandemia, apenas para a entrega de
materiais e para recebimento das atividades das criangas a serem corrigidas pelos
professores para, posteriormente, dar uma devolutiva aos alunos. Neste periodo, os
professores passaram a frequentar as escolas, algumas vezes por semana, para receber as
atividades respondidas e entregues pelos alunos e para encaminhar novas atividades
escolares para as criancas. Atualmente as escolas permanecem fechadas para as aulas
presenciais, com a possiblidade de reabertura para o segundo semestre do corrente ano,
tendo em vista que os profissionais da educacio deverdo estar vacinados contra a Covid-

19.

1.6 Referencial de analise das narrativas

A andlise das narrativas foi fundamentada na analise compreensiva-interpretativa

critica, pela possibilidade que apresenta de interpretacdo de aspectos explicitos e
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implicitos nas narrativas. Neste tipo de andlise ¢ necessario considerar o contexto das
narrativas e os contextos social, cultura, politico € econdmico das historias de vida. Souza
(2006, 2014), apresenta diferentes etapas da andlise compreensiva-interpretativa
propondo o seguinte encaminhamento: pré-andlise, leitura tematica e defini¢do de
unidades de analise tematica/descritiva, observando as singularidades das narrativas, bem
como a totalidade de cada experiéncia narrada.

A analise, neste sentido, foi realizada em trés tempos: no primeiro tempo foi
realizada a pré-analise e leitura cruzada, no segundo tempo a leitura tematica e no terceiro
tempo a leitura interpretativa-compreensiva e critica, recorrendo sempre ao conjunto das
narrativas produzidas e as fontes utilizadas na andlise tedrica. Para organizag¢ao dos dados
optei pela defini¢ao de unidades de andlise tematica para “[...] agrupar as experiéncias
contempladas na voz e nos textos narrativos dos sujeitos envolvidos num processo
experiencial de formagao” (SOUZA, 2014, p. 45). O agrupamento das narrativas em
unidades de andlise tematica ¢ importante para identificacdo dos temas abordados nas
experiéncias narradas e foram organizados a partir da leitura e releitura das narrativas.

As unidades de analise tematica foram definidas a partir das questdes norteadoras
da pesquisa e do corpus das narrativas dos memoriais ¢ das entrevistas narrativas. A
analise interpretativa-compreensiva, de natureza critica, exige a leitura cruzada das
narrativas produzidas pelos alfabetizadores, no sentido de analisar os ditos e os ndo ditos
acerca da formagao continuada de alfabetizadores. Conforme Souza (2014, p. 46), “[...] a
analise interpretativa-compreensiva vincula-se ao processo de andlise, desde o inicio,
visto que exige leituras e releituras individuais e em seu conjunto do corpus das narrativas
[...]”. Oprocesso de andlise das narrativas inicia a partir do momento em que as narrativas
comecam a ser produzidas, sendo paralelo a producdo do referencial empirico da
pesquisa.

O desenvolvimento do processo analitico das narrativas, neste estudo, conforme
sugere Souza (2014), esta organizado da seguinte forma: Tempo I de pré-analise/leitura
cruzada, caracterizado pela leitura inicial do corpus das narrativas dos memoriais e das
entrevistas narrativas, com o objetivo de identificar, tanto as singularidades dos sujeitos
biograficos, quanto as dimensdes coletivas do perfil biografico do grupo de colaboradores
da pesquisa. As repetidas leituras das narrativas (leituras cruzadas) subsidiaram, também,
o levantamento das unidades de analise tematica observando as singularidades, aspectos

convergentes e divergentes dos conteudos das entrevistas € dos memoriais de formagao.
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O Tempo II, denominado leitura teméatica ou unidades tematicas de andlise, exigiu
a releitura do corpus, para identificacdo das unidades de andlise tematica. Resultou no
agrupamento das narrativas produzidas pelos colaboradores do estudo, com a finalidade
de “[...] apreender sutilezas, o indizivel, as subjetividades, as diferencas e as regularidades
historicas que comportam e contém as fontes (auto)biograficas” (SOUZA, 2004, p. 81).
O que caracterizou esta etapa de analise foi a necessidade de repetidas leituras das
narrativas, para identificagao dos diferentes contetidos narrados, a fim de dirimir davidas
sobre as interpretagdes realizadas e para perceber, a partir de uma leitura analitica e critica
e da interpretagdo tematica, como recomenda o autor, os ditos e os ndo-ditos, ou seja, a
esséncia das narrativas.

No tempo III, andlise interpretativa-compreensiva, resultou na ampliagdo da
analise narrativas, organizadas em unidades de andlise temadtica, revisando-as e
reagrupando-as, criando topicos correspondentes aos temas emergentes nos relatos
produzidos. Nesta etapa ¢ recomendéavel considerar que “[...] a temporalidade biografica
configura-se como outra vertente estruturante da experiéncia humana e das narrativas
num tempo biografico, ao explicitar territérios da vida individual e social [...]” (SOUZA,
2004, p. 3). Na andlise das narrativas autobiograficas considero os sujeitos biograficos
como sujeitos epistémicos (produtores de experiéncias e de conhecimentos) € como seres
historico-sociais, cujas historias de vida sdo urdidas em um tempo histoérico € em uma
realidade social marcada por contradicdes de diferentes naturezas. Para ilustrar o
resultado do planejamento da andlise do apresento as Figura 2 com as unidades de analise

tematica:
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Figura 2: Planejamento das Unidades de Analise Tematica do Capitulo IV

Unidade tematica 1

Unidade tematica 2 Unidade tematica 3

eFormacao
continuada:
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Alfabetizadores: o
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esperam da
formacgdo continuada

Fonte: Entrevistas narrativas € memoriais

Para a construcao das unidades de analise tematica e seus de respectivos topicos
¢ importante observar o objeto, os objetivos ou questdes norteadoras do estudo, os
conteudos das narrativas, buscando as particularidades, as regularidades e irregularidade
que delas emergem, analisando todo o corpus empirico € ndo apenas os fragmentos dos
relatos das entrevistas narrativas e dos memoriais de formagdo. Na Figura 3 ilustro o
planejamento das unidades de andlise temdtica desenvolvidas no capitulo de andlise

referente as narrativas produzidas nos ateli€s biograficos.

Figura 3: Planejamento das Unidades de Analise Tematica do Capitulo V
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As narrativas analisadas poderdo trazer importantes contribuicdes para a analise
da formagdao continuada de alfabetizadores, a partir do conhecimento de si que os
professores possuem. Poderao contribuir, também, para que os colaboradores da pesquisa
analisem suas vivéncias de formagao continuada, suas motivagdes para a participagdo nas
formacdes, as formas de participagdo na elaboracdo das propostas de formacgdo, suas
expectativas em relagdo a formacdao ¢ as mudancas necessarias para uma formagado

continuada como educacao problematizadora.
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) CAPITULO II
FORMACAO CONTINUADA DE ALFABETIZADORES: DA
PERSPECTIVA TECNICA A PERSPECTIVA PROBLEMATIZADORA

Neste capitulo apresento reflexdes sobre a formacdo continuada de
alfabetizadores, focalizando diferentes concepgdes de formagao continuada, seus
principios, objetivos e implicagdes nas praticas docentes. Para tanto, o presente capitulo
aborda concepgodes e perspectivas da formagao continuada, as singularidades da formagao
continuada de alfabetizadores e politicas de formagdo continuada de alfabetizadores para

analisar suas permanéncias, rupturas e contribuigdes para os professores.

2.1 Diferentes concepcoes e perspectivas de formacao continuada de professores

A formacao de professores tem se constituido como campo do conhecimento com
ampla produ¢do de conhecimentos, contemplando diferentes aspectos dos processos
formativos de professores. Na abordagem da formagao continuada de professores dialogo
com autores como Novoa (1997), Garcia (1999), Gatti (2015), Candau (2003), Imbernén
(2010, 2015), Freire (1987, 1999), entre outros, para compreender a natureza dessa
formacao e os modos como afeta os professores e suas praticas docentes.

Noévoa (1997) em seus estudos sobre a formagdo de professores tem contribuido
com as reflexdes acerca das relagdes entre os processos de formacdo profissional de
professores e o desenvolvimento da profissionalidade docente. O autor enfatiza a
necessidade de valorizacdo das histérias de vida pessoal e profissional dos docentes, a
valorizacao dos saberes constituidos, afirmando que a formacgao deve ter como “[...] eixo
de referéncia o desenvolvimento profissional dos professores, na dupla perspectiva do
professor individual e do coletivo docente” (NOVOA, 1997, p. 24). Ou seja, pressupde
que a formacao de professores necessita enfatizar o desenvolvimento pessoal, profissional
e organizacional, que constituem dimensdes importantes para o fortalecimento das
escolas e das praticas docentes.

A formacao continuada de professores ¢ concebida neste estudo como um dos
fatores que concorrem para o desenvolvimento profissional, mas que nao se confunde
com ele, mas, segundo Imberndn (2010), existem diferentes fatores que podem colaborar
ou cercear o desenvolvimento profissional dos professores (baixos salarios, falta de

reconhecimento profissional, condi¢cdes de trabalho, entre outros). Sobre essa tematica
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defendo que, para a formagdo de professores reverberar do desenvolvimento desses
profissionais, ndo basta investir na mera formacao tecnicista. E necessario pautar-se em
processos de reflexao critica, na problematizacao da pratica docente, na autoformagao e
na investigagdo sobre a pratica.

Recorrendo aos estudos de Novoa (2017, p. 1133) encontro eco para minhas
interpretagdes e intensdes em relagdo a formagao de professores, principalmente quando
apresenta cinco posi¢des para a formacao profissional de professores, reconhecendo que
na profissdo docente “[...] O alicerce tem de ser, sempre, o conhecimento cientifico e
cultural, sobretudo quando se trata do ensino”. Esse conhecimento tem suas
singularidades decorrentes da natureza do trabalho docente ¢, portanto, um conhecimento
especifico de uma profissao, validado pela Ciéncia. Ao explicitar a primeira posi¢ao, o
autor defende que os professores precisam ter disposicao para aprender a ser professor.
Diante dessa proposi¢ao penso que a formagdo continuada de alfabetizadores somente
tera impactos em suas praticas e nas escolas se esses profissionais estiverem abertos novas
aprendizagens, desejosos de ampliar os conhecimentos profissionais.

A segunda posicao referenciada por Novoa (2017, p. 1133) traduz-se no
reconhecimento de que a formagdo de professor necessita produzir experiéncias que
possibilitem aos futuros professores “[...] construir a sua posi¢do como profissional,
aprender a sentir como professor”. Segundo o autor, sentir como professor serd possivel
no contexto de uma formagdo em universidade, escolas e professores possam dialogar e
estabelecer vinculos. Na formagdo de alfabetizadores, significa o estabelecimento de
parceria entre universidade e escola, o reconhecimento da contribui¢do de professores
experientes nas aprendizagens profissionais de futuros professores e as possibilidades de
os professores em formagdo vivenciarem efetivamente o cotidiano da alfabetizagdo nas
escolas e nas salas de aula.

O autor registra como terceira posi¢ao o desafio de aprender a conhecer como
professor, que se caracteriza pela atitude de andlise sistematica da pratica docente, por
meio de uma reflexdo, partilhada com os pares, para compreender a realidade vivenciada
cotidianamente. Essa reflexao ¢ produzida na unidade teoria-pratica, o que fortalece o
processo de tomada de decisdes diante dos problemas e das demandas da pratica.
Aprender a agir como professor, outra posi¢do aludida pelo autor, exige conhecimentos
da profissdo docente, que ndo se resumem ao conhecimento das disciplinas a ensinar € o
conhecimento pedagogico. Esses conhecimentos sdo importantes, mas os professores

necessitam aprender mais sobre a profissdo. Com os estudos de Névoa (2017), em suas
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reflexdes sobre aprender a agir como professor, deduzo que esse aprendizado envolve
uma gama de conhecimentos profissionais para compreender a esséncia da profissdao
docente.

A respeito de aprender a intervir como professor, o autor afirma a necessidade de
os professores assumirem suas posicdes no exercicio profissional, bem como de
participarem efetivamente no processo de produc¢do de politicas ptblicas, o que exige da
formagdo assegurar a esses profissionais uma so6lida formagao e o desenvolvimento da
consciéncia critica. Diante do exposto, que relagdo estabeleco entre as ideias do autor e a
formacdo de alfabetizadores? Para responder a essa indagagdo apresento quatro
ponderagdes que considero relevantes para o desenvolvimento de processos formativos
de alfabetizadores, particularmente no ambito da formagdo continuada. Em primeiro
lugar, defendo que a formacdo (inicial ou continuada) s6 afetard os professores e suas
praticas se tiverem dispostos a aprender, se assumirem o protagonismo nessa formagao,
reconhecendo que a profissao docente exige aprendizagens permanentes.

Em segundo lugar, ratifico que aprender a sentir e a agir como professor precisam
constituir pautas tanto da formagao inicial, quanto da formacdo continuada. A ideia de
aprender a sentir como professor, apontada por Novoa (2017), me reporta a necessidade
de contextualizagdo da formacdo e dos conhecimentos profissionais docentes a ela
vinculados. No caso especifico da formagao continuada, essa ideia pressupde ter a pratica
dos professores e suas demandas como horizonte para tomar decisoes a respeitos dos
conhecimentos necessarios aos alfabetizadores. O processo de aprender a agir como
professor decorre dos conhecimentos aos quais os professores acessam no sentido de
compreender a natureza e a esséncia do processo de alfabetizagao.

Em terceiro lugar, analiso o pensamento do autor sobre aprender a conhecer, que
¢ orientado pelo desenvolvimento da reflexao sistematica sobre a pratica, firmando minha
posicao sobre a importancia da reflexao critica na formagao de professores, considerando
que essa reflexao possibilitara aos professores uma analise criteriosa das situagdes em
que ocorre a alfabetizacdo das criancas. Pessoa (2011, p. 108) contribui com os estudos
sobre essa tematica ao defender que: “Justifica-se, entdo, que o candidato a professor
aprenda, ele proprio, a pensar, isto ¢, a analisar e reflectir sobre e nas situagdes de ensino-
aprendizagem”. A reflexdo na e sobre as situacdes de ensino-aprendizagem, conforme a
autora, ocorre fundamentada na unidade-teoria pratica, envolvendo processos de

construcao de conhecimentos na relagdo com os pares.
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Aprender a intervir como professor, minha quarta ponderagdo, revela uma das
inquietagdes que permeiam as produgdes sobre formagdo continuada de alfabetizadores:
Qual a participacao de alfabetizadores nas decisdes relativas a formacao continuada?
Como se posicionam diante das politicas e das propostas de formacao que sdo oferecidas?
Penso que o estudo que desenvolvo podera contribuir para explicitar essas questdes, mas
postulo que os professores precisam assumir ¢ defender suas posi¢oes diante das praticas
e politicas de formacao as quais sao submetidos, para reivindicar o direito a uma formagao
articulada a suas praticas e as suas necessidades formativas.

Sobre as relagdes entre formagao de professores e desenvolvimento profissional,
mencionada anteriormente, os estudos de Garcia (2003, p. 137) também mencionam essa
relagdo, situando a formagdo inicial como etapa primeira desse desenvolvimento.
Segundo o autor, a concepcao de formagdo continuada de professores esta relacionada ao
desenvolvimento profissional de professores em servigo e precisa ser vista como
continuidade da formacao inicial: “[...] o conceito de desenvolvimento tem uma conota¢ao
de evolugdo e continuidade que nos parece superar a tradicional justaposicdo entre
formacdo inicial e aperfeicoamento dos professores [...]”. Na acepcdo do autor, para
colaborar com o desenvolvimento professores a formacao devera ser contextualizada e
perspectivar mudanga em suas praticas.

O autor reforga a ideia de que a formacdo deve ter continuidade e ser orientada
para a mudanca. Essa compreensao denota que o desenvolvimento profissional podera
afetar ndo s6 o professor, mas podera contribuir com seu desenvolvimento pessoal e com
o desenvolvimento da escola. Na andlise desse tema analisa diferentes concepgoes e
principios de formagdo de professores relacionados ao desenvolvimento da escola, do
curriculo do ensino e da profissionalidade docente, afirmando que a formagao de
professores ¢ um campo disciplinar, cujo objeto de estudo sdo “[...] processos de
formacao, preparagao, profissionalizacao e socializagao dos professores” (GARCIA,1999
p. 25). Razdo por que, apresenta variadas estratégias, metodologias e modelos de ensino
e aprendizagem que devem ser analisados.

Ao pensar a formagao continuada de professores considero importante destacar as
contribuicdes dos estudos nesta area para a analise de questdes complexas referentes a
profissdo docente, ndo apenas relacionados as praticas de ensinar, mas contemplando
questdes referentes a identidade profissional, a valorizagdo dos saberes dos professores e
a conscientizacao de que para ser professor sao necessarios conhecimentos especificos

\

relacionados a profissdo docente e as condigdes sociais de atuagdo profissional. Os



70

conhecimentos profissionais docentes, como mencionei, ndo se reduzem ao
conhecimento das disciplinas e ao conhecimento pedagdgico, tendo em vista a natureza
multifacetada e complexa do ensino.

Gatti (2015, p. 231) ao refletir sobre os motivos para a formagdo continuada,
afirma que os professores “[...] para serem profissionais e ndo repentistas, ensaistas ou
quebra-galhos, necessitam ser portadores de conhecimentos sobre o campo educacional e
sobre praticas relevantes a esse campo [...]”. Os professores, de acordo com a autora, por
serem profissionais que desenvolvem praticas histdricas e em face da dimensao formativa
de suas praticas necessitam, também, de conhecimentos que promovam praticas
humanizadoras, que promovam reflexdes sobre valores relevantes para a vida em
sociedade. Considerando as peculiaridades da pratica docente alfabetizadora, a formacao
continuada, além de investir na produgdo de conhecimentos sobre o ensino da linguagem
escrita, necessita contemplar o que representam os atos de ler e escrever no contexto
sociocultural e fomentar a compreensao que os alunos em processo de alfabetizagdo sdao
sujeitos historicos.

Analisando novos desafios da docéncia no século XXI, Imbernon (2015, p. 77)
ratifica a necessidade de mudangas na formacdo docente, por entender que “[...] a
formagdo por si mesma pouco serve se ndo for unida a mudangas no contexto,
organizacionais, de gestdo e de relagdes de poder [...]”. Significa que para contribuir no
desenvolvimento profissional dos docentes, a formag¢do deve envolver mudangas em
diversos setores que interferem no exercicio da profissdo docente. A ideia ¢ pensar em
projetos colaborativos que envolvam toda a escola, em praticas de pesquisa-agdo, em
projetos contextualizados com participagdo ativa dos docentes, dentre outras propostas
que possam promover inovagdo nas escolas. Significa, também, reconhecer que as
mudangas nas escolas e que a elevagao da qualidade do processo de ensino-aprendizagem,
ndo dependem apenas da formagao e das praticas dos professores, pois diferentes fatores
afetam as escolas, os professores e os estudantes.

Para tanto, o autor afirma que hd uma necessidade de mudangas e de novas
perspectivas para a formagdo continuada, que considerem “[...] as relagdes entre os
professores, as emocgoes e atitudes, a complexidade docente, a mudanca de relacoes de
poder nos centros de professores [...]” (IMBERNON, 2010, p. 25). Acrescento aos
aspectos referenciados pelo autor que ¢ pertinente analisar a forma¢do continuada de
professores a partir da reflexao critica sobre as condigdes objetivas e subjetivas de suas

praticas e da valorizagdo profissional, entre outros aspectos.
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Os estudos de Candau (2003) ressaltam, a respeito da formacdo continuada de
professores, a importancia de se reconhecer a escola como um locus importante para a
formacgdo continuada de professores, que poderd ter como norte a reflexdo sobre ao
cotidiano escolar, a valorizacdo do saber docente e as necessidades especificas dos
professores, considerando 0 momento em que se encontram no exercicio profissional. A
autora destaca que a formagdo continuada ndo caracteriza-se pela acumulagao de
cursos,“[...], mas sim como um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de
(re)construcdo permanente de uma identidade pessoal e profissional, em interacio
mutua”. (CANDAU, 2003, p. 150). As formagdes, segundo a autora, ndo podem ser
efetivadas apenas como atividades de transmissao de conteudos por meio de cursos,
palestras, por exemplo, mas precisam propor processos reflexivos sobre a pratica e sobre
a identidade docente.

A formagdo continuada tem sido pensada e desenvolvida por especialistas
vinculados aos sistemas de ensino e as instituigdes formadoras, que se encontram
distantes dos contextos e das necessidades especificas das escolas e das salas de aula.
Essa logica de planejamento e de execugdo dos processos formativos dos professores
resulta na resisténcia e na rejei¢ao desses profissionais no que se refere a participagdo em
formagao continuada. O que me parece € que ha uma logica redutora e de desvalorizacao
dos professores e de seus saberes, haja vista que esses profissionais tém muito a informar
sobre suas praticas docentes e sobre suas necessidades formativas. Ou seja, os professores
precisam ser ouvidos para informar a respeito das demandas de suas praticas e,
consequentemente, para explicitar os conhecimentos que necessitam ampliar ou
conhecimentos aos quais desejam/precisam ter acesso.

Cavalcante e Brito (2019) afirmam que a dimensdo técnica tem prevalecido na
formacdo continuada de alfabetizadores, regida pela imposi¢ao de modelos de praticas a
serem desenvolvidas nas escolas. De um lado, os especialistas planejam a formagao
continuada de professores e, de outro, os professores se submetem a essas formacdes,
cujo objetivo principal ¢ a regulagdo e o controle das praticas docentes e que ndo tem
sintonia com as necessidades de suas praticas. Trata de uma formagao alinhada ao que
Freire (1987, p. 65) denomina como educac¢do bancaria, cujo objetivo primordial € “[...]
o de controlar o pensar € a a¢do, levando os homens ao ajustamento ao mundo [...] Mas,
ao fazer isto, ao obstaculizar a atuagdo dos homens, como sujeitos de sua agdo, como
seres de op¢ao, frustra-os”. De acordo com as autoras, essa ¢ uma realidade que marca a

formagao continuada e os alfabetizadores, porém reconhecem que € preciso investir nessa
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formacgdo instituindo-a como uma formagdo para o trabalho, em uma perspectiva
problematizadora para que possa contribuir com mudangas nas praticas dos professores e
nos contextos em que atuam, caso seja necessario.

Pacheco e Flores (1999) abordam a formagdo continuada indicando duas
concepgdes sobre os processos formativos de professores. A primeira concepgao, aliada
a nocdo de treino e a segunda fundamentada na ideia de aprendizagem permanente e de
desenvolvimento profissional. A formag¢ao continuada de professores, vinculada a nogao
de treino, tem predominado no contexto educacional brasileiro, de modo particular
quando se destina aos professores dos anos iniciais. Os autores apresentam, com base nos
estudos de Eraut (1987), os seguintes paradigmas de formacao continuada: paradigma da
deficiéncia, do crescimento, da mudancga e da solugdo de problemas.

Sob a logica do paradigma da deficiéncia, a formacao continuada “[...] sustenta-se
na ideia de que um professor apresenta lacunas de formagao devido a desactualizagdo da
formacao inicial e a ideia de competéncias praticas” (PACHECO; FLORES, 1999, p.
129). Essa concepgao de formagao continuada esquece o dinamismo e a complexidade da
pratica docente e, principalmente, desconsidera que a formacdo inicial promove o
encontro dos futuros professores com os conhecimentos profissionais, que os credenciam
para uma profissdo que exige aprendizagens permanentes. O paradigma do crescimento
atribui aos professores um papel ativo nos processos de formacdo e focaliza o
desenvolvimento profissional. No paradigma da mudanga, a formagao ¢ entendida “[...]
como um processo de negociagao e colaboragdo dentro de um espaco aberto que € a escola
e em fun¢do da necessidade de reorientar saberes” (PACHECO; FLORES, 1999, p. 129).
Os paradigmas apontados remetem as diferentes concepgdes sobre a formacao
continuada, sobre os professores e sobre o ensino.

Neste estudo, conforme anunciado ao longo de minhas reflexdes, proponho o
desenvolvimento da formacdo continuada como educacdo problematizadora, como
educagao de adultos, recorrendo aos estudos de Freire (1987, 1989, 1996), entre outros
autores. Segundo Pérez Gomez (2010, p. 48), ressalta a formagao de professores como
“[...] auténtico proceso de educacion. El docente se educa al implicarse y reflexionar
decididamente en el proceso educativo de los demads, no de forma abstracta y en teoria
[...]”. Essa reflexdo, na acep¢ao do autor, necessita ser fundada na unidade teoria-pratica
e acontecer na complexa e imprevisivel realidade das aulas e das escolas com as quais os
professores se implicam. Concebo, portanto, a formagao continuada como processo de

educacdo de professores, propondo que se concretize como educagao problematizadora,
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que por ser “[...] de carater autenticamente reflexivo, implica um constante ato de
desvelamento da realidade” (FREIRE, 1987, p. 65). O carater reflexivo da educagdo
problematizadora propicia o desenvolvimento da consciéncia sobre si mesmo e sobre a
realidade da profissdo docente e sobre o mundo. Baseada na concepcao de educacgdo
problematizadora, na secdo 2.1.3 deste estudo, apresento principios do pensamento
freireano que podem orientar a formagao continuada de alfabetizadores para reelaboragao
de suas teorias, de suas praticas e para a formacado pessoal e profissional desses sujeitos
historicos.

Outro aspecto que ressalto como relevante nos estudos sobre formagdo de
professores ¢ a necessidade de pensar a formagdo de professores como formagdo de
adultos. Formosinho (2009), afirma que a concepcao de formagdo continuada como
formagdao de adultos ¢ uma tendéncia que se amplia nos estudos referentes a essa
formacao, com a valorizagdo da reflexdo sobre a pratica cotidiana dos professores, dos
saberes experienciais desses profissionais e dos aspectos objetivos e subjetivos da
formagdo com perspectiva a mudanga no contexto organizacional de trabalho. Nesse
aspecto, enfatiza que a formagao devera contribuir para o desenvolvimento profissional
dos professores, como aprendizagem necessaria ao longo de toda a vida, superando o
carater da racionalizagdo e de academizagdo das formagdes. Entender a formacao de
professores como formagdo de adultos tem implicacdes nas formas de se perceber os
professores e os conhecimentos que possuem. A formagdo, nesta perspectiva, levard em
conta os conhecimentos produzidos pelos professores em suas experiéncias € em seus
processos de formagao, a unidade teoria-pratica, a necessidade de uma formacao reflexiva
e de investimentos no desenvolvimento pessoal e profissional dos professores.

E possivel observar nas reflexdes que tego neste estudo, que as diferentes
concepgoes de formacgdo continuada que permearam o contexto brasileiro, subjazem
concepcdes de educagdo, de ensino, sobre o processo de alfabetizagdo e sobre os
professores. A esse respeito, Imbernon (2010) afirma que ¢ necessario conhecer o que
tem sido pensado e desenvolvido na area da formagdo continuada, como heranca
formadora, para propor alternativas para melhoria dessa formagao e para contribuir com
o avanco do conhecimento sobre essa questao. Conforme o autor, ao realizar uma anéalise
critica sobre os avangos do conhecimento tedrico em determinada area, por exemplo no
campo da formagao continuada do professor, provavelmente serd possivel a construgdo
de uma genealogia da formagdo, evidenciando avangos, retrocessos, rupturas e

permanéncias.
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Imbernéon (2010), na intengdo de produzir uma genealogia da formagdo de
professores, apresenta as concepgdes que predominaram na realidade na qual estd
inserido, o que mostra similaridade com o desenvolvimento da formacao de professores
no Brasil. Registra que os anos de 1980, foi um periodo em que na formacdo de
professores predominou o paradigma da racionalidade técnica com énfase no
desenvolvimento de competéncias necessarias ao bom desempenho profissional. A partir
dos anos 1990, ocorreu a institucionalizagao da formag¢ao continuada com base no modelo
de treinamento, planejado por terceiros com a tarefa de promover atualizacdo dos
conhecimentos dos professores e de aperfeicoamento da pratica docente. Esse periodo,
segundo Imbernon (2010), foi marcado pelo surgimento de novas ideias sobre a formacao
continuada, que incorporaram nas propostas de formacgao discursos sobre a pesquisa-acao,
a reflexdo na formacgdo e o paradigma de formacdo do professor pesquisador, por
exemplo.

No Brasil esses discursos ganharam bastante forca, influenciando as reformas
curriculares no ambito da formagao inicial de professores e das politicas e propostas de
formagdo continuada, mas as iniciativas para o fortalecimento da formacdao de
professores, consubstanciada nos discursos sobre professor reflexivo, professor
pesquisador, colaboragdo, entre outros, se mantiveram no plano discursivo. Novoa
(2009), posiciona-se em relacdo ao excesso de discursos sobre o professor, sua profissao
e sua formagao, alertando que esses discursos partem de pesquisadores e de especialistas.
Nao ¢ um discurso produzido pelos proprios professores. Em conformidade com a analise
do autor: “O excesso dos discursos esconde, frequentemente, uma grande pobreza das
praticas. Temos um discurso coerente, em muitos aspectos consensual, mas raramente
temos conseguido fazer aquilo que dizemos que ¢ preciso fazer” (NOVOA, 2009, p. 17).
Concordo com as ideias do autor e como ele reconheco a importancia desses discursos
para a analise da formagdo de professores e, igualmente, reconheco a necessidade de que
discursos e praticas estejam sintonizados.

Retomando as contribuigdes de Imbernén (2010), a respeito da trajetoria de
formacao de professores, hé referéncias aos anos 2000 como a um periodo de retorno aos
modelos de treinamento, valorizando a figura do formador como alguém que transmite
os conhecimentos a serem colocados em pratica pelos professores, que possuem respostas
para resolver os problemas da pratica docente. O autor reconhece os avangos em relagao
a produgdo de conhecimentos sobre a formacao continuada e apresenta sugestdes para

contribuir com a melhoria dos processos formativos, recomendando que esses processos
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sejam orientados pela reflexdo, pela participacdo docente e pela andlise de situagdes
problematicas da pratica docente, partindo das necessidades democraticas do coletivo
para viabilizar a analise dessa pratica e para estabelecer processos de mudangas, a partir
do trabalho coletivo.

De modo similar as reflexdes de Imbernon (2010) reconhe¢o que houve avangos
em relagdo aos conhecimentos tedricos e as praticas de formacdo ao longo dos anos,
porém, € urgente e necessario aprender mais sobre as praticas formativas e sobre os
conhecimentos profissionais que compde a base da profissao docente. Segundo o autor, a
¢ preciso entender que a formagao continuada de professores ¢ “[...] toda intervengao que
provoca mudanga no comportamento, na informacdo, nos conhecimentos, na
compreensio e nas atitudes dos professores em exercicio” (IMBERNON, 2010, p. 115).
Ou seja, resulta de agdes que promovem intervengdo e mudangas nas praticas, que gera
impactos na realidade dos docentes, nas aprendizagens dos alunos a partir de processos
reflexivos e do trabalho colaborativo, decorrente da necessidade dos professores e de suas
percepcoes sobre a realidade em que atuam.

Apesar de os estudos de Imbernon (2010), terem como base as experiéncias de
formacao de professores no contexto espanhol, considero que os paradigmas de formagao
que foram objeto de sua andlise tém aproximagdes e similaridades com a Historia de
formacao de professores no Brasil. Para aprofundar a andlise sobre diferentes perspectivas
de formacao continuada no contexto brasileiro, de modo especial refletindo sobre a
formacao continuada de alfabetizadores, apresento nas secdes a seguir uma analise sobre
as perspectivas bancaria (ideério tecnicista) e problematizadora que tém orientado essa
formacao.

Nessa analise, destaco que as diretrizes que orientam a formagdo de professores
no pais ndo enfatizam a formagdo politica e humana dos professores, mas privilegiam a
formacao técnica em detrimento de uma anélise criteriosa a respeito da pratica docente,
das questdes referentes as necessidades dos sistemas de ensino, das institui¢cdes e das
escolas e da realidade social e cultural do processo formativo. Pensar a formagdo de
professores ndo ¢ refletir apenas sobre como ensinar, mas exige a observancia de
diferentes dimensdes inerentes ao processo de ensino-aprendizagem, considerando que a
“[...] formacion de docentes podria concebirse, por tanto, como un processo relevante de
metamorfosis, de “transicion”, un proceso interno de reorientacion y transformacion

personal [...]” (PEREZ GOMEZ, 2010, p. 48). Inspirada no pensamento do autor, 0 meu
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desejo ¢ que a formacao afete os professores, suas praticas, as aprendizagens dos alunos

e as escolas, considerando a pessoa e o profissional de ensino.

2.1.1 Formacio continuada: o que subjaz a perspectiva tecnicista?

A formacao de professores baseada na perspectiva tecnicista tem sido alvo de
criticas ao longo dos anos pela limitacdo da racionalidade técnica na resolucao de
situacdes problematicas da pratica educativa, considerada uma pratica social complexa e
singular. O mote dessa perspectiva de formacao € regular e prescrever o que deve ser feito
pelos professores, bem como assegurar a transmissdo do conhecimento cientifico,
desconsiderando os conhecimentos prévios desses profissionais e suas subjetividades.
Analisando o ideario da formacao tecnicista, recorro aos estudos de Freire (1987) no que
tange a educacdo bancaria por compreender suas aproximagoes.

Refletir sobre a perspectiva tecnicista de formagdo continuada de professores,
recorrendo ao pensamento freireano e sua ideia de educacao bancaria, confirma minhas
convicgoes sobre o poder imobilizador dessa formacao, tendo em vista que: Nao ¢ de
estranhar, pois, que nesta visdo bancaria “[...]. Quanto mais se exercitem os educandos
no arquivamento dos depdsitos que lhes sdo feitos, tanto menos desenvolverdo em si a
consciéncia critica [...]” (FREIRE, 1987, p. 60). Os professores submetidos a logica de
uma formagao tecnicista tendem a se perceberem como sujeitos de um nao saber, em face
do processo de alienagdo a que sdo expostos. E, em decorréncia dessa situagdo, se
encontram privados do autoconhecimento e do desenvolvimento da consciéncia critica e,
principalmente, da transformacgao de suas praticas.

Pérez Gomez (1995, p. 96), preconiza que a ideia de professor como técnico,
supde que “[...] a actividade do profissional ¢, sobretudo instrumental, dirigido para a
solucdo de problemas mediante a aplicag@o rigorosa de teorias e técnicas cientificas”.
Esse modo de perceber o professor resulta, de acordo com o autor, na hierarquizacao dos
conhecimentos, com a sobreposicdo da teoria a pratica e com a valorizacdo dos
conhecimentos produzidos pelos pesquisadores para a solu¢do de problemas reais da
pratica docente, em detrimento dos conhecimentos que os professores produzem em suas
formacgdes e praticas para enfrentar os seus desafios da profissao.

Pérez Gémez (1995) analisa, também, as implicagdes da racionalidade técnica e
da racionalidade pratica na formacdo de professores, que ¢ determinada por diferentes

conceitos de escola, de ensino e de curriculo que emergem segundo o0 momento historico
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e implicam no surgimento de algumas imagens ou metaforas para definir a fungdo do
professor (a fungdo de professor como técnico e como pratico). Segundo o autor, a
metafora de professor como técnico ¢ baseada no paradigma positivista, da racionalidade
técnica, em que os conhecimentos sdo hierarquizados, com destaque ao conhecimento
teorico-cientifico em detrimento da pratica, por considerar que os professores apenas
colocam em pratica os conhecimentos produzidos por especialistas e pesquisadores. Em
minhas reflexdes sobre a formacao continuada, compreendo que o trabalho docente ¢
marcado por diferentes conhecimentos (técnicos, humanos, éticos, politico-sociais, entre
outros) que sdo igualmente importantes. Compreendo, também, que a partir da reflexao
critica sobre a pratica os professores produzem conhecimentos profissionais importantes
para subsidiar as agdes que realizam cotidianamente.

Ao analisar os limites da racionalidade técnica ou instrumental, Pérez Gomez
(1995) argumenta que essa perspectiva ndo considera a complexidade, as singularidades,
as incertezas, as instabilidades e os conflitos de valores caracteristicos da realidade social.
Afirma que, embora com limitagdes, ndo se pode prescindir da dimensdo técnica da
formacgdo continuada, que nas diferentes situagdes da pratica docente os professores
recorrem as teorias e as técnicas. Adverte que o que ndo se pode € considerar a pratica
profissional docente como uma atividade meramente técnica. As limitagdes de uma
formacgao tecnicista podem ser ilustradas a partir de uma analise sobre suas concepgdes
de professor, de formacao, das relagdes com o conhecimento. Na analise desses aspectos
dialogo com os estudos de Freire (1987, 1999, 1995, entre outros autores).

A formagdo continuada de professores desenvolvida em consonancia com a
racionalidade técnica concebe os professores em descompasso com a realidade de suas
praticas e como executores de tarefas. Por essa razdo, o planejamento e execucao dessa
formacao ficam sob a responsabilidades de especialistas, que muitas vezes desconhecem
o cotidiano das escolas e das salas de aula. Analisando a formag¢do de professores, na
perspectiva tecnicista, utilizo como lentes as ideias de Freire (1987) sobre educacao
bancéria.

A educacao bancaria se fundamenta em uma relagdo vertical entre educador-
educando, em todos os niveis de ensino e pressupde o professor como narrador de
conteudos e de alunos como meros ouvintes passivos, que memorizam € repetem os
conteudos ensinados. Essa configuragao também esta presente nos processos de formacgao
continuada de alfabetizadores, haja vista que nas concepgdes positivistas o professor

formador se incumbe de narrar os conteudos, previamente selecionados, para professores
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em formacgdo, sem considerar que sdo adultos em formacdo, sem a valorizacao de suas
experiéncias, de seus docentes. Trata-se de uma formagao que ndo valoriza os saberes
experienciais dos professores, por nao os compreender como sujeitos de saberes. Esta
postura revela a compreensao da profissdo docente e de formagao de professores como
uma realidade estatica, firmando com distanciamento da realidade concreta da pratica
docente alfabetizadora.

Essa ideia de formagao ¢ também denominada por Freire (1987, p. 33) como
“dissertadora”, impregnada de verbalismo e de um discurso alienante. Essa perspectiva ¢
reproduzida em processos formativos que nao valorizam os saberes dos professores e que
se distanciam das praticas docentes. Razdo por que, os formadores desqualificam as
experiéncias e os saberes dos professores, apoiando-se na ideia de que “[...] o saber ¢ uma
doagdo dos que se julgam sabios aos que julgam nada saber”. As formagdes que
acontecem nesses formatos nao dao espago para a unidade teoria-pratica, para o didlogo,
para a reflexdo critica, para a problematizacao da pratica docente e das condig¢des sociais
de sua materializacao e, tampouco, resultam na conscientizagdo ¢ no compartilhamento
de experiéncias e de saberes entre os pares.

A formacao nesse sentido, constitui instrumento de alienagao dos professores, pois
ndo discute a realidade concreta da profissdo e da pratica docente, ndo problematiza
situacdes presentes nos diferentes contextos de atuacdo dos docentes e ndo valoriza o
conhecimento para a transformacao da sociedade, como um instrumento contra a opressao
para a libertagdo dos professores. Em sintese, essa formagdo nio se firma como uma
auténtica formagao permanente, tendo em vista que nao “[...] se funda na experiéncia de
viver a tensdo dialética entre teoria e pratica. Pensar a pratica enquanto a melhor maneira
de aperfeicoar a pratica. Pensar a pratica através de que se vai reconhecendo a teoria nela
embutida” (FREIRE, 1997, p. 11). Ratifico as contribui¢des do autor, em relacdo a
importancia da unidade teoria-pratica na formacdo de professores, notadamente por
possibilitar aos professores em formagdo ter consciéncia sobre suas praticas e sobre a
realidade historico-social da profissao docente.

Estudos de Novoa (1997), também, reconhecem as limitagdes de uma formagao
tecnicista (sob a égide da educagdo bancdria) e, a esse respeito, comenta sobre diferentes
aspectos que ndo sdo contemplados neste tipo de formacdo, como por exemplo:
importancia da pratica reflexiva e a necessidade de levar em conta as diferentes dimensdes
da prética profissional dos professores (técnica, humana, ética, politico-social). Em suas

analises reconhece que a énfase na dimensao técnica da pratica profissional, na formagao
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de professores, nao da lugar a reflexdo por privilegiar a transmissdo de conhecimentos e
a passividade dos sujeitos em formacao, ou seja, “[...] a logica da racionalidade técnica
opde-se sempre ao desenvolvimento de uma pratica reflexiva” (NOVOA, 1997, p. 21).
Em relagdo as dimensdes da pratica profissional dos professores, afirma que os problemas
dessa pratica transcendem as questdes instrumentais, pois essa pratica ¢ permeada por
aspectos cognitivos, praticos e morais. Ao reconhecer a multidimensionalidade da pratica
dos professores, defende a valorizagao de seus saberes e uma formagao que promova a
reflexdo critica sobre a pratica, sugerindo que as praticas de formagao docente acontecam
a partir da experimentacdo, da investiga¢do, da inovagdo, que aliadas a outros setores da
escola podem promover mudangas.

No que diz respeito as relagdes com o conhecimento, ressalto que, no processo de
formac¢do continuada de professores, ndo podemos negar as contribuicdes do
conhecimento cientifico para a compreensdo do fenomeno educativo, mas que ¢
pertinente que sua relacdo com a pratica deve ser refletida, considerando a complexidade
das praticas sociais, que envolvem questdes objetivas e subjetivas. Diante dessas
consideracdes, observo que a formacao do professor alfabetizador deve contemplar as
diversas teorias do campo da alfabetizacdo, analisando diferentes propostas
metodoldgicas que podem orientar a pratica alfabetizadora, sem desconsiderar a
capacidade dos professores para refletir e reelaborar as teorias com base em suas

experiéncias e nos conhecimentos profissionais.

2.1.2 Formacao continuada na perspectiva da educacio problematizadora

O que caracteriza uma formagdo continuada como educagao problematizadora?
Quais suas contribui¢des para o desenvolvimento dos professores e de suas praticas? A
proposito de responder a estes questionamentos apoio-me em Freire (1987, 1996, 1981,
entre outros). Para esse autor, a formagdo problematizadora ¢, por sua natureza,
emancipatoéria e critica, tem como principios a unidade teoria-pratica, a dialogicidade, a
reflexdo critica, o engajamento politico e conscientizagdo e a compreensdo dos
professores como sujeitos cognoscentes. E, nesta acepgdo, que proponho a formagao
continuada de alfabetizadores, entendida como processo permanente de educacdo de
adultos, que necessita ser respaldado por principios que colaborem na transformagao dos

professores e de suas praticas.
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Trata-se de uma formacdo que reconhece os professores como sujeitos
epistémicos, que sdo capazes de produzir conhecimentos, de revisita-los e de imprimir
mudangas em seus modos de se perceber como pessoa e como professor (aspectos pessoal
e profissional), em suas praticas em sala de aula (aspecto profissional) e no contexto
escolar (aspecto organizacional), a partir da reflexdo critica sobre a profissdo e sobre seus
determinantes. Conforme ressaltei anteriormente, me reporto a uma formagao que tem o
desafio de oportunizar aos professores que vivenciem a reflexado, didlogo, o engajamento
politico, a unidade teoria-pratica, o reconhecimento de seus potenciais como produtores
de conhecimento, para a conscientizagdo a respeito das exigéncias, das singularidades e
das fungdes sociais inerentes a profissdo professor em uma sociedade complexa e
marcada pela desigualdade social.

A proposito das contribuicoes de uma formacdo problematizadora para o
desenvolvimento dos professores e de suas praticas, Freire (1987, 1981) atribui a essa
formacao o diferencial de ter compromisso com o desvelamento e com a transformacao
da realidade. Ademais, suas contribuigdes repercutem na emancipacao dos professores,
no desenvolvimento da autoconfianga e na autopercep¢ao sobre suas necessidades de
continuar aprendendo e de abertura para a mudanga. A complexidade que caracteriza essa
proposta, ressoa na necessidade de alertar que essa formagdo exige investimentos
permanentes, a longo prazo, e que ndo constitui panaceia para os problemas que afetam
os professores e a educacao. A formagao ¢ importante, mas sozinha ndo dara conta para
formar os professores, pois fatores de ordem politico-social interferem no trabalho dos
professores e das escolas.

Os principios da formagdo continuada como formagdo problematizadora, que
elenquei, inspirada nas reflexdes de Freire (1987, 1996, 1997), auxiliam na compreensao
de processos educativos de professores, que objetivam colaborar para uma formacgao
como pratica de liberdade e humanizadora. Nesse aspecto, reconhego a emergéncia de a
formacao de professores se preocupar com o protagonismo desses profissionais em seus
processos formativos e em suas praticas. Para ampliar o entendimento a respeito do que
postulo em relagdo a formacdo continuada como educagdo problematizadora,
notadamente para esclarecer sobre o movimento dos principios supracitados nessa

formacao, apresento no Quadro 4 uma sintese sobre o tema:
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Quadro 4: Principios da Formag¢ao Continuada como Educacao Problematizadora

INDICADORES PRINCIPIOS DA ISORMACAO CONTINUADA COMO
EDUCACAO PROBLEMATIZADORA

A formagdo continuada de alfabetizadores como educacio
REFLEXAO problematizadora exige o desenvolvimento da reflexdo critica sobre a
pratica docente e sobre a realidade social do trabalho docente. A reflexdo
requer o distanciamento do objeto de analise, de modo que a consciéncia
a respeito dele (FREIRE,1996)

Na proposta de formag@o continuada como educagdo problematizadora,
CONSCIENTIZACAO | o professor necessita ser consciente de suas agdes e da realidade social
na qual seu trabalho ¢ realizado para intervir sobre ela. A
conscientizagdo ¢ importante para que perceba a necessidade de agir e
lutar contra os obstaculos da sua humanizacao (FREIRE, 1987).

A formacdo continuada, edificada como educagdo problematizadora,
DIALOGO caracteriza-se como atividade dialogica, posto que o didlogo é uma
condi¢do ontologica dos homens e a base para o processo de reflexdo e
humanizagdo (FREIRE, 1987, 1996).

O engajamento politico dos professores em seus processos formativos ¢
ENGAJAMENTO condicdo para a compreensdo da realidade concreta do ensino e da
profissdo. Exige partir de sua reflexdo e agdo no contexto em que atuam.
Os homens precisam engajar-se para conscientizacdo na luta pela
liberdade dos oprimidos. Engajar-se “[...} é um pensar a propria
condicdo de existir. Um pensar critico através do qual os homens se
descobrem em “situacdo” (FREIRE, 1987, p. 65)

Ao compreender esta inter-relacdo teoria-pratica, o professor podera
UNIDADE TEORIA- | compreender as bases do seu trabalho e compreender as implicagdes de

PRATICA suas teorias no desenvolvimento de sua pratica (FREIRE, 1997).

Fonte: Sintese baseada em Freire (1987, 1996, 1997).

O primeiro principio que enfatizo ¢ a reflexdo, com destaque para a reflexao
critica sobre a pratica docente, porém compreendo os principios que apresento no estudo
sao dialéticos e interligados. Como um dos saberes importantes a pratica educativa, a ser
considerado na formacdo permanente dos professores, como denominado por Freire
(1996), a reflexdo critica sobre a pratica ndo pode ser desarticulada da teoria, pois ha a
necessidade de superacdo da ingenuidade pela rigorosidade. E nesse processo de reflexao
critica em hd um distanciamento da pratica, esta torna-se objeto de andlise e podera
contribuir para que os professores questionem suas agdes € sobre suas motivagoes,
abrindo espago para possiveis mudangas, o que compreendo ser um exercicio que precisa
ser mediado pelo didlogo e pela reflexdo. Para Freire (1996, p. 18), “[...] € que, na
formagdo permanente dos professores, o momento fundamental é o da reflexao critica
sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica de ontem que se pode melhorar a

proxima pratica”.
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O que significa refletir criticamente? O que caracteriza o professor critico
reflexivo? Quais as possibilidades de uma formagdo continuada de professores
fundamentada na reflexdo? Segundo Freire (1996), para pensar criticamente € necessario
que haja um distanciamento da pratica, tomando-a como objeto de andlise e tendo como
base a teoria para compreender o que fazermos e porque fazemos como fazemos para
desenvolver determinada pratica. Nesse processo de reflexao percebo o sentido de praxis
que compreende a necessidade da agdo transformadora sobre o mundo a partir da reflexao.

O termo professor critico reflexivo € recorrente nas produgdes cientificas que
analisam a formagdo e a pratica docente. Embora seja um tema bastante debatido no
ambito da formagao de professores, ¢ importante ampliar o estudo sobre a tematica para
elucidar o que significa formar um professor reflexivo, bem como para compreender
como a reflexdo critica sobre a pratica pode se efetivar na formag¢do de professores
alfabetizadores.

A reflexdo sobre a pratica oportuniza aos professores processos de
conscientizagcdo sobre suas acdes e sobre o que pode ser feito em relagdo as mudangas
necessarias para melhoria de suas praticas. Compreendo que a reflexdo na formagao e na
pratica de professores ndo ¢ algo simples, por exigir o didlogo com diferentes teorias na
analise das praticas e por implicar em uma analise rigorosa do objeto analisado.

Ao me reportar ao desenvolvimento da reflexdo concordo com Zeichner (1993, p.
25) ao afirmar que “[...] temos que nos debrucar sobre a natureza e a qualidade das
reflexdes dos professores e sobre o saber que produzem”. Reflexao nao ¢ qualquer opinido
ou qualquer pratica, ¢ preciso critérios para promog¢do de processos reflexivos que
colaborem com a autonomia dos professores, que seja fruto de boas experiéncias a serem
compartilhadas e de questdes que possam gerar discussoes significativas no contexto dos
processos formativos.

E interessante o questionamento sobre a forma como os professores refletem, pois
é necessario compreender que ndo basta refletir para uma descri¢do de suas praticas. E
preciso que os professores reflitam a fim de analisarem criticamente suas praticas, mas
essa reflexdo necessita extrapolar os contextos da sala de aula e da escola, considerando
o contexto social em que realizam o seu trabalho docente. Zeichner (1997, p. 15) tem
contribuido com os estudos sobre professor reflexivo, destacando que “[...] na ultima
década, os termos prdtico reflexivo e ensino reflexivo tornaram-se slogans da reforma do
ensino e da formagdo de professores por todo o mundo”. O autor apresenta uma analise

critica sobre o movimento da pratica reflexiva a partir de suas experiéncias como
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professor e pesquisador, enfatizando que existe a ilusdo da reflexdo nos programas de
formagao que dizem promover processos reflexivos, desconsiderando os saberes ¢ as
experiéncias dos professores e esquecendo as condigdes sociais que interferem no
trabalho docente, isto ¢, desconsiderando a reflexdo como pratica social.

No que tange a pratica reflexiva na formagao de professores, Zeichner (1993),
apresenta diferentes tradi¢cdes da pratica em programas de formac¢do ponderando sobre
diferentes concepgdes de pratica reflexiva desenvolvidas nos processos formativos.
Embora se refira a formacgao inicial, percebo que seus estudos podem me auxilia na
compreensdo sobre diferentes abordagens da reflexdo na formagdo continuada de
alfabetizadores. O autor analisa diferentes tradi¢des formativas (académica, eficiéncia
social, desenvolvimentista e de reconstrugao social) e afirma que essas tradi¢cOes
permeiam as propostas de formacao de professores em diferentes momentos historicos.

A respeito da tradi¢do académica, destaca que enfatiza uma formagao centrada
nos conhecimentos ou matérias a serem ensinados aos docentes. A énfase no papel do
professor como especialista e nos conteidos cientificos na formacdao docente, ¢
caracteristica da racionalidade técnica, ndo valoriza os saberes pedagogicos dos
professores e nem as experiéncias de ensino desenvolvidas nas escolas. No que se refere
a tradicdo de eficiéncia social, o autor destaca que se pauta no desenvolvimento de
competéncias predefinidas e observaveis durante o processo formativo. Destaca que essa
tradicdo se baseia na abordagem behaviorista, com énfase na gestao instrucional e na
avalia¢do das competéncias.

A tradi¢do desenvolvimentista prioriza a reflexdo sobre o desenvolvimento do
aluno, ou seja, centrada no aluno, para a definicdo do que serd ensinado, constitui uma
tradicdo de base construtivista e a tradigao de reconstrugdo social procura refletir sobre a
realidade social e politica com vista a equidade e justica social e buscando a formagado
para a cidadania. Zeichner (1997, p. 50), argumenta que a pratica reflexiva na formagao
de professores ndo ¢ a Unica saida para uma mudancga efetiva na qualidade de ensino,
discorda “[...] de que o ensino ¢ necessariamente melhor s6 porque os professores sao
mais deliberativos e intencionais quanto as suas acg¢des”. Seus postulados evidenciam,
entdo, que o que deve estar em pauta € que tipo de reflexdo a ser fomentado na formagao
de professores e adverte que, nos programas de formacao, os professores ndo refletem
somente com base em uma Unica tradi¢ao de pratica reflexiva.

No contexto dos estudos sobre professor reflexivo, Pérez Gomez (1995, p. 103),

afirma que a critica a racionalidade técnica conduziu a emergéncia de novas imagens
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acerca do professor, entre elas, a de professor como pratico reflexivo. Em sua acepgao,
“[...] a reflexdo implica a imersdo consciente do homem no mundo da sua experiéncia,
um mundo carregado de conotagdes, valores, intercambio simbolicos, correspondéncias
afectivas, interesses sociais e cenarios politicos”. A partir da otica do autor, a pratica
ocupa lugar central para a andlise dos problemas educativos e, por essa razdo, o
desenvolvimento da reflexdo exige que os professores analisem de forma consciente as
experiéncias profissionais que desenvolvem, tendo como base a unidade teoria-pratica. A
reflexdo, portanto, exige que os professores, seja na formacao, seja no desenvolvimento
da pratica docente, analisem suas praticas, apoiando essas reflexdes em diferentes
conhecimentos profissionais.

A idealizacdo da formagdo continuada como educacao problematizadora, supde
que os professores necessitam ter consciéncia sobre o inacabamento como pessoa €
profissional. Supde, do mesmo modo, conscientizagdo da situacionalidade da sua
existéncia, no didlogo e na reflexdo sobre a realidade concreta dos sujeitos (FREIRE,
1987). Inspirada na ideia de conscientizagdo de Freire (1987), defendo que, como seres
inacabados, € preciso ter consciéncia a respeito da busca por transformagao, da busca por
ser, que advém da producdo de conhecimentos, condicdo imprescindivel para uma
formacgao critica. O processo de conscientizagdo sobre as condi¢des concretas da
formacdo continuada de alfabetizadores, requer momentos de investigacdo, de reflexdo
critica, sobre os objetivos, as estratégias que regem as praticas docente, como também
requer consciéncia relativa a situacionalidade do trabalho docente.

Compreender a complexidade da formagdo do professor, especificamente do
alfabetizador, ¢ reconhecer a necessidade do docente de analisar a pratica docente,
olhando para as novas demandas que vao surgindo durante o percurso profissional, dentro
e fora da sala de aula. E perceber as nuances que a influenciam e que podem torna-la mais
critica, criativa, ou mesmo permanecer numa proposta reprodutora de metodologias e
conteudos estandardizados, impostos como pacotes prontos e inquestionaveis,
desenvolvendo uma educacdao bancaria, como designa Freire (1987), ou seja, uma
educagdo que nao incentiva a criatividade, nem a formacao critica dos educandos.

Considerando as contribuicdes de Paulo Freire para a formagdo de professores,
destaco o trabalho de Freitas (2004), que defende a pedagogia da conscientizagcdo como
principio metodoldgico na formacdo permanente de professores, levando em conta a

complexidade e a totalidade como categorias de analise para refletir acerca da formacao
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de professores. A autora propde que a formacdo permanente deve ser articulada em trés
dimensodes: a dimensao politica, a dimensdo epistemoldgica e a dimensao estética.

A dimensao politica abrange a reflexdao sobre o contexto politico-social em que as
praticas pedagogicas acontecem, problematizando questdes relativas as condi¢des de
trabalho dos professores e acerca da desvalorizagdo profissional, de modo a instigar a
mobilizacdo desses profissionais e de contribuir para o desenvolvimento de suas
capacidades de indignagdo, sensibilizando o desejo de transformacgdo e de luta por
melhores condi¢des de vida. Segundo a autora, “[...] a partir da problematizacdo da
realidade, constroi-se a sua decodifica¢do e desafia-se sua critizagdo, tornando-a como
objeto de curiosidade para a reflexdo em torno de sua distancia do sonho almejado”
(FREITAS, 2004, p. 227), o que requer uma consciéncia politica dos professores.

Como salienta Giroux (1997) o ensino e a aprendizagem escolar ndo podem ser
dissociados das relagdes sociais mais amplas, pois requer um pensamento critico € uma
pratica que vislumbre a justica e a igualdade social, contra a cultura dominante.
Defendendo uma pedagogia critica o autor fundamenta seus argumentos que me levam a
refletir sobre o contexto concreto de professores e alunos, sobre suas necessidades,
desafios e dilemas reais. Segundo o autor. “[...] as condi¢des materiais sob as quais os
professores trabalham constituem a base para delimitarem ou fortalecerem suas praticas
como intelectuais” (GIROUX, 1997, p. 29) os professores como intelectuais precisam
engajar-se para transformarem suas condicdes de trabalho, o que requer luta e consciéncia
politica, bem como levar os alunos desenvolver uma atitude transformadora em contextos
para além da escola. Preocupado em defender um processo de escolarizagdo que seja
critico e emancipador, o autor afirma que a escola precisa superar uma linguagem que
valoriza o ensino tradicional a partir da geracao de um novo discurso que impulsione para
uma mudanca ideoldgica que promova transformacao social.

Pensar a formagdo continuada de alfabetizadores abordando a dimensao politica
possibilita reconhecer a importancia do engajamento politico para o desenvolvimento da
consciéncia critica dos professores, a partir da problematizagao da realidade em busca de
um sonho que mesmo parecendo utdpico, possa ser vidvel uma vez que a reflexdo pode
gerar uma ag¢ao transformadora da realidade, o que a autora destaca como o inédito-vidvel,
inspirada no ideério freireano. Ao me reportar a dimensdo politica da formacgdo de
professores tenho a intengdo de ratificar a necessidade de se investir no engajamento
politico desses profissionais em suas praticas € em seus processos formativos, para a

compreensdo da realidade concreta do trabalho e dos estudantes. Os professores sdo
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conclamados ao engajamento profissional para conscientizagdo acerca da preméncia de
se comprometerem na luta pela liberdade dos oprimidos, mas: “Nao estou a pedir aos
professores que se debrucem apenas sobre as consequéncias sociais € politicas de seu
trabalho, mas simplesmente que incluam estas consideragdes no seu pensamento”
(ZEICHNER, 1993, p. 26).0 que almejo ¢ que analisem suas praticas, suas teorias, sem
esquecer de refletir a respeito das consequéncias sociais € politicas de seu trabalho.

De acordo com Freitas (2004), ¢ preciso atentar para a dimensao epistemoldgica
da formagdo permanente de professores, que se refere a pesquisa sobre a pratica e ao
desenvolvimento da curiosidade epistemoldgica, problematizando questdes relacionadas
ao cotidiano docente, tomando como base as teorias subjacentes a pratica, impulsionados
pelo estudo, pela disciplina intelectual, pelo registro das reflexdes sobre a pratica,
necessarios ao desenvolvimento da consciéncia critica e a autonomia profissional.

Ao considerar essa dimensao nas propostas de formag¢ao continuada, o ponto de
partida € ouvir o que os professores tém a dizer sobre suas experiéncias, sobre o que pode
ser analisado e reconstruido de forma coletiva, incentivando a reflexdo sobre o
conhecimento construido, mas, também, avancando para que novos conhecimentos sejam
construidos, a partir da analise sobre a relagdo teoria-pratica que pode ser percebida e
valorizada pelos professores e ndo estabelecendo uma dicotomia nessa relagdo. Garcia
(2003), a partir de suas experiéncias com a formagdo de professoras alfabetizadoras,
valoriza essa teorizagdo e propde processos formativos baseados na pesquisa sobre a
pratica docente em que a professora se torna uma pesquisadora que ensina, registrando
suas experiéncias e reflexdes, teorizando sobre a pratica, que vai ganhando sentido e

sendo validada pelas professoras na pratica. Segundo Garcia (2003, p. 21),

[...] a professora no exercicio da pratica docente é portadora de uma
teoria adquirida em seu curso de formacao inicial, teoria atualizada a
cada dia, em sua relacdo com as criangas na sala de aula e com suas
colegas professoras nas reunides pedagodgicas, nas experiéncias que
vive dentro e fora da escola, nas leituras que faz, nos cursos de que
participa, nas reflexdes que produz.

As contribui¢des da autora sdo pertinentes para o entendimento da formacao de
alfabetizadores a partir da valorizacdo dos seus saberes, que devem constituir o ponto de
partida para que se produzam novos conhecimentos e de reflexdes acerca de uma pratica
tdo complexa como a alfabetizadora. Evidencia que os saberes dos professores sdao

produzidos em diferentes situagdes vivenciadas pelas professoras relacionadas ao seu
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desenvolvimento profissional e ndo apenas na sala de aula. O exercicio da profissdo, no
cotidiano da sala de aula, traduz-se em contexto de aprendizagens profissionais e de
revisitagao dos saberes da formagao.

Outra importante dimensao abordada por Freitas (2004), como norte para os
processos de formagao permanente de professores, ¢ a dimensdo estética, que se refere a
valorizacdo da subjetividade humana e ao desenvolvimento da criatividade e da
criticidade dos professores com o objetivo de contribuir para a construcdo da
sensibilidade emancipatoria, “[...] que mobiliza a luta pela reinvencdo do mundo na
perspectiva da justiga social” (FREITAS, 2004, p. 124). E uma sensibilidade que percebe
as injustigas, que se indigna, que luta pelo bem comum, que luta pela realizagdo de sonhos
possiveis, pela reinvencado da escola, que promove a conscientizagdo. Ao refletir acerca
dessa proposta da autora, compreendo como a formagdo de alfabetizadores ndo deve
ocupar-se apenas em selecionar conhecimentos técnicos para o desenvolvimento da
pratica alfabetizadora, pois o processo de formacdo deve articular outras dimensdes
(politica, epistemologica e estética) importantes na construgao da identidade docente e na
criacdo de projetos coletivos e colaborativos.

Para que a conscientizagdo seja tomada como principio metodologico na formagao
de professores em defesa de uma educacdo libertadora que promova a criagdo de
propostas alternativas para combater praticas educativas excludentes, esta precisa
prescindir da problematizacdo do cotidiano da pratica docente com base na “reflexdo-
registro-a¢ao-reflexdo”, conforme assinada Freitas (2004, p. 229), articulada as
dimensdes epistemologica, politica e estética, num processo sistematico, com base em
objetivos e mudangas que a comunidade escolar deseja alcangar a partir de um trabalho
coletivo.

A formagao e a pratica de professores, independentes do nivel de ensino a que se
destina, deve propiciar aos docentes um olhar critico sobre a realidade, promover
questionamentos sobre suas escolhas e como estas influenciam na pratica que
desenvolvem com seus alunos. A formagao de professores abrange questdes de natureza
politica, ideoldgica, estética, sociais e culturais que fazem parte do processo educativo.

E essas questdes emergem através de processos formativo permeados pelo
dialogo. A educacao dialdgica proposta por Freire (1987) sugere uma educagdo que gere
acdo de transformacao da realidade dos educandos, num processo de troca e valorizacao
de saberes da cultura na qual estdo inseridos. Nesse sentido, corroboro que a formagao

continuada de professores como um processo educativo de adultos, também precisa estar



88

centrado no didlogo, na escuta sensivel acerca das experiéncias de vida dos professores
como educandos, valorizando sua cultura produzida no desenvolvimento de sua atividade
profissional para ampliacio dos conhecimentos dos professores a partir da
problematizagdo da sua realidade. O didlogo, por diferentes razdes, ¢ essencial na
formacdo continuada de alfabetizadores por ser, segundo Freire (1987, 1996), uma
condicao ontoldgica dos homens e a base para o processo de reflexdo e de humanizacao.

Outro aspecto que postulo € a necessidade de compreensao sobre a unidade teoria-
pratica como principio da formagdo continuada de alfabetizadores como educagdo
problematizadora, posto que essa relacdo ndo tem sido percebida pelos professores ao
enfatizarem o distanciamento da teoria em relagdo a pratica nos processos formativos,
havendo dificuldade nessa inter-relagdo entre teoria e pratica, direcionando a um modo
de agir que transforma a pratica baseada na teoria € a concepgao de novas teorias a partir
da pratica, o que o autor denomina de praxis transformadora.

A unidade teoria-pratica pode ser contextualizada, no caso da formacdo de
alfabetizadores, na abordagem de diferentes teorias que fundamentam o ensino da
linguagem escrita. Por exemplo, ¢ possivel explicitar as implicagdes pedagogicas das
abordagens tecnicistas, do construtivismo, do letramento ¢ da concepg¢ao discursiva de
alfabetizagdo no cotidiano do ensino da escrita e nas atividades propostas as criangas. A
preocupacdo em evidenciar a unidade teoria-pratica pode contribuir para que os
professores identifiquem as teorias subjacentes a suas praticas e para que compreendam

que, mutuamente, teoria e pratica se iluminam.

2.2 Formacao continuada de alfabetizadores: didlogos com as praticas docentes?

Nesta secdo abordo as especificidades da formacdo do professor alfabetizador,
objeto de nossa investigacdo, pautada nos questionamentos advindos da nossa pratica
profissional e de nossos estudos a respeito dos processos de formagdo continuada de
alfabetizadores. Penso que a formacdo continuada de alfabetizadores em constante
didlogo com a pratica docente pode contribuir para a reelaboragdo, construcdo e
ressignificagao dessa pratica, quando esta ¢ tomada como objeto de analise da formagao,

bem como para ampliar os saberes dos professores.
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No desenvolvimento da pratica docente alfabetizadora surgem questdes
complexas que tém sido discutidas no campo da alfabetizagao, tais como: Qual o melhor
método de alfabetizacao? Alfabetizacao tem contetido? Qual a diferenca entre alfabetizar
e letrar? Essas e outras questdes concernentes a pratica alfabetizadora tém sido abordadas
em cursos de formagao e demonstram que os professores esperam respostas para sanar as
suas duvidas e para superar as dificuldades encontradas no cotidiano de suas praticas.
Compreendo que essas e outras questdes podem ser problematizadas, levando os
professores a teorizar sobre a sua pratica a partir do conhecimento teérico ja produzido e
de suas experiéncias profissionais.

Construir estratégias que facilitem um maior didlogo entre formagdo continuada
alfabetizadora e a pratica docente implica em valorizar os saberes experienciais dos
professores, considerando-os sujeitos da formacdo, uma vez que ao longo do seu
desenvolvimento profissional vao construindo conhecimentos tedricos e praticos que sao
singulares e que podem ser ampliados, compartilhados, analisados e discutidos entre os
pares. Como afirma Garcia (2003, p. 28), “[...] o que cada professora sabe de si e do
mundo em que vive, de seu métier (o que faz, como faz e porque faz), de seus alunos
[...]”. Por meio de uma proposta mediada pelo didlogo e por questdes que impulsionam a
reflexdo critica dos professores, vao emergindo as historias de vida pessoais e
profissionais que s@o compartilhadas e problematizadas. A inten¢do, segundo a autora, ¢
desenvolver o pensamento critico e criador dos professores e poder contribuir com a
melhoria da pratica docente.

Pensar a formacgao continuada tendo como foco a reflexdo critica sobre a pratica
docente, ¢ pensar em projetos emancipatorios, levando em consideracdo as
transformagdes que a aprendizagem da leitura e da escrita podem fazer na vida de uma
crianca, jovem ou adulto. A formagdo ndo deve apenas proporcionar aos professores
melhorias no seu repertorio de conhecimentos metodologicos a serem colocados em
pratica na sala de aula, mas algumas estratégias utilizadas em parceria com pesquisadores
desenvolvendo pesquisas com os professores € nao sobre os professores, podem auxilia-
los em um processo de reflexdo critica sobre a pratica, acerca do trabalho que realizam.

Conforme Tardif (2014),

Todavia, a importancia de melhorar a pratica profissional gracas a
pesquisa ndo pode ser reduzida somente a dimensdo técnica; ela
engloba também objetivos mais amplos de compreensao, de mudanga e
até de emancipacdo. Exigir que as ciéncias da educagdo (e as ciéncias
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sociais e humanas se limitem ao estudo das atividades profissionais
apenas com o intuito de aumentar sua eficacia ¢ exigir sua morte ¢
privar-se dos recursos conceituais que podem oferecer aos praticos no
que se refere as implicagdes sociopoliticas inerentes a educacdo escolar
(TARDIF, 2014, p. 293).

O autor enfatiza a necessidade de aproximagdo da pesquisa com a realidade dos
professores no processo de producdo de conhecimento sobre a pratica docente, ndo
limitando-se & questdes de natureza metodologica. E necessario pesquisar questdes de
natureza humana, ética, politica e social subjacentes a pratica de ensino, voltada para a
emancipagdo e transformacgdo da realidade e ¢ nesse ponto que desejamos focar a nossa
discussdo acerca da formacdo continuada de alfabetizadores em uma perspectiva de

educagao problematizadora.

2.3 Politicas de formacao continuada de alfabetizadores: permanéncias e rupturas

Segundo a Resolucao N° 2 de julho de 2015, que institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formagdo inicial em nivel superior e a formagdo continuada de
professores da Educacdo Basica no Brasil, o curriculo para a formagao de professores
deve primar pela unidade teoria-pratica no desenvolvimento do trabalho docente,
fundamentado em principios de interdisciplinaridade, contextualizacdo, democratizagdo,
pertinéncia e relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e estética.

Constato, nesta Resolucdo, que as necessidades do cotidiano da pratica devem
estar presentes na proposta de formagdo, bem como as inovagdes cientificas e
tecnoldgicas, considerando o professor como protagonista de sua pratica, o que nem
sempre ¢ levado em conta, pois muitas propostas ainda sdo pautadas de maneira arbitraria
pelos sistemas de ensino sem considerar as necessidades efetivas dos professores, suas
dificuldades, angustias, expectativas e inquietagcdes. O texto legal apresenta principios
que devem ser observados para o desenvolvimento dos curriculos dos cursos de formagao,
bem como para o desenvolvimento de politicas e programas, avaliacdes e regulagdo das
instituigdes.

Conforme Cavalcante e Brito (2019), embora o texto legal apresente esses
principios, ndo alude a formagao continuada como uma politica de Estado, haja vista que
essa formacgdo tem sido implementada como politica de governo, o que contribui para a

ruptura de politicas e para a fragmentagao das a¢des formativas. Anterior a Resolugao N°
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2 de julho de 2015, a LDB 9394/96 prescreveu que os Estados, municipios € governo
federal em regime de colaboragao, devem assegurar a formacao inicial e continuada dos
profissionais de magistério. A despeito do que estabelecem as orientagdes legais, destaco
que a formacgdo continuada de professores necessita ser estabelecida como politica de
Estado e necessita ser executada no didlogo com esses profissionais.

A discussao sobre a formacgdo continuada de alfabetizadores esta relacionada
principalmente, a implementa¢do das politicas de formacao, algumas gerenciadas por
universidades publicas. A analise dos impactos destas politicas nao pode ficar circunscrita
a identificacdo de mudancas nas praticas docentes e ao desempenho escolar das criangas.
Diferentes aspectos precisam ser analisados, como por exemplo: as concepgoes de
alfabetizagdo subjacentes as propostas formativas, as implicagdes tedrico-metodoldgicas,
as contribuicdes € os impactos para a pratica pedagogica e a reelaboracdo de saberes
docentes e, principalmente, as questdes referentes as condigdes objetivas e subjetivas de
desenvolvimento dos processos formativos e a valorizag¢do dos professores, entre outras.

A partir da década de 1990, foram implementadas pelo governo federal, politicas
de alfabetizacdo com o foco na formag¢do continuada de professores, apresentadas sob o
discurso de que este € o principal elemento responsavel pela melhoria da qualidade do
ensino, na tentativa de diminuir os indices de fracassos na alfabetizacdo de criancas. A
formacao continuada deve ser acompanhada de investimentos em diferentes areas que sdo
responsaveis para que se alcance a qualidade almejada, investimentos como
infraestrutura, materiais didaticos, boas condi¢des salariais, acompanhamento
pedagbgico, entre outros, sdo necessdrios para que se perceba reais mudangas na
qualidade da educagdo publica no pais.

As politicas de alfabetizagdo instituidas no pais ao longo dos anos, desde o final
do século XX aos dias atuais, sdo resultantes de interesses de organismos internacionais,
como a Organizacdo das Nagdes Unidas, da UNESCO, do Fundo Monetario
Internacional/FMI,  Organizagdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento
Econdmico/OCDE e Banco Mundial, como organizagdes de controle dos indices de
crescimento dos paises em desenvolvimento, segundo Gontijo (2014). De acordo com a
autora, a partir da instituicao da Década da Alfabetiza¢do pela Organizacdo das Nagdes
Unidas (ONU), no periodo de 2003 a 2012, deu-se no Brasil um maior impulso em relagao
a implementacao de politicas de alfabetizagdo em forma de ag¢des e programas em todo o
pais para que as metas estabelecidas pelos organismos internacionais fossem alcangadas,

sendo definidoras para as concepgdes tedrico-metodologicas implicados no
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desenvolvimento das politicas publicas no Brasil, tais como a concepgao de alfabetizacao
na perspectiva do letramento.

A partir do estudo empreendido, constato que determinadas concepgdes de
formacao se apresentam de forma hegemodnica em determinado periodo histdrico e que
vao sendo modificadas de acordo com os interesses das instituicdes reguladoras das
politicas de formagao, que aderem a determinadas concepgdes tedrico-metodologicas e
acabam nao ampliando as discussodes teodricas nas agdes formativas. A esse respeito,
observo que concepcdes de formacgao, orientadas pelo pensamento critico, influenciadas
principalmente nas ideias de Freire (1987), t€m pouco espago no cendrio brasileiro. Nesta
parte do estudo, analiso politicas de formag¢dao continuada de alfabetizadores
implementadas nas ultimas décadas, no contexto educacional brasileiro. Essas politicas
de formacao, em sua maioria, se materializam a partir de programas desenvolvidos pelo

Governo Federal, com praticas de longo alcance em varios Estados brasileiros.

2.3.1 Programa Parametros em Acao

Em 1999 foi criado pelo Ministério da Educagdo o Programa de Desenvolvimento
Profissional Continuado, Pardmetros em Ag¢do. O referido programa nio era destinado
apenas aos alfabetizadores, mas destinava-se aos professores de primeira a oitava séries,
com o objetivo de contribuir com a implementagdo dos Parametros Curriculares
Nacionais, dos Referenciais Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil e para a
Educacao Indigena e da Proposta Curricular para a Educacgao de Jovens e Adultos. Nesta
proposta havia um modulo especifico voltado para os professores alfabetizadores,
denominado alfabetizar com textos, cuja finalidade era “[...] demonstrar que € possivel e
mais produtivo alfabetizar com textos e subsidiar os professores nesse sentido” (BRASIL,
1999, p. 21).

O programa Parametros em Ac¢do efetivou-se como a primeira proposta
desenvolvida pelo MEC em parceria com as secretarias estaduais € municipais,
especificamente para a formagao de alfabetizadores, tinha como foco o desenvolvimento
de competéncias especificas acerca da alfabetizagdo de criangas, jovens e adultos. A
finalidade da proposta revela uma opgao tedrico-metodoldgica, ser desenvolvida pelos
professores alfabetizadores de criangas de jovens e adultos, baseada na defesa de uma
alfabetizacgdo a partir de textos, subsidiada pelo paradigma construtivista, principalmente

com apoio no construtivismo através das ideias de Telma Weisz (1988).



93

O desenvolvimento do programa Parametros em Acdo objetivou realizacao
estudos e reflexdes sobre os conteudos referentes articulado com a implementagao dos
Parametros Curriculares Nacionais, dos Referenciais Curriculares Nacionais para a
Educagdo Infantil e para a Educacdo Indigena e da Proposta Curricular para a Educagio
de Jovens e Adultos para que estes pudessem contribuir para a transformac¢do da pratica
docente, a partir do estudo coletivo e da troca de experiéncias entre os professores.
Segundo Sousa e Mendes Sobrinho (2011, p. 161), a formagao de professores ocorria por
meio de encontros formativos que “[...] aconteciam geralmente nas escolas ou centros de
formacao, oportunidade em que o coletivo de professores, envolvendo mais de uma
escola, se reunia com coordenadores de grupo de estudos”.

Analisando o documento da proposta, percebi tratar-se de uma de formacao que
considera o professor como sujeito passivo, que deve reproduzir os conhecimentos
adquiridos. A proposta ndo apresenta destaque aos conhecimentos dos professores, ou
seja, parece que ndo havia o reconhecimento de que os professores possuiam
conhecimentos sobre alfabetizacdo, sobre o ensino e sobre educacdo. A intencdo da
proposta, portanto, era instrumentalizar os professores, segundo os ditames da
racionalidade técnica. Os formadores, coordenadores locais e coordenadores de grupos,
eram treinados para desenvolver as atividades do programa junto aos professores. As
atividades e os contetidos da formagao estavam prescritos no documento elaborado pelo
Ministério da Educacao.

O modelo de formacdo, subjacente aos Parametros em Agdo, pode ser
caracterizado como o modelo técnico de formacao de professores, pois conforme Pérez
Goémez (1995, p. 108), uma formagdo tecnicista se orienta “[...] como um conjunto de
factos, principios, regras e procedimentos que se aplicam diretamente a problema
instrumentais [...]”. Considerando o pensamento do autor e a leitura do documento dos
Parametros em Acdo, afirmo tratar-se de uma concepcdo tecnicista de formacgdo
continuada de alfabetizadores, em virtude da prescri¢ao de um conjunto de atividades, de
conteudos e de competéncias profissionais a serem consumidos pelos professores para
aplicacdo em suas praticas em sala de aula.

Zanlorense e Lima, (2017), realizam uma analise sobre esse programa e afirmam
que a proposta estd pautada em um ideario neoliberal, valorizando o desenvolvimento de
competéncias, a competitividade e o sucesso individual. As autoras, afirmam, ainda, que
“[..] formagdo esta, que se resume as orientacdes pedagdgicas apenas relacionadas nos

procedimentos praticos do professor, em que mais se parece com manuais de instrugao,
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com indicac¢des de como agir em sala de aula [...]” (ZANLORENSE; LIMA, 2017, p.21).
Segundo as autoras, a proposta nao abria espaco para novas possibilidades de
conhecimentos, tampouco era orientada para as necessidades dos grupos de professores
envolvidos na formacao, preocupando-se meramente com a descricdo do passo a passo
que deveriam seguir em suas praticas.

Na proposta dos Pardmetros em Acdo, segundo as autoras, tanto o professor
formador, quanto o professor alfabetizador s3o vistos como transmissores de
conhecimentos e como cumpridores de tarefas, que devem seguir as prescrigdes contidas
nos manuais de instru¢ao. Nesse modelo de formacao ndo ha lugar para a reflexao critica,
para a pesquisa sobre a pratica e para questionamentos e¢ problematizagdes sobre o
cotidiano dos professores e da profissao docente. A andlise da formacao continuada de
alfabetizadores, conforme as regulacdes dos Parametros em Ag¢do, me possibilitam
imaginar que subjaz a essa proposta o desejo de manuten¢ao dos professores como
profissionais domesticados, dependentes daqueles que, supostamente, detém o
conhecimento, pois “[...] a praxis ndo ¢ a acdo cega, desprovida de intengdo ou de
finalidade. E acdo e reflexio. Mulheres e homens sio seres humanos porque se fizeram
historicamente seres da praxis [...]” (FREIRE, 1981, p. 110). E importante o
reconhecimento dos professores como seres de praxis, condi¢do que os habilita, segundo
o autor para transformar o mundo. Essa condi¢do, no que tange aos professores em

formacgdo permanente, os habilita a transformagao de suas praticas.

2.3.2 Programa de Formacao de Professores Alfabetizadores/ PROFA

O Programa de Formacao de Professores Alfabetizadores foi criado em 2001 e
desenvolvido até o ano de 2003, pelo Ministério da Educagdo, através da Secretaria de
Educa¢dao Fundamental, no intuito de diminuir o fracasso escolar na alfabetizacdao de
criangas, jovens e adultos, principalmente em relacao aos baixos indices de alfabetizagao
apresentados nas avaliagdes externas. O curso foi ofertado em trés mddulos, sendo que o
Modulo um tratava dos contedos de fundamentacdo tedrica da alfabetizagdo e os
Modulos dois e trés referia-se as situagdes didaticas de alfabetizacao. Esse formato denota
énfase nos aspectos praticos do processo de alfabetizacdo, particularmente em relagdo ao
saber fazer. Destinava-se a formacao de formadores, que atuavam como multiplicadores

na formacao de alfabetizadores.
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Segundo Brasil (2001), o objetivo do programa era contribuir com o
desenvolvimento profissional dos professores, apresentando conhecimentos didaticos e
conhecimentos teodricos referentes a alfabetizacao. O PROFA constituiu uma proposta de
formacdo que visava a elevacdo da qualidade da educacdo, o desenvolvimento e a
valorizagdo dos professores. O programa, do ponto de vista tedrico, tem como base o
paradigma construtivista, cuja concepcdo de alfabetizacdo se baseia na teoria da
psicogénese, de Ferreiro e Teberosky (1999) explicitando o processo de apropriacao da
escrita como processo que resulta de hipoteses construidas pelas criangas, ao interagirem
reflexivamente com a escrita.

De acordo com a teoria psicogenética, a crianga constroi o seu conhecimento sobre
a linguagem escrita a partir da constru¢do de hipdteses de escrita. Essas hipoteses
resultam das reflexdes das criangas para compreender o que € a escrita, 0 que representa
e como representa. A proposta do PROFA preocupou-se com a aplicagdo pratica dos
conhecimentos baseados na concepcao construtivista no processo de alfabetizagdo. Para
tanto, o processo de formacao de professores favorecia a interagdo desses profissionais
com diversos materiais escritos para fundamentar a compreensao das diferentes nuances
do ensino da linguagem escrita. Uma das dinamicas da formacao focalizava a avaliagdo
das escritas produzidas pelas criangas, com o objetivo de ampliar as habilidades dos
professores na avaliagdo das hipdteses de escrita das criangas.

As formagdes desenvolvidas no Programa de Formacdo de Professores
Alfabetizadores/PROFA contemplavam tematicas referentes a leitura, escrita, aos
processos de aprendizagem na alfabetizagdo e aos conhecimentos didaticos relativos a
alfabetizagdo, enfatizando orientagdes aos formadores de alfabetizadores, sobre as formas
de abordagem dos contetidos e as atividades que poderiam ser realizadas com os cursistas.

Becalli (2009), analisando a concepgao de alfabetizacdo e de leitura presente na
proposta do PROFA, afirma que, apesar de apresentar uma alfabetiza¢do fundamentada
no construtivismo interacionista, ndo discute a teoria construtivista, seus pressupostos e
secundariza o papel do professor como mediador do processo ensino-aprendizagem. A
énfase recai sobre o aprendizado da leitura como processo que ocorre a partir da interagao
do sujeito com diferentes materiais escritos que circulam socialmente, como se isso
bastasse para a promog¢ao da aprendizagem dos alunos.

Segundo a autora, ¢ essencial observar que “[...] o processo de formagdo deve
possibilitar aos docentes o acesso a diferentes teorizagcdes sobre como as criangas se

apropriam da linguagem escrita” (BECALLI, 2009, p. 14). Concordo com a andlise da
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autora, refor¢cando, como sugere Freire (1999), que o desenvolvimento da pratica
educativa se da fundamentado em diferentes saberes. Comporta, entdo, argumentar que a
formagdo continuada de alfabetizadores carece articular os saberes tedricos e praticos
referentes a alfabetizag@o, para que os professores possam ter autonomia e competéncia

para avaliar e para reelaborar as teorias que fundamentam suas praticas pedagogicas.

2.3.3 Programa Proé-Letramento

O Programa Pro-Letramento, Mobilizagdo pela Qualidade da Educacdo, conforme
o nome apresentado em seu guia geral, foi criado em 2005 e desenvolvido até o ano de
2012, pelo Ministério da Educagao, para a formagao continuada de professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental das escolas publicas, que estivessem em exercicio da
profissdo. O programa foi desenvolvido com o objetivo de ““[...] melhorar a aprendizagem
em da leitura/escrita ¢ Matematica nos anos/séries do Ensino Fundamental” (BRASIL,
2007, p. 2). A formagao orientava-se por materiais organizados em sete fasciculos,
incluindo um guia aos formadores do programa, responsaveis pela formacao de
alfabetizadores. Os conteidos da formacdo, organizados nos diferentes fasciculos, se
referiam a: capacidades linguisticas da alfabetizagdo, organiza¢do do tempo pedagogico
e o planejamento do ensino, organiza¢do e o ensino da biblioteca escolar e das salas de
leitura, o ludico na sala de aula, o livro didatico na sala de aula, modos de falar/modos de
escrever, refletindo sobre a competéncia comunicativa das criangas em fase da
alfabetizagao.

O programa foi desenvolvido pelo MEC em parceria com as universidades, que
integravam a Rede Nacional de Formacao Continuada, em parceria com os Estados,
Municipios e o Distrito Federal. A Rede Nacional de Formacao Continuada foi criada em
2004 pelo Ministério da Educagdo, com o objetivo de contribuir com a melhoria da
formacao de professores e com a aprendizagem dos alunos. As instituicdes de ensino
superior publicas (federais e estaduais), tinham a funcao de elaborar planejamentos e de
executar cursos a distancia e semipresenciais. O Pro-Letramento concebia a alfabetizacao
como um “[...] processo especifico e indispensavel de apropriacdo do sistema de escrita,
a conquista dos principios alfabético e ortografico que possibilita ao aluno ler e escrever
com autonomia” (BRASIL, 2008, p. 12).

De acordo com o conceito apresentado na proposta, a alfabetizacdo ¢

compreendida como um processo de apropriacdo da escrita, com destaque para a
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dimensdo técnica do ensino da linguagem escrita, subsidiado pelas contribui¢des da
psicogénese da lingua escrita e das ideias de letramento. Embora apresente énfase na
dimensao técnica da alfabetizagdo e no construtivismo, o Pré-Letramento faz referéncias
ao letramento como uma nova perspectiva conceitual e pratica de ensino da linguagem
escrita. Segundo Brasil (2008, p. 12), letramento ¢ “[...] um processo de inser¢do e
participacao na cultura escrita”. Essa compreensao ressalta os aspectos socioculturais dos
processos de leitura e escrita, valoriza as diversas experiéncias dos alunos nas praticas
sociais de usos da linguagem escrita e suas interagdes com a variedade de materiais
escritos que circulam na sociedade.

Com base na ideia de letramento, os professores eram orientados a desenvolver o
ensino do sistema de escrita alfabética associado a reflexao sobre as praticas sociais de
leitura e escrita. Alfabetizacdo e letramento, segundo a proposta, sdo considerados
processos distintos que devem ser trabalhados de forma simultanea. Gontijo (2014, p. 81),
ao analisar alguns programas de formacao continuada de alfabetizadores, implementados
pelo Ministério da Educagdo a partir de 2003, discorre a respeito das concepgdes de
alfabetizacdo e de letramento do Prd-Letramento, afirmando que “[...] para evitar
dicotomias, sera necessario pensar um processo que consiga abranger diferentes
dimensdes do ensino-aprendizagem da leitura e da escrita”. Segundo a autora, a
concepcdo de alfabetizagdo continua sendo defendida como um processo restrito,
empobrecendo os contetidos da escrita e da produgao de texto. Destaca o letramento como
um processo mais amplo, como uma habilidade que o sujeito adquire quando se
alfabetiza.

As proposicdes do Pro-Letramento, realgam que “[...] a formagdo continuada de
carater reflexivo considera o professor sujeito da agdo, valoriza suas experiéncias
pessoais, suas incursdes tedricas, seus saberes da pratica [...]” (BRASIL, 2007, P.2),
justificando ndo se tratar de uma formacao compensatoria, para preenchimento de lacunas
da formacao inicial, mas de uma formac¢do que promove a producdo de conhecimentos
no contexto de atuacgdo profissional dos professores, atendendo as demandas da pratica,
respeitando os saberes docentes e as experiéncias de vida dos professores, com o objetivo
de, dentre outros, propor situacdes que incentivassem a reflexdo dos docentes para que
pudessem atribuir novos sentidos a pratica.

Com esse intuito, os fasciculos apresentavam atividades de reflexdo e de pesquisa
sobre situagdes da pratica docente para serem realizadas e discutidas pelos professores

cursistas, segundo apresentado em Brasil (2008). O programa Pro-Letramento serviu
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como base para a criacdo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa/PNAIC,
programa de formagdo continuada de alfabetizacdo de longo alcance, criado pelo

Ministério da Educacao no ano de 2012.

2.3.4 Pacto Nacional pela Alfabetizacao na Idade Certa/PNAIC

O Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa, foi criado pelo Ministério da
Educagdo em 2012, por meio da Portaria n® 867 de 4 de julho de 2012, que instituiu as
acoes e as diretrizes gerais do programa. O PNAIC constituiu um pacto firmado entre o
Governo Federal, via Ministério da Educacao, os Estados, os Municipios € o Distrito
Federal, com o objetivo de alfabetizar todas as criangas até os oito anos de idade, ao final
do terceiro ano do Ensino Fundamental. As a¢des do programa foram desenvolvidas, no
periodo de 2013 a 2019, com base nos seguintes eixos de atuagdo: formagdo continuada
de professores alfabetizadores, materiais didaticos, literatura e tecnologias educacionais,
avaliagdo e gestao, controle e mobilizagado social.

A formacao continuada de alfabetizadores constituiu o principal eixo de atuagao
do programa, abrangendo a participacdo de um grande numero de alfabetizadores em todo
o territdrio brasileiro. As formag¢des foram coordenadas por universidades publicas, que
tinham a incumbéncia de formar os orientadores de estudo (multiplicadores),
responsaveis pelas formagdes de alfabetizadores nos diferentes municipios dos Estados
brasileiros. Os temas abordados na formagao englobavam uma diversidade de tematicas
relacionadas a pratica pedagogica alfabetizadora, como por exemplo: diferentes aspectos
conceituais da alfabetizacdo, ciclo de alfabetizacdo, leitura, escrita, avaliacdo da
aprendizagem, curriculo, pratica inclusiva, alfabetizacdo do campo, organizacdo do
trabalho pedagdgico, o trabalho com géneros textuais, interdisciplinaridade, entre outros.

O primeiro ano de desenvolvimento do PNAIC focalizou a area de Lingua
Portuguesa, abordando aspectos tedricos e metodologicos do processo de ensino da
linguagem escrita. No segundo ano de desenvolvimento do PNAIC, articulados a area de
Lingua Portuguesa, foram inseridos conhecimentos matematicos. Nos anos posteriores,
além dos conhecimentos de Lingua Portuguesa e de Matematica, foram contempladas as
areas de Ciéncias Naturais, Ciéncias Humanas e Sociais. A concepg¢ao de alfabetizacdo
defendida na proposta do PNAIC inseria nos estudos sobre letramento, mas, conforme
mencionei anteriormente, foram abordadas diferentes concepgdes de alfabetizacao e suas

implicagdes metodologicas
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A formagdo continuada, no ambito do PNAIC, compreendida como formacao
permanente orientava-se a partir de seis principios, com o objetivo de promover a
melhoria da pratica pedagdgica dos professores e maior envolvimento dos profissionais
nas formagdes por parte dos docentes Os principios orientadores do programa foram
definidos como: a) pratica da reflexividade, propondo a reflexdo a partir da andlise da
pratica docente, subsidiada na unidade teoria-pratica; b) mobilizagdo dos saberes
docentes, promovendo o conhecimento e a valorizagdo dos saberes produzidos pelos
professores ao longo do seu desenvolvimento profissional; c¢) constituicdo da identidade
docente, valorizando a histéria de vida dos professores e suas experiéncias individuais
como aspectos que fortalecem a identidade dos docentes, que ¢ complexa e dinamica; d)
socializagdo, refere-se ao compartilhamento de conhecimento e de experiéncias entre os
professores envolvidos nas formacgdes; €) engajamento, no sentido de que os professores
se envolvessem e se implicassem com o processo formativo; f) unidade teoria-pratica,
como aspectos indissociaveis da pratica docente.

Em relacdao a dados deste programa, no Estado do Piaui, encontrei informagdes
apresentadas por Melo e Brito (2015), afirmando que as acdes do PNAIC, articulando os
diferentes principios e diferentes eixos do programa, objetivou o atendimento das
necessidades formativas dos professores e das criangas em processo de alfabetizacdo. As
autoras destacam que o programa foi desenvolvido nos duzentos e vinte quatro
municipios piauienses, partindo de organizagdo a partir de cadernos de formagao, cujos
conhecimentos eram revisitados em conformidade com a realidade dos professores em
formagao.

Segundo analise realizada por Oliveira (2018) sobre os impactos do PNAIC na
alfabetizacdo das criangas, ao avaliar seus avangos e retrocessos, umas das questdes
negativas foi a descontinuidade das acdes do programa, em face de questdes politicas, e
a diminui¢do da carga horaria, principalmente a partir do ano de 2017, com as mudangas
que afetaram o cenario politico brasileiro. Nesse periodo, a coordenagdo geral do
programa foi retirada das universidades e delegada as secretarias estaduais de educagao.
As decisdes sobre as formagdes ficaram a cargo das Secretarias de Educagdo, bem como
o gerenciamento de bolsas de estudo recebidas pelos cursistas como ajuda de custos para
deslocamentos e alimentagao.

Sobre os avangos enumerados por Oliveira (2018), destaco a defesa da
alfabetizagcdo em ciclo, a concepgdo da avaliacdo processual, para acompanhamento das

aprendizagens dos alunos, a distribuicdo dos materiais pedagdgicos para a alfabetizagao,



100

enviados pelo Ministério da Educagdo para os professores, a organizagdo de cantinhos de
leitura como estratégia para incentivar a leitura, a escuta dos professores nos momentos
formativos, incentivando a reflexdo sobre a pratica e avaliando a formacao, assim como
assegurando a autonomia das universidades no planejamento das a¢des formativas. Como
um dos aspectos positivos acerca da formagao a autora ainda destaca “[...] a estruturagao
do processo de formacdo a partir do fazer pedagogico do professor, promovendo seu
engajamento ativo” (OLIVEIRA.2018, p. 203). A formacdo nessa configuragao,
conforme a autora, gerou maior didlogo entre universidade e professores e com as escolas
de educacdo basica, por meio de uma escuta reciproca, tendo como foco a pratica
pedagbgica do alfabetizador, mobilizando os docentes para maior engajamento no
processo formativo.

As acdes do PNAIC impulsionaram muitas pesquisas como Vieira (2015), Lopes
(2017), Almeida (2019), Sousa e Rocha (2019), entre outras, acerca de suas contribui¢des
e de suas limitagdes na formacdo continuada de alfabetizadores. Em relacdo as
contribui¢des destaco, entre outras, o esfor¢o para o desenvolvimento de uma formagao
reflexiva e a unidade teoria-pratica. No que se refere as limitagdes, percebo que, apesar
dos avancos em relagdo aos conhecimentos e¢ aprendizagem dos professores, ainda ¢
preciso considerar a possibilidade de maior participacdo dos professores no planejamento
das agdes e na implementa¢do de programas e projetos de formagdo continuada, tendo
como base as necessidades formativas dos professores. E preciso, também, que as
formagdes envolvam diferentes perspectivas de alfabetizacdo, reconhecendo que os
professores podem tomar decisdes sobre suas praticas docentes, afinal o que se espera da
formacgao profissional docente ¢ que resulte na autonomia dos professores, na ampliacao

de seus conhecimentos € em mudancas em suas praticas.

2.3.5 Politica Nacional de Alfabetizaciao e o Programa Tempo de Aprender

A Politica Nacional de Alfabetizagao/ PNA, foi instituida a partir do Decreto n°
9.765, de 11 de abril de 2019, pelo Governo Federal. Politica, atualmente em vigor, foi
criada, segundo Brasil (2019), com o objetivo de implementar programas, instrumentos e
acOes para melhorar os indices de alfabetizagdo de criangas. O seu desenvolvimento
ocorre em regime de colaboracdo entre Ministério da Educacdo, os Estados, Distrito

Federal e Municipios. A PNA preconiza a alfabetizacdo baseada em evidéncias
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cientificas, tendo como base estudos das Ciéncias Cognitivas, defendendo o ensino
sistematico e explicito das relagdes fonema-grafema.

A PNA, “[...] com base na ciéncia cognitiva da leitura, define alfabetiza¢ao como
o ensino das habilidades de leitura e de escrita em um sistema alfabético [...]” (BRASIL,
2019, p.18). Essa concepgdo reduz a alfabetizagao a aquisi¢ao de habilidades especificas
de leitura e escrita, que devem ser desenvolvidas a partir da instrugdo fonica sistematica,
ou seja, através do método fonico. Para essa proposta, o ensino das habilidades de leitura
e escrita para codificar e decodificar ¢ a finalidade do processo de alfabetizagdo. De
acordo com a PNA, para um ensino eficiente, a alfabetizacdo deve ser apoiada em seis
componentes essenciais: “[...] a consciéncia fonémica, a instrugao fonica sistematica, a
fluéncia em leitura oral, o desenvolvimento de vocabulario, a compreensao de textos, |[...]
a produgdo de escrita” (BRASIL, 2019, p. 32).

Esses componentes devem ser contemplados nos chamados bons curriculos e nas
praticas exitosas de alfabetizacdo, com base na concepcao de que a crianga aprende por
meio de estratégias de automatizacdo. Analisando a concepgdo de alfabetizagdo,
explicitada na PNA, percebo o retorno as antigas formas de alfabetizar,
predominantemente o retorno a uma concep¢ao mecanicista de alfabetizagdo, baseada no
treino e na memorizagdo, em que a leitura significa decifrar e a escrita, codificar.

Ha na proposta da PNA, de modo explicito, a defesa de uma alfabetizacao baseada
no método fonico, assim como ha a tentativa de uniformizacao das praticas docentes
alfabetizadoras, o que retira dos professores o direito de tomar decisdes sobre as bases
conceituais e metodoldgicas de suas praticas e constitui forma de opressdo e de alienagdo
da pratica docente, pois os professores vivem, neste contexto, uma situagdo de
cerceamento da autonomia profissional. Ao refletir sobre as proposi¢coes da PNA indago:
Quais as consequéncias desta politica para os professores e para alfabetizagdo de
criancas?

Em relagdo a esta indagagdo, encontro resposta nas ideias de Freire (1987, p. 22),
que adverte: Os oprimidos, que introjetam a "sombra” dos opressores e seguem suas
pautas, temem a liberdade, a medida em que esta, [...], exigiria deles que “preenchessem”
o0 “vazio” deixado pela expulsdo, com outro “contetido” - o de sua autonomia” (grifos do
autor). Um dos aspectos que emergem da andlise da politica nacional de alfabetizacgao diz
respeito ao fato de os professores, com histdrico de participacdo em formagdo continuada,
se submeterem a prescrigdes de suas praticas sem reivindicar a autonomia profissional e

sem defenderem suas concepgdes sobre o processo de alfabetizacgdo.
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No ambito da PNA, uma das agdes propostas ¢ a implementacao de programa de
formagao continuada de professores alfabetizadores, determinando “[...] que contemplem
o ensino de ciéncias cognitivas e suas aplicagdes nos processos de ensino e de
aprendizagem” (BRASIL, 2019, p. 44). A proposta de formag¢ao continuada, denominada
Programa Tempo de Aprender, como um dos seus eixos de atuagdo do desenvolvimento
das diretrizes da PNA, se concretiza por meio da oferta de curso de Formagao Continuada
em Praticas de Alfabetizagdo, na modalidade a distancia, realizado em uma plataforma
denominada Ambiente Virtual de Aprendizagem do Ministério da Educacdo (AVAMEC).
O curso possui uma carga horéria de trinta horas e estd disponivel para professores,
coordenadores, gestores e demais interessados, com o objetivo de favorecer o
desenvolvimento de conhecimentos, habilidades e estratégias para auxiliar os professores
na pratica alfabetizadora.

Outra acdo de formagdo continuada para alfabetizadores, desenvolvida pelo
Programa Tempo de Aprender, ¢ o do Curso Alfabetizagcao Baseada na Ciéncia/ABC, em
cooperagao com a CAPES, com a Secretaria de Alfabetizacdo/SEALF, com o Ministério
da Educacdo, a Universidade do Porto/Portugal, o Instituto Politécnico do Porto ¢ a
Universidade Aberta de Portugal, com a carga horaria de 160 horas, também realizado
em ambiente virtual de aprendizagem (AVAMEC), destinado a professores que atuam
da educagdo infantil ao segundo ano do ensino fundamental. O objetivo do curso ¢
transmitir conhecimentos aos professores sobre a alfabetizacdo baseada em evidéncias
cientificas e sobre leitura e escrita para os primeiros anos de escolaridade.

A proposta em referéncia tem sido bastante criticada pela Associacdo Brasileira
de Alfabetizagdo (ABALF) e por pesquisadores, como Frade (2019), Morais (2019),
Mortatti (2019), entre outros. As criticas se justificam em virtude do carater impositivo e
nao dialdgico da proposta, pela negagao das contribuigdes dos pesquisadores brasileiros
e por rechacar os saberes produzidos pelos professores em seus processos formativos e
em suas praticas docentes alfabetizadoras. Frade (2019, p. 15), por exemplo, afirma que
“[...] as evidéncias, reiteradas no documento, revelam escolhas por determinadas
tendéncias que reforcam uma concepcao sobre o que significam e de que algumas sao
mais importantes que outras”. A autora apresenta argumentos que refuta essa ideia de
que evidéncias cientificas baseada apenas em pesquisa experimentais devem ser
consideradas e apresenta algumas pesquisas empiricas consolidadas e que a partir de uma

analise sobre a historia da alfabetizagdo podem apontar como as pesquisas que



103

apresentam diferentes metodologias e abordagens tem contribuido para a construcdo do
conhecimento na area da alfabetizacao.

Morais (2019), ao explicitar sua andlise acerca da Politica Nacional de
Alfabetizagdo, reconhece que a proposta revela uma face de autoritarismo e de
meritocracia, relativas as politicas educacionais vivenciadas no pais. Suas reflexdes
revelam “[...] o quanto a visdo de alfabetizacao adotada ¢ extremamente pobre e o quanto
a didatica homogeneizante que ali quer se impor desrespeita a diversidade dos aprendizes
e dos docentes” (MORALIS, 2019, p. 66). O autor questiona o reducionismo da proposta
por inscrever a alfabetizacdo como mero processo de aquisicdo do codigo escrito, por
ignorar as evidéncias cientificas decorrentes de estudos desenvolvidos por pesquisadores
brasileiros, que ressaltam a pluridimensionalidade da alfabetizagdo, a dimensao
sociocultural e discursiva do ensino da linguagem escrita, sem descartar a dimensao
técnica do ensino da escrita.

Mortatti (2019, p. 29) questiona o carater antidemocratico e autoritario da PNA,
fazendo criticas em relagao aos argumentos apresentados no documento da atual proposta
de politica de alfabetizagdo do pais. Para a autora, a Politica Nacional de Alfabetizacdo
“[...] representa uma “guinada” ideologica-metodologica para tras e pela direita [...]”. E
ideoldgica-metodologica pela imposi¢ao conceitual e de metodologias de alfabetizagdo e
por buscar regular metodologicamente as praticas dos professores. A autora afirma tratar-
se de uma proposta ultraconservadora, que busca resgatar uma concepg¢ao rudimentar de
alfabetizagdo, ja superada, na tentativa de impor o método fonico como uma panaceia
para os problemas da alfabetizacdo e do analfabetismo no Brasil.

Depreendo, a partir da leitura da Politica Nacional de Alfabetizagdo e do didlogo
com autores que subsidiam a pesquisa, que a referida proposta descarta a construgao
social do conceito de alfabetizagdo, ignorando a natureza multifacetada do ensino da
linguagem escrita, os estudos sobre letramento, as contribui¢des do construtivismo para
a teoria da alfabetizacdo e a perspectiva discursiva de alfabetizagdo, decorrentes de
estudos e pesquisas desenvolvidos por pesquisadores de universidades brasileiras, no
campo da alfabetizagdo. A andlise das diferentes politicas de formacao continuada de
alfabetizadores, evidencia que precisamos nos mobilizar para defender politicas de
formacao em que os professores sejam considerados protagonistas de suas praticas, que
sejam ouvidos sobre suas necessidades formativas e, principalmente, que sejam

reconhecidos como sujeitos epistémicos, produtores de conhecimentos sobre a profissao



104

que exercem. No capitulo a seguir discorro sobre a pratica docente alfabetizadora,

contemplando diferentes tedrico-metodologicas.
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) CAPITULO III
PRATICA DOCENTE ALFABETIZADORA: DA PERSPECTIVA
TRADICIONAL A PERSPECTIVA DISCURSIVA

Garantir as criangas, jovens e adultos ainda ndo alfabetizados, a insergdo e,
principalmente, a permanéncia na escola, ¢ um grande desafio para a educacao brasileira,
que apresenta baixos indices em relacdo a alfabetizagdo. Além dos investimentos para
democratizagdo do ensino, que ocorrem desde o século XX, o pais precisa investir na
qualidade da educagdo, da formagdo continuada de professores e da pratica docente
alfabetizadora. Precisa, igualmente, assegurar a qualidade das condi¢des de trabalho dos
alfabetizadores, da avaliacdo e do apoio pedagogico aos docentes, entre outros aspectos,
para a garantia de uma educac¢ao de qualidade. Para tanto, sdo necessarias multiplas agdes
e decisdes politicas para reduzir os indices de analfabetismo no pais, assim como para a
assegurar a qualidade na educacdo de criangas, jovens e adultos inseridos no processo de
alfabetizacao.

Compreendo a pratica docente como unidade temaética pertinente aos estudos que
analisam a formagdo continuada de professores, tendo em vista que essa formacao ¢é
pensada em fun¢do das demandas emergentes no cotidiano da agdo docente. Proponho,
todavia, que a analise da pratica docente ndo se reduza ao vié€s da racionalidade técnica,
mas que seja problematizada a partir de suas singularidades e segundo os contextos em
que sdo realizadas, considerando os condicionantes que influenciam seu
desenvolvimento.

Para fundamentar minhas reflexdes acerca da tematica abordada neste capitulo,
dialogo com os estudos de, Ferreiro e Teberosky (1999), Freire (1987, 1989, 1997),
Garcia (2003), ), Goulart (2014, 2019), Morais (2006, 2012), Pérez (2008), Smolka
(1999), Soares (2004, 2020), entre outros. O presente capitulo discorre sobre a pratica
docente alfabetizadora, discutindo diferentes concepgdes de alfabetizacio, considerando
as mudangas historicas sobre esse tema, que ao longo do tempo passou a ser
fundamentado em diferentes paradigmas. Na sequéncia, analiso diferentes perspectivas
tedrico-metodoldgicas para o desenvolvimento da pratica alfabetizadora fazendo algumas
consideracdes sobre a educacdo problematizadora, com base na teoria de Paulo Freire e

sua concepgao de alfabetizagao.
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3.1 Alfabetizacao de criancas: refletindo sobre diferentes concep¢oes

Compreendo que toda pratica docente alfabetizadora tem como base concepgdes
de alfabetizacao construidas historicamente, demarcando os modos de ensinar, de avaliar
e de interagir com os alunos. Compreendo, também, que no transcurso das experiéncias
docentes essas concepgdes podem ser ressignificadas provocando mudangas nos
processos de ensino-aprendizagem. As concepgdes de alfabetizagdo refletem diferentes
paradigmas de ensino que circulam no contexto social, politico, cultural e no ideério
pedagdgico, ao longo do tempo. De acordo com Pérez (2008, p. 178), “[...] o conceito de
alfabetizacdo ¢ uma produgdo historica, ressignificada em fun¢do do contexto social,
econdmico, politico e epistemoldgico de cada momento histérico”. A autora analisa a
evolucdo historica do conceito de alfabetizagcdo relacionando-o ao contexto social e
politico de cada época.

Segundo o estudo historico de Pérez (2008), a alfabetizacao baseada no paradigma
tradicional ¢ compreendida como um processo mecanico de codificagdo e decodificagao,
realizado por meio da utilizagdo de atividades de memorizagao e de exercicios repetitivos,
como copia e leitura de pequenos fragmentos de palavras, frases ou textos. Essas praticas
tém como suporte métodos de alfabetizacdo prescritivos, presentes até hoje na sala de
aula, a exemplo dos métodos analiticos e sintéticos.

O conceito de alfabetizagdo, em conformidade com o paradigma tradicional, ndo
considera as fungdes sociais da leitura e da escrita no processo de ensino e aprendizagem
e, tampouco, se preocupa com a compreensdo e interpretacdo de géneros textuais
utilizados no processo de ensino. Na perspectiva tradicional a pratica € orientada e
desenvolvida conforme os conteudos das cartilhas de alfabetizacdo, o que denota a
utilizagdo de textos e palavras descontextualizadas e a énfase em atividades repetitivas e
de memorizagao.

De acordo com Mortatti (2008) o termo alfabetiza¢ao s6 surgiu no inicio do século
XX. A autora afirma que ao longo da historia foram sendo atribuidos diferentes sentidos
a alfabetiza¢do, denominada ensino inicial da leitura e da escrita e a partir do estudo sobre
a histdria da alfabetizagdo paulista, destacou quatro momentos historicos para explicar os
diferentes sentidos atribuidos a alfabetizacdao, que foi “[...] marcado por disputas pela
hegemonia de um (novo) sentido para esse ensino”. (MORTATTI, 2008, p. 470). As

disputas entre os diferentes sentidos da alfabetizagdo giraram em torno de diferentes
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métodos que vao surgindo ao longo do tempo e pela defesa entre permanéncias e rupturas
de diversas propostas para o ensino da leitura e da escrita.

No atual cenario, ha o entendimento de que o conceito de alfabetizacdo ¢é plural e
complexo, pois a alfabetizagdo vem sendo definida tanto como um processo de constru¢do
de um conceito sobre a escrita, quanto como um processo de aquisicdo de diferentes
linguagens “[...] que inclui o falar, escutar, ler, escrever, desenhar, tocar, digitar, cantar,
representar, etc [...]” (PEREZ, 2008, p. 199), ou seja, a alfabetizagdo pode referir-se nio
apenas a aprendizagem da leitura e da escrita, mas a aquisicdo de habilidades e
competéncias diversas ligadas aos usos da linguagem escrita.

Convém esclarecer que algumas concepcdes de alfabetizagdo se tornam
hegemonicas em determinados momentos historicos, para exemplificar menciono a
difusdo da teoria psicogenética da escrita no contexto brasileiro, resultantes dos estudos
das pesquisadoras argentinas Ferreiro e Teberosky (1999), divulgados no Brasil na década
de 1980. O que se observou, com o advento da psicogénese da escrita, foi uma analise
equivocada de seus principios, resultando na desmetodizagdo do processo de
alfabetizagdo. As autoras, com base nas ideias de Piaget, pesquisaram sobre a origem do
conhecimento da escrita pela crianga, analisando como operam cognitivamente nos
processos de apropriacdo da linguagem escrita.

Morais (2006), confirma que, a partir da divulgagdo da teoria da psicogénese da
lingua escrita no Brasil, houve um desinvestimento nos estudos sobre os métodos de
ensino, tendo consequéncia o desenvolvimento assistematico do ensino da leitura e da
escrita e culpabilizagdo do construtivismo pelos resultados insatisfatorios quanto a
alfabetizagdo de criangas no pais. Segundo o autor, os equivocos ocorridos se deram em
relagdo a interpretagdo dessa teoria, enfatizando-se a descri¢ao do percurso evolutivo da
escrita e a critica a utilizacdo de métodos tradicionais de ensino. Essa perspectiva de
alfabetizacdo tornou-se a teoria mais difundida através de programas de formacao
continuada de alfabetizadores, a partir da década de 1990.

Outro conceito que surgiu no final da década de 1980 foi a alfabetizagdo na
perspectiva do letramento, defendida por Soares (2004), Carvalho (2015), Maciel e Lucio
(2008), entre outros. Segundo Soares (2004), o termo letramento surgiu no Brasil em
meados dos anos de 1980, sob a influéncia de termos utilizados em outros paises a
respeito do uso social da escrita e a partir da ampliagdo da concepgdo de alfabetizagao
promulgada pela UNESCO, que passou a caracterizar o sujeito alfabetizado como aquele

capaz de ler e escrever e fazer uso dessas praticas no seu cotidiano.
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Reafirmando a necessidade de distingao entre esses dois conceitos, Soares (2004)
afirma ser importante a compreensdo sobre suas especificidades, por tratar-se de
conceitos e praticas distintos. De acordo com a autora, alfabetizacdo “[...] € o processo de
aquisicao e apropriagdo do sistema de escrita, alfabético e ortografico” (SOARES, 2004,
p. 14). A alfabetizacdo carece de um ensino explicito sobre a relagdo fonema-grafema, o
que ndo significa que a utilizagdo de um Unico método possa dar conta dessa
especificidade. O letramento caracteriza-se como a competéncia para “[...] participagdo
em eventos variados de leitura e de escrita, ¢ o consequente desenvolvimento de
habilidades de uso da leitura e da escrita nas praticas sociais que envolvem a lingua [...]”
(SOARES, 2004 p. 15). Ou seja, o letramento refere-se a capacidade de usos sociais da
leitura e da escrita pelo sujeito em seu cotidiano, em resposta as demandas de uma
sociedade letrada no que se refere aos atos de ler e de escrever.

E importante considerar que a pratica docente alfabetizadora, em virtude de suas
especificidades e de suas diferentes facetas exige dos professores a utilizacdo de multiplas
metodologias no ensino da alfabetizagdo, uma vez que ¢ preciso garantir a todas as
criancas a possibilidade de aprendizagens. Além disso, o ensino da linguagem escrita
requer experiéncias com diferentes géneros textuais e com diferentes materiais escritos,
que levem os aprendizes a reflexdo sobre a escrita e sobre as praticas sociais de ler e
escrever, sem esquecer as singularidades do processo de apropriacdo da linguagem
escrita, que implica a explicitagdo do funcionamento do sistema de escrita alfabético no
processo de alfabetizagao.

A partir da emergéncia do conceito de letramento no cenario educacional
brasileiro em coexisténcia com outros conceitos de alfabetizagdo, houve uma prevaléncia
nos estudos e nas praticas de letramento, perdendo-se a especificidade no ensino da
alfabetizacdo (SOARES, 2004). Umas das causas desse fato, apontada pela autora, seria
a prevaléncia do conceito de letramento no ensino da alfabetizagdo, subsidiada pela ideia
de que bastaria ter conhecimento sobre diversos tipos de textos que circulam socialmente
e a interagcdo com diversos materiais escritos para que os alunos fossem alfabetizados. Os
equivocos na interpretacdo de conceitos t€ém levado a praticas que privilegiam apenas
algumas facetas do processo de alfabetizacdo, ora enfatizando apenas a apropriagdo do
sistema alfabético, ora privilegiando experi€ncias em relacdo as fungdes sociais da escrita
em diversos contextos.

Para Maciel e Lucio (2008), ainda existem duvidas sobre o trabalho de alfabetizar

e letrar, pois ha uma distancia entre o discurso e a pratica. As vezes os docentes ensinam
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os alunos com base nas fungdes dos géneros textuais que circulam socialmente, mas nao
conseguem refletir sobre as formas como os diversos géneros sao utilizados
cotidianamente pelos alunos, privilegiando o ensino da estrutura textual. Na verdade,
percebo a necessidade de se ampliar as reflexdes sobre alfabetizar letrando, considerando
que ndo se pode perder de vista a especificidade do ensino da linguagem escrita e,
também, que € preciso analisar criticamente o tipo de letramento que acontece nas escolas
e salas de aula na alfabetizacao de criangas.

Em relagdo as singularidades da alfabetizacdo, Soares (2004), faz critica a
auséncia de um ensino direto, explicito e sistemdtico da transferéncia da cadeia sonora da
fala para a forma grafica da escrita, o que tem motivado as criticas ao construtivismo e
tem servido como pressuposto para o retorno do método fonico como solugao. A respeito
dessa temadtica, entendo que a alfabetizacdo exige dos alfabetizadores conhecimentos
amplos sobre o funcionamento da linguagem escrita, sobre como ensinar e sobre as
diferentes facetas da alfabetizagdo para que possam organizar suas praticas e tomar
decisdes teoricamente fundamentadas diante das demandas dessas praticas.

No percurso de produgdo do conhecimento sobre alfabetizacdo considero salutar
recorrer as contribuigdes de Smolka (1999) nesta area. No final da década de 1990, século
XX, baseada no paradigma interacionista, a autora aborda a alfabetizagdo em uma
perspectiva discursiva. Trata-se de um estudo baseada principalmente nas ideias de
Vygotsky (1978) e Bakthin, (1981) revelando que a alfabetizagdo como um processo
discursivo, compreende a linguagem como uma pratica social em que a crianga,
considerada como sujeito historico e cultural, aprende sobre seu funcionamento por meio
da mediagdo de sujeitos mais experientes. Segundo a perspectiva discursiva, a
alfabetizacdo necessita valorizar as experiéncias de interagdo entre os sujeitos, tendo no
texto um importante dispositivo que auxilia na aprendizagem da escrita convencional.
Essa perspectiva considera as experiéncias de vida dos sujeitos sociais, valorizando seus
contextos, suas crencas e valores. A partir do didlogo, as situagdes de aprendizagem vao
sendo construidas e os sujeitos vao aprendendo nas interagdes e interlocucdes com o
outro.

Goulart (2014, 2019) e Mortatti (2019) contribuem com os estudos sobre esse
tema, reconhecendo que a alfabetizagdo discursiva tem um carater politico, critico e
problematizador. As autoras alertam que esta proposta de alfabetizagdo ndo tem sido
difundida nas politicas de alfabetizagdo no pais, pois nas propostas oficiais prevalecem o

conceito de alfabetizacdo na perspectiva construtivista € na perspectiva do letramento,
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que, mesmo enfatizando a importancia da fung¢do social da escrita apresentam fei¢des
tecnicista.

Segundo Smolka (1999), a escrita precisa ser pensada a partir de um sentido e
finalidade, pressupondo um interlocutor. A interagdo e a interlocucdo com o outro
auxiliam no processo de escritura e de autoria, revelando no discurso aspectos
relacionados ao cotidiano da crianga, a sua cultura. O didlogo €, portanto, imprescindivel
nesse processo, por possibilitar que as criangas abordem questdes relevantes sobre suas

vidas. Segundo a autora,

[...] os saberes, conhecimentos, as duvidas e perguntas (implicitas e
explicitas) sobre a vida, o nascimento e a morte, sobre as relacdes
familiares e sociais, a rotina, os preconceitos, o trabalho, a poesia, as
emocdes, a violéncia, reivindicagdes [...] emergem nos textos em que
jogam as condi¢cdes de vida e os processos de simboliza¢do das
experiéncias infantis. (SMOLKA, 1999, p. 108).

Contemplar as questdes do cotidiano das criangas significa a valorizagao de suas
experiéncias e de suas historias de vida, ndo apenas para o ensino da leitura e da escrita,
mas, também, para a ampliagdo de conhecimentos e para a producdo de sentidos,
possibilitando que a crianca seja autora e escritora do seu texto, podendo expressar seus
desejos, suas duvidas, suas lembrangas e experiéncias diversas. No processo de produgao
de sentidos, a crianca interage com outros interlocutores e revela por meio de seus
discursos interiores, que sua linguagem ¢ influenciada pelo discurso social e expressa suas
experiéncias de vida.

A alfabetizagdo na perspectiva discursiva coaduna-se com uma educagao
problematizadora do processo de alfabetizagdo, que requer questionamentos e reflexdes
sobre a escrita. Denota a necessidade de os professores entenderem a necessidade de
provocar inquietacdes nos alunos, que possam gerar conhecimento, sem que este seja
dado como algo pronto e acabado, de forma passiva (ZACCUR, 2008). As producdes
sobre o desenvolvimento de uma pratica alfabetizadora discursiva carecem chegar as
escolas e aos professores, como alternativa teodrico € metodoldgica para que, de modo
consciente, possam tomar decisdes relativas a alfabetizacdo de criangas.

O desenvolvimento da pratica docente alfabetizadora exige que os professores
conhecam as teorias e pedagogias de alfabetizacao, condi¢cao que entendo como essencial
para que compreendam o que, como e para que alfabetizar. E necessario que tenham

conhecimentos a respeito das teorias e de suas implicagdes metodoldgicas para que



111

analisem criticamente em que estas podem contribuir para melhorar a aprendizagem das
criancas. A experiéncia como formadora de professores tem me mostrado que muitos
professores resistem diante de propostas de formacao que se baseiam na unidade teoria-
pratica na ansia de encontram o melhor método para alfabetizar. Tenho percebido,
também, que ha dificuldade entre os alfabetizadores para compreenderem as diferentes
abordagens tedrico-metodoldgica de alfabetizagdo, bem como para analisarem as
contribuicdes das diferentes concepgdes de alfabetizagdo nas orientagdes tedricos e
praticas no ensino da linguagem escrita. Para ilustrar melhor as concepgdes de
alfabetizagdo explicitadas neste estudo, apresento o Quadro 5 sintetizando concepgdes de

alfabetizagdo e pressupostos correspondentes a cada uma:

Quadro 5: Concepgdes de alfabetizacdo e seus pressupostos

CONCEPCOES DE PRESSUPOSTOS BASICOS
ALFABETIZACAO

A alfabetizagdo ¢ compreendida como um processo de codificacao e

Alfabetizacio na
perspectiva
tradicional

Alfabetizacido na
perspectiva
construtivista

Alfabetizacao na
perspectiva do
letramento

Alfabetizacdo na
perspectiva
discursiva

decodificagdo da escrita, priorizando o valor sonoro das letras e silabas,
evidenciado pela disputa entre os métodos analiticos e sintéticos,
(SOARES, 2020).

De acordo com Soares (2020) a perspectiva psicogenética de Emilia
Ferreiro e colaboradores, explicam os niveis de leitura e escrita da
crianga a partir da teoria cognitiva de Piaget, descrevendo o processo de
apropriagdo do sistema alfabético pela crianca.

Alfabetizagdo e letramento referem-se a conceitos e praticas distintas.
E o ensino sobre o funcionamento do sistema de escrita alfabético,
contemplando as praticas sociais de leitura e de escrita. (SOARES,
2004).

A alfabetizacdo na perspectiva discursiva compreende a alfabetizagdo
como um processo de constituigdo de sentido, que considera a interag@o,
a interlocu¢do com o outro € com o texto como unidades de andlise no
ensino da leitura e da escrita. (SMOLKA, 1999).

Fonte: Sintese baseada nos estudos de Soares (2020, 2004) e Smolka (1999).

As diferentes concepgoes de alfabetizagdo, apresentadas no Quadro 5 conduzem
o processo de ensino da leitura e da escrita por rumos diferentes, pois a cada uma dessas
concepgoes subjazem ideias a respeito do que € o ensino, do que ¢ aprendizagem,
repercutindo no desenvolvimento da pratica docente alfabetizadora em diferentes
aspectos. Reconheco que, embora uma teoria predomine no desenvolvimento da pratica
docente alfabetizadora, ¢ possivel que seja permeada por outros principios de teorias
distintas, pois os professores articulam diferentes conhecimentos no desenvolvimento do

processo de alfabetizacdo. Conforme Goulart (2019, p. 64), “[...] as praticas pedagogicas,

em geral, sdo hibridas, e buscam indicar aspectos que se mostrem necessarios e
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importantes para a aprendizagem das criangas”. A natureza hibrida das praticas docentes
decorrem dos diferentes conhecimentos que os professores articulam no desenvolvimento
das praticas docentes. Por essa razdo, € importante que os professores, tenham consciéncia
sobre os conhecimentos que possuem e sobre suas implicagdes no delineamento da
alfabetiza¢do das criangas.

O estudo aprofundado sobre a teorizacao relativa ao processo de apropriacao da
linguagem escrita pode auxiliar os professores na organizacao € na sistematizagdo do
trabalho pedagdgico da alfabetizagao, tendo em vista que o dominio de conhecimentos e
a clareza em relacdo aos objetivos da pratica docente contribuem para que os
alfabetizadores compreendam os principios tedricos € metodoldgicos de suas praticas,
além de subsidiar as reflexdes dos professores sobre essa pratica. O campo tedrico da
alfabetizagdo, na andlise de Klein (2012), constitui campo em disputa, em que muitas
teorias surgem como hegemonicas, impondo seus discursos e disseminando criticas as
teorias ja postuladas e as praticas estabelecidas, mas que trazem poucos impactos para a
sala de aula. Como ficam os professores diante deste cenario? Em relagao a essa questao
postulo que a formagdo continuada de alfabetizadores leve em conta a producdo tedrica
na area mobilizando os professores para o aprofundamento e a ampliagio de
conhecimentos.

Analisar o processo de alfabetizacdo de criancas implica refletir a respeito de
questdes teodricas e metodoldgicas relacionadas a pratica docente nesta area para
compreender as demandas, a complexidade e as peculiaridades do processo de
apropriagdo da linguagem escrita. A pratica docente alfabetizadora implica em escolhas
teoricos e metodologicas por parte dos professores, embora nem sempre consigam
reconhecer as teorias implicitas e explicitas em suas praticas, que estao materializadas
nas formas como organizam e desenvolvem o processo de alfabetizag¢do. Esse fato pode
sinalizar que a formacdo continuada dos alfabetizadores necessita explicitar como a
unidade teoria-pratica se manifesta no processo de alfabetizacdo, na concepgdo de
aprendizagem e de ensino subjacentes as praticas dos professores. A seguir, apresento a
analise de algumas perspectivas predominantes nas praticas docentes de alfabetizadores,
analisando as interfaces entre concepcoes teoricas e praticas que sdo produzidas no

processo escolar de alfabetizagao.

3.2 Pratica docente alfabetizadora na perspectiva tradicional
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Ao longo dos anos a pratica docente baseada nos pressupostos da pedagogia
tradicional tem sido questionada em face da concepg¢ao de ensino e de aprendizagem que
expressa. Alfabetizar, nesta perspectiva, concretiza-se por meio da transmissdo de
conhecimentos, com énfase na memorizagdo e na repeticdo, desconsiderando as
interacdes sociais ¢ a forma como o sujeito percebe a linguagem escrita. Segundo a
perspectiva tradicional, ler e escrever se resumem a atividades mecanicas, em que ler
significa decodificar e escrever significa copiar.

A pratica docente alfabetizadora, nesta acepg¢ao, ¢ marcada por disputas, reveladas
pela “querela dos métodos”, envolvendo defensores de novos métodos de ensino e de
métodos tradicionais, conforme Mortatti (2007). A problematica da alfabetizacao passa a
ser analisada meramente como questao de método, despertando o interesse de professores
no sentido de encontrar um método de alfabetizacdo que assegurasse o aprendizado da
leitura e da escrita.

Nas ultimas décadas do século XIX houve, no Brasil, uma ampliagao dos estudos
sobre questdes metodoldgicas no ensino da leitura e da escrita, quando surgiu uma
variedade de métodos de alfabetiza¢do, denominados de métodos sintéticos e métodos
analiticos, cada um deles subdivido em outros trés modos de ensinar a ler e a escrever
(respectivamente, método alfabético, fonico, sildbico e método de palavragdo,
sentenciacdo e contos) (SOARES, 2020). O surgimento de desses métodos, gerou
polémicas e controvérsias entre os defensores de uma de outra concepgao metodologica
de alfabetizagdo.

A esse respeito, Mortatti (2007, p. 156) se posiciona em relacdo ao que foi
denominado de a querela dos métodos, afirmando que, ao longo da histéria, foram
surgindo novos métodos de alfabetizacdo que desqualificavam o que era utilizado como
opcdo para o ensino da alfabetizagdo, classificando os métodos tradicionais de velhos e
ultrapassados. Isso aconteceu quando do surgimento dos métodos analiticos, em oposi¢ao
aos métodos sintéticos. A autora enfatiza, que os novos métodos se tornavam
hegemoOnicos, mas nao unicos, pois sempre houve resisténcia de mudangas entre
professores alfabetizadores, em cujas praticas o uso de determinados métodos ja estava
cristalizado.

Morais (2012) ao tecer uma andlise critica sobre os métodos tradicionais de
alfabetizagdo, denominando-os de antigas formas de alfabetizar, afirma que esses

métodos enfatizam as correspondéncias som-grafia, de forma controlada e sem sentido,
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valorizando atividades que ndo oportunizam as criangas o desenvolvimento da reflexdo
sobre o funcionamento do sistema alfabético. A percepgao dos limites e das implicagdes
dos métodos tradicionais na formagao leitora e escritora das criangas ndo pode constituir
justificativa a falta de defini¢@o sobre o que ensinar e como ensinar na alfabetizacdo que
¢ questionado por Morais (2012), que defende a utilizagdo de uma metodologia especifica
que oriente a pratica do alfabetizador, o que nao se refere a defesa de métodos tradicionais
de ensino, mas a uma didatica da alfabetizagdo baseada no paradigma construtivista.

Soares (2020, p. 16), analisando a questdo dos métodos a partir da faceta
linguistica da alfabetizagdo, afirma que se referem a “[...] um conjunto de procedimentos
que, fundamentados em teorias e principios, orientam a aprendizagem inicial da leitura e
da escrita, que ¢ o que comumente se denomina alfabetizagdo”. Para a autora, a ter
conhecimentos sobre os métodos ¢ importante para a compreensdo dos aspectos
multifacetados da alfabetizacdo e para que os professores entendam que, em algumas
situagdes, poderdo sentir necessidade de utilizar mais de um método para ensinar a ler a
escrever, em decorréncia de as criangas possuirem ritmos diferentes de aprendizagem e
por ndo aprenderem do mesmo modo.

A opcao por um método a ser utilizado no ensino da escrita tem que ser consciente,
a partir da compreensao das concepgdes de leitura e escrita subjacentes a ele. O método
¢ importante, mas ndo ¢ o Unico fator responsavel pelo sucesso das criancas na leitura e
na escrita. Outros fatores concorrem para o sucesso ou fracasso da alfabetizacao, dentre
eles posso citar, por exemplo: desigualdades sociais (cujas consequéncias podem afastar
as criancas da escola), as condigdes sécio-politicas da alfabetizacdo, a formacdo de
professores.

Conforme mengao anterior, destaco que existe uma variedade de métodos de
alfabetizagcdo. Alguns desses métodos sdo de cunho tradicional, agrupados em dois
grupos: os métodos analiticos e os métodos sintéticos (MORALIS, 2012). Os métodos
analiticos partem de unidades linguisticas maiores como textos, frases ou palavras, para
unidades menores, ou seja, para letras, silabas ou fonemas. Entre o grupo dos métodos
analiticos estdo incluidos: os métodos de palavragdo, sentenciacdo e global, também
chamado de método dos contos ou historieta. Os métodos sintéticos partem de unidades
menores (alfabeto, silabas e fonemas) para as maiores (palavras, sentengas e textos).

Ha ainda os métodos analiticos-sintéticos que, segundo Carvalho (2015, p. 18),
sdo aqueles que combinam principios de ambos os métodos (sintéticos e analiticos) e

utilizam a “[...] compreensao do texto desde a alfabetizacao inicial, como ¢ proprio dos
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métodos analiticos ou globais, e paralelamente identificar os fonemas e explicitar
sistematicamente as relacdes entre letras e sons [...]”. Como afirma a autora, ao longo da
histéria da educacdo brasileira surgiu uma variedade de métodos decorrente da
combinagdo dos principios dos métodos analiticos e sintéticos, pautados em diferentes
concepgdes de leitura e de escrita. No Quadro 6, descrevo os métodos de alfabetizacdo e

suas caracteristicas:

Quadro 6: Métodos de alfabetizagio

CLASSIFICACAO CARACTERISTICAS EXEMPLOS
A aprendizagem da escrita ¢ iniciada a partir dos = Alfabético, soletragao,
Métodos Sintéticos fonemas, das letras e das silabas (unidades menores fonico, silabico ou
da lingua), para a compreensao de palavras, frases e silabagao
de textos (unidades maiores da lingua) (SOARES,
2020).
Métodos Analiticos ou | A aprendizagem da escrita parte do estudo de Palavragao,
Globais palavras, frases ou textos, para em seguida, realizar- | Sentenciacdo, métodos
se a analise de silabas ¢ de fonemas, (SOARES, de contos, método

2020). Foi influenciado pelo movimento da Escola | ideovisual de Declory,
Nova, que defende a compreensdo de que a crianga | método natural Freinet,.
precisa ter compreensdo global da realidade e que o
ensino precisa considerar sua participagdo ativa,
interesse e criatividade. (CARVALHO, 2015).

Métodos Analiticos- Os métodos de alfabetizagdo analiticos-sintéticos, A abelhinha, Casinha

sintéticos também conhecidos como ecléticos ou mistos, Feliz, método natural.

utilizam ao mesmo tempo estratégias de ambos os
métodos no ensino da leitura e da escrita,
(CARVALHO, 2015).

Fonte: Produzido a partir dos estudos de Carvalho (2015) e Soares (2020).

A respeito dos métodos de alfabetizagdo, compreendo que métodos e
metodologias de ensino estdo presentes no cotidiano da pratica docente alfabetizadora e
tém importancia na organizacdo, sistematizacdo e desenvolvimento do ensino, mas
necessitam de analise constante para atendimento as necessidades de aprendizagens dos
alunos na alfabetiza¢do. Isso ndo significa a defesa do retorno dos métodos analiticos ou
sintéticos, que foram e sdo utilizados no processo sistematico de alfabetizagao
desenvolvido no contexto escolar. A andlise dos métodos e das metodologias na
alfabetizagdo oportuniza aos professores a revisitacao de suas praticas, de forma critica e
criativa, com o objetivo de tornar o ensino da linguagem escrita cada vez instigante e
desafiador para os alunos.

Sobre o retorno aos métodos tradicionais, verifico que hd uma forte tendéncia, no
atual contexto educacional brasileiro, de defesa do método fonico como panaceia para a
problematica da alfabetizagdao, sem considerar suas limitagdes em relacdo ao ensino da

leitura e da escrita, entendidas, respectivamente, como decodificagdo e codificagdo. A
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pratica alfabetizadora ndo est4 limitada a processos mecanicos de ensino e precisa ter o
intuito transformador na vida do aluno, necessitando de definigdes tedricas e
metodoldgicas que envolvam a realidade dos sujeitos da aprendizagem da linguagem
escrita, lembrando que leitura e escrita sdo atos culturais.

Como Freire (1997, p. 20), compreendo que a relevancia da pratica de leitura
como transformadora, pois “[...] ler € uma operagdo inteligente, dificil, exigente, mas
gratificante. Ninguém 1€ ou estuda autenticamente se ndo assume, diante do texto ou do
objeto da curiosidade a forma critica de ser ou de estar sendo sujeito da curiosidade [...]”.
Os métodos tradicionais (sintético e analitico), como pode ser percebido neste estudo,
estao mais preocupados com as dimensdes mecanicas da leitura e da escrita e ndo com a
formacao critica de leitores e escritores e com usos e fungdes da linguagem escrita.

Em face da opcao por respaldar a andlise da formagdo continuada na teorizacao
de Freire (1987, 1996, 1981, entre outros), considero significativo fazer referéncias a
concepcao de alfabetiza¢do que emerge dos estudos freireanos. Esses estudos concebem
a alfabetizagdo como um ato politico, de conscientizagdo e de compromisso com a
cidadania (FREIRE, 1987). As implicagoes pedagogicas das ideias do autor, na
alfabetizagdo, ressoam no ensino da escrita por meio de palavras geradoras,
contextualizadas em sintonia com a realidade social dos estudantes. A proposta do autor,
embora voltada para alfabetizagdo de adultos, pode ser considerada nas reflexdes sobre o
ensino de criangas no processo de apropriagdo da linguagem escrita. O autor defende que
alfabetizagdo necessita valorizar o educando como um sujeito produtor de cultura
considerar o contexto de vida dos alunos.

Refletindo sobre a complexidade da pratica docente alfabetizadora e recorrendo a
pesquisa que desenvolvi em nivel de mestrado (ARAUJO, 2011), destaco que o ensino
da leitura e da escrita precisam de uma sistematizagao, que os métodos estdo presentes na
pratica dos professores, mas o desenvolvimento dessa pratica ndo se reduz a questdo do
método. Os professores desenvolvem diferentes atividades, organizam diferentes
situagOes para alfabetizar. Carvalho (2015, p. 46) afirma, a esse respeito, que “[...] as
professoras adaptam o(os) método(s) as circunstancias especiais de sua turma, criam
exercicios ndo previstos, inventam materiais didaticos [...]”. Realmente, tenho observado
como formadora de professores que os alfabetizadores buscam reinventar suas praticas,
baseados em processos formativos, nas experiéncias desenvolvidas, e, em alguns casos,

nas orientagdes de livros didaticos, questionando-os e reelaborando suas propostas.
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Carvalho (2015, p. 45) afirma que “[...] para colher bons resultados na
alfabetizagdo, penso que € necessario ensinar as relagdes letras-sons de forma sistematica,
mas sem rigidez, evitando que o ensino fique excessivamente centrado na decodificagdo”.
Questionar as limitagdes dos métodos tradicionais em relagdo a leitura e a escrita ndo
significa desconsiderar as especificidades do processo de apropriagdo da linguagem
escrita, porém, como adverte a autora, a utilizagdo de métodos ndo deve ser algo
enrijecido, como se fosse uma receita. E pertinente observar o contexto, as necessidades,
os interesses dos alunos e a dimensdo sociocultural da linguagem escrita.

Soares (2020) afirma que dentre as muitas facetas que envolvem a aprendizagem
inicial da lingua escrita, os métodos sdao umas das questdes que devem ser considerados
no processo de alfabetizagdo. Os métodos nao podem ser considerados como
independentes de outros fatores que influenciam a aprendizagem, tais como os fatores
culturais, sociais, econdmicos e politicos. A autora se reporta aos métodos como “[...]
conjunto de procedimentos de interacdo entre alfabetizador(a) e alfabetizandos,
efetivando-se na inter-relacdo entre participantes diferenciados, em situagdo de
aprendizagem coletiva [...]". (SOARES, 2020, p. 50). Ou seja, reconhece que o método ¢
um dos mecanismos de interagdo entre professores e alunos no processo de ensino e entre
os alunos e o conhecimento. A autora afirma que na utiliza¢do dos diferentes métodos os
professores fazem adequagdes e ajustes que se respaldam em seus conhecimentos
profissionais e em suas experiéncias.

Ao analisar as expectativas dos professores alfabetizadores nos encontros de
formacao continuada que tenho vivenciado, percebo que em relagdo as questdes sobre a
pratica, a tematica referente aos métodos de alfabetizagdo tem instigado as discussdes
entre os professores. Em relacdo a essa questdo, os professores tem conhecimento de que
ndo existe receita para alfabetizar, que, muitas vezes, o método nao funciona da mesma
forma com todas as criangas. Por isso, necessitam fazer adequagdes, precisam pensar
sobre como as criangas aprendem, pois o desenvolvimento de um unico método pode nao
garantir a alfabetizacdo de todas as criangas. Os professores precisam realizar um
conjunto de adequagdes tedricas e metodoldgicas no desenvolvimento da pratica
alfabetizadora, observando as necessidades dos alunos na alfabetizacgao.

Embora a escolha do método venha sendo associada ao ensino tradicional e ao uso
de cartilhas de alfabetizagdo, alguns autores como Soares (2020) e Carvalho (2015)
afirmam a necessidade de sistematizacdo do processo de alfabetizacdo como importante

alternativa para orientar a pratica docente alfabetizadora. Afirmam, ainda, que no
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processo de alfabetizacdo os professores podem utilizar diferentes metodologias (no
ensino da leitura, da produgao de textos, por exemplo) e, por isso, ¢ importante optar por
um método adequado as necessidades dos alunos, tendo em vista que as criangas nao
aprendem do mesmo jeito e, tampouco, no mesmo ritmo.

Segundo Morais (2012, p. 27) no ambito da teoria associacionista/empirista, na
qual se inserem os métodos tradicionais, “[...] a aprendizagem ¢ vista como um processo
de simples acumulacao das informagdes recebidas do exterior, sem que o sujeito precise
reconstruir esquemas ou modos de pensar, para poder compreender os conteudos”. A
alfabetizagdo, nesta concepgdo, resume-se a conteudo a serem transmitidos aos alunos
por meio de atividades de copia, da memorizagdo da relacdo fonema-grafema e da leitura
de pseudotextos. As informacgdes, transmitidas em forma de contetidos, sao cumulativas,
parte do que ¢ considerado simples para o complexo e devem ser memorizadas e
reproduzidas, mas ndo problematizadas e contextualizadas.

Uma das limitagdes da alfabetizagdo na perspectiva tradicional ¢ a natureza
mecanica das atividades de ensino, baseada em uma concepgao de leitura como decifragao
e de escrita como codificacdo, marcada pela utiliza¢do de textos sem significado para os
alunos. Textos desprovidos de sentido e que ndo contribuem para uma pratica de
alfabetizagdo que possa desenvolver a autonomia e a consciéncia critica dos alunos como
leitores e escritores. A alfabetizagdo como processo mecéanico de decifracdo, com as
criancas passivas, sem possibilidades de refletir sobre os conhecimentos, converge para
a natureza da educagao bancaria, que “[...] conduz os educandos a memorizagdo mecanica
do conteudo narrado. Mais ainda, a narrag@o os transforma em “vasilhas”, em recipientes
a serem “enchidos” pelo educador” (FREIRE, 1987, p. 80). Os métodos tradicionais de
alfabetizacdo concebem os alunos como depdsitos de conhecimentos, como seres, que
aprendem apenas por meio da transmissao de contetidos.

O processo de alfabetizagdo, ao contrario do que postula a concep¢ao mecanicista,
necessita levar em consideracdo os saberes, as experiéncias cotidianas dos alunos, tendo
em vista que em suas vivéncias no cotidiano social, antes mesmo de ingressarem na
escola, acumulam conhecimentos sobre a linguagem escrita, partilhando de seus usos e
fungdes sociais. Com essa reflexdo, ratifico que privilegiar a alfabetizagdo como mera
aquisi¢ao do cddigo escrito ndo oportuniza a formagao de leitores e escritores proficientes
e, tampouco, capazes de realizar uma leitura de mundo. Pelo contrério, pode resultar no
analfabetismo funcional, com habilidade técnica de decodificacao, mas com dificuldade

para usar a linguagem escritas nas situacdes cotidianas de vida.
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3.3 Pratica docente alfabetizadora na perspectiva construtivista

Para alfabetizar os professores recorrem ao um repertorio de conhecimentos
tedrico-praticos que construiram ao longo do seu desenvolvimento profissional. A partir
desses conhecimentos vao delineando suas praticas docentes e, ao mesmo tempo,
revisitando suas teorias, crengas e praticas. No conjunto das teorias dos professores a
psicogénese foi bastante difundida e incorporada as praticas docentes no contexto
educacional brasileiro. Refiro-me ao construtivismo piagetiano, base dos estudos e
pesquisas desenvolvidos por Ferreiro e Teberosky (1999), que, sem a devida apropriacao
tedrica por parte dos professores, tornou-se um modismo nas classes de alfabetizagao.

A investigagao desenvolvida pelas pesquisadoras aborda o processo de construgao
da escrita pelas criangas, identificando os processos cognitivos construidos, as hipdteses
construidas pelas criangas ao refletirem sobre a escrita. Essa investigacdo focalizou,
ainda, os conhecimentos formulados por criangas de quatro a seis anos, sobre a escrita,
ao iniciar a aprendizagem escolar, apresentando principios tedricos sobre como as
criancas constroem o conhecimento sobre a escrita. A teoria da psicogénese da escrita
tem ampla inser¢do nas praticas docentes alfabetizadoras e, por um lado, tem sido
utilizada como base para identificacdo dos niveis de escrita das criangas, auxiliando os
professores no planejamento e execu¢do de atividades pedagdgicas com o objetivo de
fazer com que as criangas avancem no aprendizado da escrita. Por outro lado, os usos da
psicogénese da escrita para classificar as criancas, de acordo com suas hipdteses
conceituais, tem sido objeto de criticas e questionamentos por resultar na rotulacio das
criangas em face do desempenho escolar.

A partir dos estudos da psicogénese da lingua escrita e de suas interpretagdes, 0s
professores passaram a reelaborar suas praticas aplicando a teoria no cotidiano da sala de
aula, ou tentando criar uma didatica pautada na teoria de base construtivista. Segundo
essa perspectiva, a alfabetizacdo ¢ compreendida como um processo evolutivo de
aquisicado do sistema alfabético de escrita que a crianga constroi sobre a representagao da
linguagem. Os estudos de Ferreiro e Teberosky (1999), apresentando uma visao contraria
ao modelo associacionista de aprendizagem, afirmam que para compreender como a
linguagem ¢ representada, a crianga “[...] procura ativamente compreender a natureza da
linguagem que se fala a sua volta, e que, tratando de compreendé-la, formula hipoteses,
busca regularidades, coloca a prova antecipagdes [...]” (FERREIRO; TEBEROSKY,

1999, p. 24). De acordo com as pesquisadoras, a crianca faz tentativas de acordo com os
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conhecimentos que vai adquirindo sobre a lingua escrita, a partir das interagcdes entre a
crianga e a escrita, como objeto do conhecimento.

No processo de aprendizagem da escrita, a crianca reflete sobre as maneiras de
como a escrita pode representar a fala e constrdi hipdteses a partir de sua percepgao,
realizando experiéncias com a escrita e relacionando-a inicialmente com a imagem do
objeto a ser representado e posteriormente a pauta sonora a que a escrita se refere. A
crianca busca uma regularidade entre as relagdes que estabelece entre a escrita ao que ela
quer representar até chegar a compreensao de como se 1€ e como se escreve.

No processo de construcao da escrita a partir de hipoteses que identificam como
a crianga compreende o sistema de representacdo da linguagem, ela vai construindo seu
conceito sobre a escrita. A teoria da psicogénese da lingua escrita contribuiu para a
compreensdo sobre o processo de aprendizagem das criancas em relagdo a lingua escrita,
estando presente como proposta tedrico-metodologica nas politicas de alfabetizagdo a
partir da década de 1990. Conforme Carvalho (2015), a divulgacao do construtivismo nao
propunha metodologias que pudessem ser colocados em pratica na sala de aula e os
professores buscaram formas de coloca-lo em pratica. Segundo a autora, na divulgacao
da teoria da psicogénese da lingua escrita em processos de formagao inicial e continuada,
a questdo metodoldgica foi deixada em segundo plano.

O que tem se colocado em pratica de forma limitada em relagao ao construtivismo
sdo questoes como “[...] trabalhar com os nomes das criangas, ensinar o alfabeto associado
a esses nomes, ser mais tolerante com os erros dos aprendizes e classificar as criangas em
fases: sildbica, silabico-alfabética ou alfabética” (CARVALHO, 2015, p. 17). Essas sdo
algumas contribuicdes praticas relacionadas ao construtivismo, apesar de sabermos tratar-
se de uma teoria e nao de um método, ha uma preocupagao em relacdo aos aspectos
metodoldgicos em decorréncias das contribuicdes da pesquisa de Ferreiro e Teberosky
(1999) que possam contribuir com a pratica docente alfabetizadora.

Em discussdes sobre a pratica em processos formativos, geralmente encontro
professores que buscam conhecimentos acerca das hipoteses de escrita das criangas e
sobre como fazer as intervengdes pedagdgicas necessarias a partir dessas hipodteses de
escrita. A preocupagdo que revelam, nessas ocasides, ¢ de como os professores podem
interpretar a escrita das criangas e o que podem fazer para que elas possam avangar para
alcancar a hipdtese alfabética.

A teoria da psicogénese contribui com a pratica docente alfabetizadora em face ao

conhecimento construido sobre o processo de aprendizagem da crianga acerca da escrita
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alfabética. Nesse sentido, ao compreender o processo de aprendizagem, conhecendo as
propriedades do sistema de escrita alfabético que a crianga devera conhecer, o professor
poderéd facilitar a interagdo da crianga com a escrita, pois esta aprendizagem “I...]
pressupde um percurso evolutivo, de reconstrug¢do, no qual a atividade do aprendiz ¢ o
que gera, gradualmente, novos conhecimentos rumo a hipotese alfabética”. (MORALS,
2012, p. 50). Os alfabetizadores precisam explicar as criangas que a escrita ¢ um sistema
notacional e que existem propriedades e regras inerentes ao sistema de escrita alfabética,
cujo aprendizado necessita da mediagdo sistematica de quem alfabetiza. Em relacdo as
propriedades e regras do sistema de escrita alfabética, Morais (2012) afirma que
necessitam ser ensinadas e que essa tarefa ¢ de competéncia dos alfabetizadores. Por

exemplo, entre outros conhecimentos, as criangas necessitam aprender que:

1. Escreve-se com letras que ndo podem ser inventadas, que tém um
repertorio finito e que sdo diferentes de nimeros e de outros simbolos;
2. As letras tem formatos fixos e pequenas variagdes produzem
mudangas em sua identidade (p, g, b, d), embora uma letra assuma
formatos variados (P,p, P, p); 3. A ordem das letras do interior da
palavra nao pode ser mudada; 4. Uma letra pode se repetir no interior
de uma palavra e em diferentes palavras, ao mesmo tempo em que
distintas palavras compartilham as mesmas letras [...] (MORALIS, 2012,
p. 49).

Essas propriedades sdo compreendidas pelas criangas ao longo do processo de
ensino-aprendizagem, sob a orientagdo dos professores, ao interagirem com diferentes
materiais escritos em contextos sociais diversos e a partir da interagdo com quem esta
ensinando e com os pares. As criangas, ainda na hipdtese pré-sildbica, por exemplo,
comecam a reconhecer e a diferenciar as letras de nimeros e de outros simbolos € vao,
aos poucos, reconhecendo todo o repertério de letras que fazem parte do sistema
alfabético, principalmente a partir do nome proprio. Para que as criancas avancem e se
tornem alfabetizadas, sdo necessarias intervengdes importantes a serem realizadas pelo
alfabetizador.

O que tenho observado ¢ que, sob a influéncia da psicogénese da escrita, os
professores se preocupam em agrupar os alunos de acordo com a hipdteses de escrita em
que se encontram e procuram atividades relacionadas principalmente ao desenvolvimento
da consciéncia fonologica para que o aluno possa refletir sobre a sua escrita. Nesse desafio

de fazer os alunos avangarem de uma hipotese para outra, os professores lancam mao de
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jogos de alfabetizacdo e de atividades que envolvem uma diversidade de géneros textuais,
realizando a analise linguistica.

Os conhecimentos produzidos acerca das hipoteses de escrita tém contribuido para
a pratica da avaliagdo diagndstica no processo de alfabetizacdo, possibilitando que os
professores identifiquem, durante todo o processo de ensino, a evolugdo das criancas em
relacdo ao nivel de escrita em que se encontram para que as intervengdes pedagogicas
sejam realizadas na perspectiva de desafia-las no processo de apropriacdo da escrita, por
meio da reflexdo. Convém salientar que as hipoteses de escrita produzidas pelas criangas
ndo ocorrem em um processo linear ¢ homogéneo.

As criangas ndo apresentam as mesmas caracteristicas no processo de construgao
do conhecimento sobre a escrita, a0 mesmo tempo, € os professores precisam lidar com a
heterogeneidade do processo de aprendizagem na sala de aula. Nao faz sentido preocupar-
se apenas em realizar a avaliagdo diagnoéstica sobre as hipoteses de escrita das criangas
objetivando meramente a classifica-las a partir dos conhecimentos que possuem em
relagdo as hipoteses de escrita. E necessario conduzir o processo de alfabetiza¢io partindo
daquilo que as criangas sabem e com o desenvolvimento de atividades diversificadas para
atendimento as suas necessidades de aprendizagem

Para Morais (2012) a compreensdo equivocada acerca da teoria da psicogénese da
lingua escrita, provocou algumas crengas entre os professores que precisam ser superadas.
Dentre as distor¢des mencionadas pelo autor ha referéncias a ideia erronea de se pensar a
psicogénese como metodologia de ensino e ndo como teoria de aprendizagem da escrita.
Ao serem divulgadas as hipoteses, as questdes didaticas da alfabetizacdo referentes ao
ensino sistematico da relacdo fonema-grafema, da ortografia e da caligrafia foram sendo
desconsideradas, pois a preocupacdo centrava-se em compreender os processos de
aprendizagem da escrita e os processos de ensino sistematico relacionava-se ao ensino
tradicional.

Sobre a sistematiza¢do da pratica alfabetizadora, Morais (2006) afirma que a
pratica de ensino pode ser realizada por meio de atividades para o desenvolvimento da
consciéncia fonémica, com a utilizacdo de jogos de alfabetizacdo e de outras atividades
que provoquem a reflexdo fonoldgica das criangas a respeito da linguagem escrita.
Esclarece a necessidade de um ensino sistematico da ortografia para que as criangas
compreendam o funcionamento do sistema alfabético e para que aprendam sobre o

funcionamento e as normas que regem a linguagem escrita.
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As reflexdes em torno das questdes tedricas e metodoldgicas sdo importantes para
auxiliar os professores no processo de tomada de decisdes em relagdo as escolhas para o
desenvolvimento da pratica docente alfabetizadora. Muitos alfabetizadores se questionam
sobre caminhos que devem trilhar, sobre tipos de atividades que devem realizar com os
seus alunos e a respeito do momento adequado para introducdo de determinados
conteudos de ensino. Essas e outras questdes estdo presentes no cotidiano docente e
precisam de respostas, ndo como um conjunto de receitas para as praticas docentes, mas
a partir da reflexdo sobre as praticas desenvolvidas, dialogando com os conhecimentos
gerais da profissdo e com os conhecimentos especificos sobre alfabetizacdo. Tanto
professores experientes, quanto iniciantes demostram preocupagao com as questoes
tedricos e metodologicas da alfabetizagdo, embora sobressaia o interesse em encontrar
um método eficaz para alfabetizagao.

A experiéncia profissional me revelou que, ao longo do tempo, as necessidades de
aprendizagem dos alunos vao se modificando e exigindo novas configuragdes para suas
praticas docentes em virtude de seus avangos no processo de ensino e de aprendizagem.
Para os professores iniciantes, o encontro com as classes de alfabetiza¢do, ¢ marcado por
angustias e questionamentos, pois muitos iniciam na profissdo nessas classes de
alfabetizagcdo, com os conhecimentos adquiridos na formagao inicial que sdo limitados
em relagdo a alfabetizacdo e por ndo contarem no contexto das escolas com parcerias com
os pares mais experientes. Nesse sentido, refor¢o a relevancia da formagao continuada
como espago para problematiza¢do da pratica docente para que possa contribuir com o
trabalho dos alfabetizadores. Reforco, ainda, a necessidade de as escolas firmarem
parcerias entre professores iniciantes e experientes para que, em colaboragdo, possam
ampliar seus conhecimentos profissionais.

Ao abordar as questdes teoricos € metodologicas da alfabetizacdo retomo as
interpretagdes equivocadas quanto a teoria construtivista que influenciaram a
desmetodizac@o do processo de ensino da linguagem escrita, para ratificar que a pratica
docente exige planejamento e sistematizacao. No contexto dessas reflexdes, destaco que
os modos como a teoria da psicogénese da lingua escrita vem sendo implementada nas
classes de alfabetizagcdo, seja para diagnosticar avangos da crianga na producao de
hipoteses sobre a linguagem escrita, seja como norte para planejamento das intervengdes
didaticas, precisam ser analisados criticamente, caso contrdrio, podem ser instituidos
como receitas para as praticas docentes alfabetizadoras. Preciso registrar que reconheco

a contribuicdo da teoria psicogenética para o campo da alfabetizagdo, especialmente
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quando adverte a respeito da necessidade de os professores entenderem como as criangas
se apropriam da linguagem escrita ¢ sobre como ¢ importante que aprendam refletindo

sobre o objeto de aprendizagem.

3.4 Pratica docente alfabetizadora na perspectiva do letramento

Ao abordar a pratica alfabetizadora na perspectiva do letramento penso ser
pertinente mencionar que essa tematica ¢ marcada por embates conceituais e ideoldgicos.
Do ponto de vista do embate conceitual, preciso realgar que a abordagem do letramento
ocorre sob diferentes perspectivas. Por um lado, alguns autores ponderam sobre as
especificidades da alfabetizagdo e do letramento (ALBUQUERQUE, 2007;
CARVALHO; 2015, MACIEL; LUCIO, 2008; SOARES, 2004, entre outros) marcando
a alfabetizagdo como processo de apropriagdo da linguagem escrita e o letramento
processo de participagdo efetiva nos usos sociais da linguagem escrita. Nesta linha de
pensamento hé, de modo explicito, a diferenciagao entre os dois processos ¢ da ideia de
que ¢ preciso alfabetizar letrando. Soares (2004) defende a especificidade e
indissociabilidade entre alfabetizacdo e letramento, definindo-os como conceitos e
praticas distintos que precisam ser considerados no ensino da leitura e da escrita, pois

exigem metodologias especificas. Segundo a autora:

[...] a entrada da crianga (e também do adulto analfabeto) no mundo da
escrita ocorre simultaneamente por esses dois processos: pela aquisi¢ao
do sistema convencional de escrita- a alfabetizacdo- e pelo
desenvolvimento de habilidades de uso desse sistema em atividades de
leitura e escrita, nas praticas sociais que envolvem a lingua escrita — o
letramento (SOARES, 2004, p. 14).

Ao propor o ensino da alfabetiza¢do na perspectiva do letramento, a autora afirma
que tanto as criangas como os adultos que ndo sdo alfabetizados, quando inseridos no
mundo da escrita, passam pelos processos de alfabetizacdo e letramento. E importante
que os professores compreendam esses conceitos para subsidiar suas praticas,
principalmente para que o letramento escolar ndo aconteca de modo artificial. A distingdo
entre alfabetizacdo e letramento, demarca as singularidades de cada um destes processos,
mas fica claro que alfabetizar e letrar sdo praticas interdependentes, que devem ocorrer
simultaneamente. A partir do surgimento da teoria do letramento, houve uma prevaléncia

dessa teoria nas pesquisas € nos cursos de formagdo, o que tem levado a perda da
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especificidade da alfabetizacdo em relacdo a pratica alfabetizadora, em face de
interpretagdes equivocadas, que definiam alfabetizagdo e letramento, ora como conceitos
equivalentes, ora como processos independentes (SOARES, 2004),

A defesa do ensino da escrita a partir da abordagem das praticas sociais da
linguagem escrita, ndo significa desconsiderar a dimensdo especifica da alfabetizagao,
que envolve, por exemplo, as relacdes entre grafema-fonema, o desenvolvimento da
consciéncia fonoldgica e da consciéncia fonica e de outras especificidades da
alfabetizagdo. Alfabetizar letrando implica no desenvolvimento de habilidades referentes
ao processo de aquisicdo da escrita, articuladas as praticas sociais que envolvem o
funcionamento da escrita na sociedade. Pensar alfabetizacao e letramento como processos
interdependes implica que as criangas terao oportunidade de explorar, no contexto da
escola, diferentes tipos de textos, descobrindo seus usos e fungdes sociais, bem como
poderdo compreender as relagdes de poder subjacentes aos usos da linguagem escrita.

Tfouni (2010) faz referéncia as relacdes de poder e de dominagdo que a escrita
pode representar na sociedade. Ratifica que os codigos escritos ndo sdao produtos neutros
e que sao utilizados com diferentes intengdes, seja para ocultar ou difundir ideias, seja
para contribuir para o crescimento social, politico e econdmico de uma sociedade.
Mediantes as ideias apresentadas, deduzo que € necessario compreende a alfabetizagao
como ato politico, afetado por fatores sociais e historicos, entre outros. A compreensao
da“[...] alfabetizacao como ato de conhecimento, como ato criador € como ato politico €
um esforco de leitura do mundo e da palavra” (FREIRE, 1989, p. 19), ndo combina com
uma concepc¢ao de ensino da linguagem escrita que valoriza praticas mecanicistas de
leitura e de escrita. O pensamento do autor sobre alfabetizagdo converge para os estudos
de letramento, uma vez que propde que o ensino necessita dialogar com as praticas sociais
vivenciadas pelos alunos, conforme explicita ao expressar sua compreensao de leitura.

Macedo, Almeida e Dezotti (2020) reconhecem as contribui¢des de Paulo Freire
para a compreensao do conceito de letramento ideoldgico proposto pela Nova Teoria do
Letramento (NEL), presente no Brasil desde os anos de 1990. Segundo as autoras, apesar
de Paulo Freire ndo utilizar o termo letramento, “[...] € evidente sua preocupagdo com
uma alfabetizacao social permeada por uma visao critica da realidade em que os sujeitos
estdo inseridos” (MACEDO, ALMEIDA, DEZOTTI, 2020, p. 12). Ressaltam que as
produgdes do autor evidenciam a importancia das praticas sociais como referéncias no

processo de alfabetizagdo e que a percepgao critica da realidade se constroi a partir da
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compreensdo do contexto em que as praticas educativas estdo inseridas e de como os
alunos se relacionam com a leitura e com a escrita.

Em relagdo a pratica docente na perspectiva do letramento, ¢ importante que os
professores considerem os impactos da escrita na vida dos alunos e como esses alunos se
relacionam com as diversas situagdes sociais de escrita presentes em seus cotidianos. E
igualmente importante lembrar que as criangas vivem em diferentes ambientes letrados,
nem todas tém as mesmas oportunidades de acesso a diferentes géneros e tipologias
textuais. A escola e os professores, portanto, precisam levar em conta a realidade social
das criangas a fim criar situacdes em que possam viver efetivamente, no processo de
ensino-aprendizagem, diferentes praticas e eventos de letramento.

Maciel e Lucio (2008), a exemplos de autoras que mencionei anteriormente,
ressaltam aproximacdes entre o pensamento de Paulo Freire e os estudos sobre
letramento, particularmente quando os estudos do autor defendem que nao basta saber ler
e escrever simplesmente, mas que € preciso compreender as consequéncias politicas da
leitura e da escrita, como forma de promover a leitura critica das relagdes sociais, politicas
e econdmicas do contexto em que vivemos. Essa preocupacao com os aspectos sociais e
politicos inerentes a aprendizagem da escrita estd presente no conceito de letramento
ideologico, que explicita as relagdes de poder que perpassam os usos da linguagem
escrita.

Alfabetizar letrando ndo se resume a ensinar a estrutura e as fungdes sociais dos
textos, sem relaciond-los as experiéncias de vida dos sujeitos. Alfabetizar letrando exige
ensinar aos alunos como o texto estd presente em seu cotidiano, fora da escola e da sala
de aula. E ensinar os diferentes significados que os textos podem expressar, dependendo
da sua intencionalidade. As proposi¢des a respeito de alfabetizar letrando remetem ao
trabalho com uma diversidade de géneros e de tipologias textuais, analisando suas
caracteristicas e suas funcdes sociais, procurando aliar o ensino especifico de habilidades
de alfabetizag@o as praticas sociais de leitura e escrita presentes nas experiéncias de vida
dos alunos.

Preciso destacar que, no cendrio dos estudos sobre letramento Mortatti (2007)
afirma que nao ha um consenso quanto ao uso do termo, que no Brasil estd incorporado
ao processo de alfabetizacdo e escolarizacdo, havendo necessidade de considerar a
distingdo entre os conceitos e praticas de letramento escolar e letramento social. Segundo
a autora, “[...] para alguns “letramento” deve substituir, definitivamente “alfabetizagdo”,

ou se deve optar por um ou por outro termo, para outros, trata-se de denominagdes
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distintas e sequenciais, [...]” (MORTATTI, 2007, p. 16). Como explica a autora, ha uma
variedade de posigoes acerca do conceito de letramento e ainda ha os que defendem o
letramento como conceito e pratica distintos, que devem ser utilizados de forma
simultanea no processo de ensino da alfabetizag¢do. Essas ideias vao sendo atreladas as
diferentes concepgdes e praticas de alfabetizagdo conciliadas, as vezes, de maneira
equivocada.

De acordo com Goulart (2014, p. 47) “[...] a questdao de impertinéncia do conceito
de letramento relaciona-se a participagdo dos sujeitos nas esferas superiores de
enunciagdo, extrapolando a trivial participacdo em praticas sociais de leitura e escrita”.
Segundo a autora, alguns conceitos de letramento ndo abarcam os sentidos mais amplos
sobre a importincia da aprendizagem da linguagem escrita na vida dos sujeitos, que deve
estar ligado as dimensdes humana e politica da alfabetizacdo e nao apenas, e as vezes, de
maneira trivial, as suas praticas sociais de leitura e escrita.

Observo que as distingdes entre concepgdes de alfabetizacdo e letramento devem
ser consideradas nos processos formativos e que os professores alfabetizadores precisam
refletir sobre diferentes posi¢des tedricas e suas implicagdes para a pratica docente. O que
vem ocorrendo em algumas propostas formativas ¢ a defesa de concepgdes adotadas de
forma hegemonicas, sem uma discussao de diferentes posi¢cdes presentes no campo da
alfabetizagdo. Compreendo que no seio dessas discussdes, a dimensdo politica de

alfabetizagdo ndo deve ser negligenciada.

3.5 Alfabetizacido como processo discursivo

Na escrita deste trabalho tenho realgado que o conceito de alfabetizacdao tem se
ampliado e constitui construcdo historico-social. Neste capitulo ao escrever sobre a
pratica docente alfabetizadora, apresento o movimento de constru¢do deste conceito,
comentando sobre suas implicacdes metodologicas e destacando que os diferentes
conceitos coexistem e se manifestam nas praticas docentes alfabetizadoras.

Nas produgdes tedricas sobre alfabetizacdo, pesquisadoras como Gongalves
(2015), Goulart e Silva (2014), Mortatti (2017, 2007), Nogueira (2017), Smolka (1999),
entre outros, encontro reflexdes referendando a alfabetizagdo como processo discursivo.
Compreender alfabetizacdo como processo discursivo “[...] implica desde a sua génese, a
constituicdo do sentido. Desse modo, implica, mais profundamente, uma forma de

interacdo com o outro pelo trabalho de escritura [...]” (SMOLKA, 1999, p. 69). A
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alfabetizagdo, nesta perspectiva, ndo se reduz a transmissao de um conteudo escolarizado,
o qual se preocupa apenas com a relagdo da crianca com a escrita na apropriacdo do
sistema de escrita alfabético. O aprendizado da escrita acontece a partir da interagdo com
o outro, estimulando reflexdes sobre a vida dos alunos.

A alfabetizagdo como processo discursivo foi difundida a partir da tese de
doutorado da professora Ana Luiza Bustamante Smolka, publicada em 1988, conforme
Mortatti (2017). Na perspectiva discursiva, a linguagem ¢ considerada como pratica
social e a escrita como objeto sociocultural. Os aportes teéricos da alfabetizagdo
discursiva tém como referéncias as ideias de Vigostski (1967), a Teoria da Enunciagdo
de Bakthin, (1981) e a Andlise do Discurso de Orlandi (1983) e Pécheux, (1969). Na
alfabetizagdo como processo discursivo “[...] a crianga aprende a ouvir, a entender o outro
pela leitura; aprende a falar, a dizer o que quer pela escrita. [...]. Isso traz para as
implicagdes pedagogicas os seus aspectos sociais e politicos” (SMOLKA, 1999, p. 63).

A alfabetiza¢do como processo discursivo valoriza a escrita de textos espontaneos,
compreende a crianga aprende a escrever, escrevendo, expressando desejos € emogoes
por meio dos discursos construidos na mediagdo com o outro, a0 mesmo tempo em que
aprende as convengdes sociais da lingua escrita. Os aspectos sociais e politicos estdo
presentes nas intervencdes pedagogicas ao relacionarem o ensino da alfabetizagdo ao
contexto social, politico e cultural da vida das criangas, consideradas sujeitos historicos,
conforme Smolka (1999).

Segundo a autora supracitada, as reflexdes dos alunos sobre a vida sdo construidas
a partir de um movimento discursivo, marcado pela dialogia, por enunciados que
estimulam a expressdo do pensamento das criancas. Ao refletirem acerca dos fatos que
vivenciam nos seus cotidianos, sobre seus contextos familiares, as criangas vao
percebendo por meio de seu discurso interior ¢ do discurso social, a necessidade de
convencdo da escrita, produzindo sentidos para a sua escritura durante processo de
apropriagdo da linguagem, mediado pelo didlogo que a crianga realiza consigo mesma e
com 0S outros.

O objetivo da alfabetizacdo como processo discursivo ndo ¢ apenas ensinar a
forma convencional de escrita, como ja foi dito, mas ensinar as criangas a serem leitoras
e escritoras, a se tornarem autoras de suas escritas, constituidas de sentido a partir de
movimentos de interlocu¢do entre professores e alunos mediados pela linguagem oral e
pela escrita e produgdo de textos. No processo discursivo “[...] a escrita comeca a

construir um modo de interagdo consigo mesmo € com os outros, um modo de dizer as
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coisas. Nesse dizer, entdo, ndo s6 a emergéncia de modelos, de padrdes sociais, mas,
também, a constituicdo de sentido [...]” (SMOLKA, 1999, p. 102).

A autora afirma ainda que a alfabetizacdo nessa perspectiva exige relacdes
discursivas intensas no contexto da sala de aula, propondo um movimento de interagao
entre as ideias discutidas nos textos produzidos em sala de aula, relacionando-os aos
diferentes discursos presentes nas relagdes de ensino, ndo se restringindo a observagao de
aspectos ortograficos e gramaticais da escrita, mas registrando valores, sentimentos,
opinides, conhecimentos que os alunos expressam sobre suas vidas e na produgdo de
sentido. Propde situacdes em que as criangas possam escrever o que pensam, o que
sentem, durante todo o processo de aprendizagem da linguagem escrita, experimentando
e praticando a leitura e a escrita segundo a sua fung¢ao social.

Trata-se de uma teoria de alfabetizacao que considera os sentidos atribuidos pelas
criangas a escrita, pois quem escreve, sempre escreve para alguém, para expressar algo,
para se comunicar. Como afirmam Goulart e Santos (2017, p.107) “[...] no processo de
trabalho com a linguagem na classe se revelam crengas, rituais, valores, emogoes, €
reagdes, modos de sentir e condi¢des e condicionantes socioecondmicos [...]”. As autoras,
ao refletirem sobre as praticas em sala de aula, expressam marcas dessa abordagem no
ensino da alfabetiza¢do e afirmam que na sala de aula, como um espaco que reflete a
realidade social, econdmica e cultural das criangas, emergem discursos que promovem o
ensino da alfabetizacdo por meio de debates provocados pelos textos produzidos pelas
criangas.

Nogueira (2017) aborda as implicagdes pedagogicas da concepcdo de
alfabetizagdo como processo discursivo, destacando a percep¢do da escrita como pratica
discursiva e dialdgica e a apropriacao da escrita como processo de desenvolvimento
cultural. Segundo a autora, atividades em que prevalece a dimensdao discursiva e
dialégica, aliadas aos aspectos funcionais e estruturais da linguagem escrita, sdo
importantes para que as criangas aprendam a linguagem escrita de forma mediada e
gradativa, incentivando a participacdo ativa, responsiva e reflexiva no processo de
aprendizagem da leitura e da escrita.

De acordo com Nogueira (2017), para desenvolver praticas de alfabetiza¢do como
processo discursivo ¢ importante que o professor compreenda a escrita como um sistema
simbolico cultural que requer a selecdo de recursos didaticos para transforma-los em
recursos técnicos-semioticos para mediar o processo de aquisi¢do da linguagem escrita

como desenvolvimento cultural.
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Ao planejar atividades de intervengdo pedagogica com base nessa perspectiva, o
professor deve considerar as possibilidades de mediacao e de participagao das criangas
nas relagdes de ensino, contrarias ao que ¢ desenvolvido numa perspectiva tradicional de
ensino em que o aluno é um sujeito passivo em relagdo ao conhecimento, que ¢ apenas
transferido como um ensino bancério, sem sentido para o educando. Smolka (1999), ao
criticar o ensino tradicional baseado no ensino de palavras soltas e de frases sem sentido,
privilegiando meramente a relacao fonema-grafema e a utilizagao de livros e de cartilhas,
afirma que as praticas tradicionais de alfabetizagdo influenciam a nega¢ao das diferencas
entre as criangas e nao observam as condig¢des sociais de desenvolvimento do aluno e de
sua existéncia.

No desenvolvimento da pratica alfabetizadora como processo discursivo, o texto
¢ utilizado como unidade bdasica no ensino da linguagem escrita, deve ser o ponto de
partida para o ensino, mas ¢ fundamental “[...] observar e considerar as diferentes formas
de organizacdo e interacdo das criangas, e os diferentes materiais e recursos, acabam como
que provocando ou delineando a elaboragdo dos textos [...]” (SMOLKA,1999, p. 89). E
recomendavel a utilizacdo de uma diversidade de materiais e de estratégias para que o
professor possa provocar a producdo textual e avaliar o processo de construgdo dos textos
escritos pelas criangas, ndo apenas observando a questao estrutural, mas, principalmente,
analisando o processo de elaboracdo do conhecimento das criangas sobre a escritura,
mediado por uma pratica de ensino dialdgica.

Por meio de processos discursivos, nas mediacdes dialdgicas, ¢ viavel o
desenvolvimento da escrita de textos coletivos, a escrita de textos livres, analisando a
forma de organizacdo do texto, o que ele quer dizer ao interlocutor, como estratégias
importantes que valorizam a constru¢ao de sentidos no processo de apropriacdo da
linguagem escrita, dando as criangas a oportunidade de serem autoras de suas produgdes
com ou sem a ajuda do professor como escriba, segundo Smolka (1999).

Gongalves (2015), sugere que, para o inicio do ensino da linguagem escrita, ¢
preciso envolver, no bojo das reflexdes, a vida das criangas e a valorizagdo dos
conhecimentos que possuem sobre esse objeto cultural, que deve ser ampliado nas
vivéncias de praticas dialdgicas realizadas nas interagdes sociais na sala de aula,
observando os desejos e as necessidades das criancas. Para a autora, “[...] se partirmos
de situagdes reais da linguagem escrita em contextos reais, partiremos entdo de textos,
pois os textos sdo unidades de sentido” (GONCALVES, 2015, p.48). O ensino da escrita,

com a utilizagdo de diferentes tipos de textos, auxilia na elaboragdo de sentidos para a
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aprendizagem da escritura, ndo devendo o texto ser escolhido de forma aleatoria, mas
deve ser selecionado para promover a participacao ativa das criangas para se expressarem
por meio da linguagem oral e escrita.

Ao alfabetizar a partir de textos, de acordo com autora, o professor podera
desenvolver atividades de analise de unidades linguisticas menores, do estudo de letras e
silabas, mesmo nao sendo essa a maior finalidade do trabalho de alfabetizacdo, mas essas
atividades fazem parte do processo de alfabetizacdo e o trabalho com o texto auxilia na
contextualizagdo do ensino de outras unidades linguisticas. De acordo com Mortatti
(2007, p. 159) essa perspectiva de alfabetizagdo, definida como interacionista, ¢ “[...]
centrada no texto e na qual se relaciona os diferentes aspectos envolvidos nesse processo
discursivo: porque, para que, como, o que, quando, onde, quem, com quem ensinar €
aprender a lingua”. A autora afirma que o valor que essa perspectiva atribui as praticas
sociais extrapola as finalidades escolares. Mortatti (2017) identifica aproximagdes entre
a teoria freireana e o pensamento discursivo sobre alfabetizacdo, em virtude de essa
concepgao de alfabetizagdo valorizar as relagdes entre os sujeitos no processo de ensino-
aprendizagem, promovendo, inclusive, a leitura de mundo.

Considero que ha realmente aproximagao entre as teorias supracitadas, pois, entre
outras singularidades, atribuem relevancia ao contexto histérico-cultural, politico e social
do educando na préatica educativa, valorizam a mediagdo pedagdgica subsidiada pelo
didlogo. No processo de alfabetizacdo “[...] o didlogo € uma exigéncia existencial. E, se
ele é o encontro em que se solidarizam o refletir e o agir de seus sujeitos entrelacados
com o mundo a ser transformado e humanizado [...]” (FREIRE, 1989, p. 45). O dialogo
¢ uma caracteristica humana, que precisa ser incentivada como um ato criador, de
reflexdao, que gera nos homens o desejo de transformar a sua realidade, de ter o direito a
dizerem o que pensam, o que sentem de forma amorosa, de tornarem-se mais
humanizados.

Em resumo, nas duas teorias, a partir da problematizagdo sobre os contextos
concretos vivenciados pelos alunos, os conteidos emergem e sao relacionados as suas
experiéncias de vida, visando a ampliagdo da leitura de mundo. A alfabetizagdo,
valorizando a formac¢ao humana dos alunos e tendo como base a cultura produzida por
eles, ndo se restringe a aquisicdo de habilidades de leitura e escrita ou a

instrumentaliza¢do dos alunos para utilizagdo da escrita nas praticas sociais.
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) CAPITULO IV
ITINERANCIAS DA FORMACAO CONTINUADA DE ALFAETIZADORES:
ASPIRACOES POR UMA EDUCACAO PROBLEMATIZADORA?

A formacdo continuada de alfabetizadores, foco central dessa investigacao,
requereu uma analise critica acerca das diferentes propostas formativas narradas pelos
colaboradores da investigacdo, sobre suas itinerancias nessa formagdo. A analise que
desenvolvi fortaleceu minhas convicgdes sobre a necessidade de se pensar e materializar
a formacdo continuada de modo que afete significativamente os professores e suas
praticas.

Como ponto de partida para a analise das narrativas dos colaboradores do estudo
a respeito da formacdo continuada de alfabetizadores, enfatizo que as experiéncias de
formacao vivenciadas por esses profissionais, de uma forma ou de outra, deixaram marcas
em suas trajetérias de vida pessoal e profissional. A concepcdo de que a formagdo
continuada, de uma forma ou de outra, afeta professores alfabetizadores fortalece meu
entendimento acerca das possibilidades de mudangas no desenvolvimento dessa
formacao, de modo que possa se configurar como educagdo problematizadora.

A transi¢do de uma formacao bancéria para uma formagdo continuada como
educag¢do problematizadora ndo me parece simples e, tampouco, facil. Conforme
explicitei no capitulo de revisdo de literatura, postulo a formagdo continuada
consubstanciada na reflexdo, na unidade teoria-pratica, na conscientizacdo, no
engajamento politico dos professores e na compreensdo desses profissionais como
sujeitos cognoscentes, para se materializar como educagdo problematizadora.

Segundo Freire, (1987), uma formagdo de professores como educagao
problematizadora, considera os saberes dos sujeitos em formacao, sua cultura e o contexto
social onde vivem e, desse modo, podera contribuir para o desenvolvimento profissional
docente, para as praticas dos professores, pois esses profissionais sdo levados a refletir
sobre o contexto concreto em que atuam com base na unidade teoria-pratica. Partindo
dessa compreensdo, apresento, neste capitulo, as narrativas dos alfabetizadores que
colaboraram com a investigacao, que foram produzidas por meio da escrita de memoriais
e das entrevistas narrativas. Para o desenvolvimento da analise, as narrativas foram

organizadas em unidades de analise tematica, conforme ilustrado na Figura 4:
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Figura 4: Unidades de analise tematica

Unidade tematica 1:
Formagéo continuada:
experiéncias de
alfabetizadores

7

UNIDADES DE ANALISE
TEMATICA
[
1

Unidade tematica 2:

Contribuigdes das experiéncias
formadoras paraa pratica
alfabetizadora

Unidade temética 3:

Alfabetizadores: o que pensam e
esperam da formagao continuada

Fonte: Entrevistas Narrativas e Memoriais de Formagao

As unidades de andlise tematica foram definidas com base nas questdes
norteadoras da investigacdo e nas narrativas decorrentes da empiria. As narrativas
produzidas pelos colaboradores do estudo compdem o corpus da pesquisa e serdo
apresentadas nas diferentes unidades de analise tematica, observando as singularidades

da andlise compreensivo-interpretativa.

4.1 Formacao continuada: experiéncias de alfabetizadores

Ao longo de seus percursos profissionais os professores vivenciam diferentes
experiéncias formativas, que atreladas as suas historias de vida pessoais e profissionais,
colaboram na construcdo de suas identidades, na configuragdo de suas maneiras de ser,
de pensar e de agir no ambito da profissdo docente e em suas aprendizagens sobre a
profissdo professor. Neste entorno, a formagao continuada desempenha um importante
papel, seja por suas contribui¢des no aprofundamento e na ampliacao dos conhecimentos
docentes, seja por constituir um dos fatores que favorece o desenvolvimento profissional
dos professores.

Com o objetivo de realizar a analise das experiéncias formativas que marcaram os
percursos profissionais dos colaboradores do estudo, penso ser necessario ratificar o que
entendo por experiéncia. Com essa finalidade recorro aos estudos de Larrosa (2011, p. 7),
para quem experiéncia “[...] supde que o acontecimento afeta a mim, que produz efeitos
em mim, no que eu sou, NO que eu penso, no que eu sinto, no que eu sei, no que eu quero,

[...]”. A experiéncia, neste sentido, € um acontecimento que afeta as historias de vida
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pessoal e profissional de quem a vivencia, deixando marcas em suas identidades, em seus
pensamentos e seus conhecimentos. Para que a formagao continuada se materializa como
experiéncia, considerando as ideias do autor, necessita afetar os professores, suas crencas,
seus conhecimentos, suas identidades e suas praticas.

Ao dialogar sobre experiéncia recorrendo aos estudos de Larrosa (2011) fortaleco
minhas ideias sobre a importancia de que a formagdo continuada de alfabetizadores seja
instituida como uma experiéncia que afete os professores e os trabalhos, que se
desenvolva em sintonia com as demandas dos professores e de suas praticas. As narrativas
que compdem o corpus desta andlise, expressam diferentes nuances dos processos de
formagdo continuada que permearam e permeiam as historias de vida pessoal e
profissional dos colaboradores da pesquisa. O colaborador Agnaldo se posiciona a

respeito de suas experiéncias de formagdo continuada, destacando:

[..] em 1999 teve uma formacgao, que essa formacao era voltada justamente
para alfabetizac@o. [...] fizeram uma formacao voltada para a alfabetizagio de
criancas e tinha o foco o construtivismo e também, além do construtivismo
eles focavam os pensadores. Era Piaget, alguma coisa muito superficial sobre
Vygotsky. Era sobre Piaget ¢ Emilia Ferreiro e a gente confeccionou varios
materiais. Inclusive, um eu levei para 14 que foi um dominé. [...] aproveitei os
conhecimentos que nds ja tinhamos sobre Paulo Freire, partimos da realidade
do ponto de vista da realidade do aluno de construir um domind, e esse domind
era com aquilo que eles tinham na comunidade. [...] Depois, em 2003 eu fiz o
concurso e retornei para Sdo Raimundo e aqui eles sempre faziam uma
capacitacdo voltada para alfabetizagdo. As capacitagdes aqui sempre foram
voltadas para a alfabetizag¢do, tanto no ambito da educacdo inclusiva como
também no chamado ambito regular, [...] tinham uma formagdo que era
Educar na Diversidade [...] tiveram varios cursos. [...] no municipio teve varias
capacitagdes, veio o pessoal do IBS, que € o Instituto Brasil Solidario, tiveram
a contribuicao interessante, até em 2007. Em 2007 nés tivemos o curso Crer
Para Ver, que era um curso da Natura, que era voltado para a alfabetizagao,
para a alfabetizacdo mesmo da Educagdo Infantil [...]. Em 2009 tive na sala de
aula, depois fui para a coordenacio pedagogica. Sei que quando foi em 2015
que eu retornei, eu me deparei com o PNAIC. Que eu fui para a sala de aula e
me deparei com o PNAIC [...] estava na turma de segundo ano, era dividido,
segundo ano era uma formadora, terceiro ano outra e primeiro ano outra [...],
quando eu fui perceber o trabalho do PNAIC era um trabalho que era na
mesma linha do trabalho que a gente fazia 14 no SESC [...]. [...]. E nessa
semana pedagdgica traziam as pessoas que estavam ligadas, por exemplo, a
[...] coordenadora da Educacdo Infantil, pessoas que trabalhavam na area da
Educacao Infantil, de alfabetizagdo. Quando eu me deparei com o PNAIC, era
coisa que para mim nao era muito novo, era novo aqui em Sdo Raimundo
(Agnaldo/ Entrevista Narrativa).

O professor Agnaldo rememora seus percursos de formagdo continuada, movido

por diferentes lembrangas sobre sua trajetoria profissional, demarcando dois momentos
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distintos em suas histérias formativas (um momento anterior a sua inser¢do na rede
publica de ensino, em S3ao Raimundo Nonato e outro quando ja pertencia ao quadro
funcional do referido municipio). O relato do professor, particularmente sobre a formagao
continuada ofertada pela Secretaria Municipal de Sdo Raimundo Nonato, registra sua
participagdo em diferentes eventos de formagao continuada, especificamente na area de
alfabetizacdo. sxsxsxsEssas formacgdes, segundo a narrativa do professor, aconteciam por
meio de cursos, oficinas e palestras, geralmente, sob o controle de um especialista. Dentre
as experiéncias de formacdo continuada que rememorou, menciona: cursos sobre o
construtivismo, sobre a teoria de Paulo Freire, relativamente a alfabetizacdo de jovens e
adultos, as formagoes realizadas pelo Servigo Social do Comércio/Sesc, o Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa.

Analisando a narrativa do colaborador Agnado identifico trés aspectos que
merecem atencdo especial. O primeiro aspecto, énfase na formagao continuada como
capacitacdo, expressa uma compreensao mecanicista da formagao de professores, coloca
esses profissionais no patamar de sujeitos passivos, que ndao podem dizer de suas
necessidades formativas e dos conhecimentos que possuem. Alvarada-Prada, Freitas e
Freitas (2010, p. 375) afirmam que “[...] denominagdes do tipo capacitagdo, treinamento,
reciclagem e aperfeigoamento, entre outras, correspondem a uma ideologia e uma
concepe¢do tecnicista da educagdo [...]”. Segundo os autores, trata-se de uma formagao
voltada para a eficiéncia e a eficacia do ensino, dentro de uma logica mercantilista, com
a abertura para a implementacao de pacotes de formagao, cujo foco ¢ a disseminagado de
metodologias de ensino, sem considerar a realidade de atuagdo dos professores, seus
conhecimentos e suas necessidades formativas.

Sobre o segundo aspecto, presenga de instituicdes ndo-governamentais
gerenciando a formacao de alfabetizadores, que, de modo geral, ocorre na perspectiva de
treinamento e a narrativa do colaborador corresponde a determinadas exigéncias de sua
pratica (confec¢do materiais e orientagcdes para seus usos). Considerando a narrativa do
professor Agnaldo, ¢ possivel deduzir que a ingeréncia de instituicdes nao-
governamentais na formacdo continuada de alfabetizadores refor¢a a ideia relativa a
necessidade de instrumentalizag¢do técnica dos professores para que suas praticas sejam
bem sucedidas, além de realgar a figura do especialista na formagao de professores.

O terceiro aspecto que merece realce a respeito dos processos formativos do
professor Agnaldo, refere-se a orientacdo da formagdo continuada em relacdo ao

construtivismo, que segundo sua narrativa, ndo primou pelo aprofundamento tedrico no
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tocante a teoria psicogenética, concentrando-se na dimensao pratica, com sua difusdo por
meio de oficinas pedagogicas. Esse fato, foi decorrente da ampla divulgacao da teoria
psicogenética no contexto educacional brasileiro e do interesse dos professores em
relacdo aos aspectos metodologicos da alfabetizagdo, principalmente por aspirarem
encontrar um método de alfabetizagdo que possibilitasse ensinar a todos.

Conforme Mortatti (2008, p. 473), no final da década de 1990, os fundamentos
da perspectiva construtivistas se consolidaram como saberes necessarios aos
alfabetizadores, “[...] em especial a fundamentacao teorica centrada na Psicologia, ¢ uma
tentativa de “didatica construtivista”, contidos nas propostas curriculares de diferentes
Estados brasileiros [...]”. Os fundamentos construtivistas foram difundidos por meio de
cursos de formacgao inicial e de programas oficiais de formacao do governo federal e de
inciativas das secretarias de educacao dos municipios. O que observou, neste cenario, foi
a didatizacdo da teoria psicogenética, desmetodizagdo do ensino da linguagem escrita € o
desenvolvimento do espontaneismo nas praticas docentes alfabetizadoras, segundo a
autora.

Ao referir-se ao PNAIC, politica nacional de formagdo continuada de
alfabetizadores, desenvolvida no periodo de 2013 a 2019, sob a coordenagdo da
Universidade Federal do Piaui, o professor afirma que a referida politica de formagao
convergia para outras vivéncias formativas que marcaram seus percursos formativos, mas
nao explicitou os aspectos tedricos € metodologicos em que se aproximavam.

No ambito das narrativas, o colaborador se refere as semanas pedagdgicas como
contexto de formagdo e menciona que essa formacgdo ocorria com a colaboracdo de
profissionais das areas de educacdo infantil e de alfabetizagdo. Considero importante a
referéncia do professor as semanas pedagdgicas como locus de formagao de professores,
notadamente por ser uma formagao que pode se da no chdo da escola e que poderia se
instituir como formag¢do em servi¢o, articulada as necessidades formativas dos
professores.

A analise da narrativa do professor Agnaldo, a respeito das semanas pedagogicas,
me faz pensar em duas questdes que considero importantes. A primeira relativa a uma
formagdo centrada na realidade das praticas docentes, balizada pela reflexao, pois como
afirma Freire (1996), o momento essencial da formacao ¢ o exercicio da reflexdo critica
sobre a pratica. A segunda questdo, diz respeito as aspira¢des dos professores por uma
formacgdo continuada voltada para pratica, no sentido de ensinar a ensinar, ou seja, uma

formacgdo que segundo Garcia (2009, p. 218) constitui um “[...] modelo de formagao
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centrado nas aquisi¢cdes que pressupde que a pratica ¢ mera aplicacdo da formagdo
(teoria)”. A despeito dessas aspiracdes dos professores por uma formacdo de natureza
aplicacionista, postulo que a formagao de professores nao pode prescindir da unidade
teoria-pratica, considerando que a pratica docente se materializa a partir das teorias dos
professores.

A narrativa do colaborador evidencia, também, que nos processos formativos dos
quais tem participado, nao ha espaco para que os professores falem sobre suas
necessidades formativas, haja vista que a formacao continuada parece ser planejada e
desenvolvida sob a coordenacdo de especialistas, que decidem sobre o que os professores
precisam saber para ensinar. Diante dessa realidade, questiono: como assegurar que 0s
conhecimentos socializados neste tipo de formagado sejam de interesse dos professores?
Quais possibilidades de este tipo de formagdo contemplar as “verdadeiras” necessidades
formativas dos alfabetizadores?

Ao pensar na resposta a estes questionamentos preciso registrar sobre a
necessidade de os professores se manifestarem para explicitar suas necessidades
formativas, pois “[...] ninguém pode dizer a palavra verdadeira sozinho, ou dizé-la para
os outros, num ato de prescri¢ao, com o qual rouba a palavra aos demais” (FREIRE, 1987,
p. 78). Com base no pensamento do autor posso encontrar respostas para o0s
questionamentos que apresentei. Em relacdo a primeira indagacdo, ressalto que as
propostas de formagao continuada precisam nascer do dialogo com os alfabetizadores
para que informem sobre o que precisam aprender, sobre que conhecimentos necessitam
ampliar na drea do ensino da linguagem escrita.

Sobre as possibilidades de este tipo de formagdo contemplar as “verdadeiras”
necessidades formativas dos alfabetizadores, reitero a importancia do didlogo entre
formadores e professores para definicdo dos aspectos tedricos e praticos a serem
contemplados nos processos formativos. Conforme tenho enfatizado no decorrer deste
estudo, defendo a formagao continuada como processo permanente, balizado na reflexao,
no didlogo, na unidade teoria-pratica e na problematizacdo de diferentes aspectos do
trabalho dos professores. A professora Marleide ao narrar suas experiéncias de formagao
continuada, ao longo de seu percurso como alfabetizadora, destaca diferentes
experiéncias que considera significativas para sua aprendizagem profissional, destacando

que:
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Eu me formei do ano de 80, de 14 para c4 eu comecei s6 com o magistério,
como eu ja tinha falado pra vocé. Depois eu comecei com a alfabetizagdo, com
0 magistério e trabalhando com a alfabetizagdo sem nenhum direcionamento
voltado realmente para a alfabetizagdo. A gente se virava no que podia, era
assim: olha vocé vai ensinar isso, vocé vai trabalhar nessa turma e pronto! Nao
tinha nenhuma cartilha direcionada, nem nada, era so: vocé vai trabalhar e a
gente ia tentava. Eu lembro que quando comecei o primeiro ano, tinha uma
professora que ja era idosa e o filho dela foi estudar comigo e ela me orientava
bastante [...]. Depois eu voltei trabalhando novamente, comecei aqui também
em Sdo Raimundo, porque nessa época eu trabalhava em outra cidade,
também com alfabetizagdo e ja era bem mais assim, ja tinha mais o
acompanhamento, [...]. Entdo, evoluiu bastante. Participei de programas [...]
do Proformagéo, do Prolnfantil, do GEEMPA e do Se Liga, que era um
programa de alfabetizacdo do Governo do Estado e o Proformacdo e
ProInfantil em nivel Federal, o GEEMPA, eu nao sei dizer, mas acho que ¢
mais particular, ligado a um grupo de pesquisas [...]. E todos, considero
programas bons e aprendi bastante sobre a questdo de alfabetizagdo nesses
programas e as formagdes continuadas sempre a gente aprende, mas eu vejo
que precisa, no meu modo de pensar elas precisam ser mais direcionadas [...].
No sentido de dar mais suporte mesmo e autonomia pra gente, quanto
alfabetizadora, por que eu vejo assim que a secretaria se preocupa muito em
uma semana pedagogica, mas [...] mais na parte teorica. [...]. O PNAIC foi
uma experiéncia excelente, mas a professora sabe que a gente tinha todo o
acompanhamento, tinha o dia de receber, o dia de entregar, o que e como a
gente fazer, a gente tinha tudo, tinha comego, meio e fim e a gente via esse
resultado, mas a gente era acompanhado. (Marleide/ Entrevista Narrativa).

A professora Marleide ao recordar o inicio da sua carreira profissional como
alfabetizadora revela, por um lado, as dificuldades enfrentadas por ndo ter tido formacao
especifica para o ensino da linguagem escrita, por nao dispor de material didatico
especifico para alfabetizagdo e, tampouco, por nao ter o apoio pedagdgico necessario no
trabalho de alfabetizagdo de criangas. Por outro lado, a professora reconhece que a
producdo de conhecimentos sobre ensinar a ser professora ndo acontece somente na
formagao, mas pode fluir nas vivéncias do cotidiano da sala de aula e nas interagdes com
os pares (professores mais experientes), o que demonstra que a producdao dos
conhecimentos profissionais docentes emerge de diferentes fontes e que a socializagao de
experiéncias entre os pares resulta em importantes aprendizagens sobre a profissdo
docente.

Ao refletir sobre as experiéncias de formagao continuada que tem vivenciado ao
longo da sua trajetéria profissional, a colaboradora da pesquisa destaca a participacdo em
diferentes programas de formagdo que apresentam, em alguns casos, aspectos teoricos e
metodologicos distintos. Sobre as experiéncias relatadas, a professora menciona que

participou do PROFORMACAO (Programa de Formacio de Professores em Exercicio),
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e do Proinfantil (Programa de Formagdo Inicial para professores em Exercicio na
Educagao Infantil), programas ofertados pelo MEC, destinados a formacgao de professores
em nivel médio, com o objetivo de credenciar professores leigos para o exercicio do
magistério.

A respeito de formagdes com focos especificos no ensino da linguagem escrita, a
professora destacou sua participagdo nas formagdes coordenadas pelo GEEMPA (Grupo
de Estudos sobre Educagao, Metodologia da Pesquisa e Acao) e pelo Se Liga (do Instituto
Ayrton Sena). As formagdes oferecidas pelo GEEMPA, pautadas nas teorias pos-
construtivistas (ndo se resumindo a teoria piagetiana), tinham como foco orientagdes
didaticas para desenvolvimento da pratica docente alfabetizadora.

O programa Se Liga, vinculado a funda¢do Ayrton Sena, caracteriza-se como
programa de correcao de fluxo escolar, realizado por meio de parceria entre o governo
federal, instituicdes ndo-governamentais, Estados e Municipios. Realizava formagao de
alfabetizadores, objetivando diminuir a distor¢ao idade-série dos alunos em decorréncia
da reprovagao e da evasao escolar. O foco do referido programa era o atendimento a
alunos nao alfabetizados, que apresentavam defasagem idade-série, para que pudessem
recuperar o “atraso”.

Ao se reportar as experiéncias formativas nos diferentes programas e em
formagdes ofertadas pela Secretaria Municipal de Educagdo, a professora Marleide
reconhece que essas formagdes, embora contribuam para a ampliacdo de seus
conhecimentos sobre alfabetizacdo, necessitam formar os professores para que tenham
autonomia na pratica docente. Ter autonomia na pratica docente significa, portanto, como
afirma Freire (1996, p. 36), “[...] € com ela, a autonomia, penosamente construindo-se,
que a liberdade vai preenchendo o “espago” antes “habitado” por sua dependéncia. Sua
autonomia que se funda na responsabilidade que vai sendo assumida”. No ambito da
formacdo e da pratica docente pensar a autonomia significa, por um lado, assumir seus
processos formativos, resistindo & dependéncia em relacdo aos formadores e,
principalmente, reconhecendo-se como sujeito de conhecimentos. Por outro lado, pensar
a autonomia na pratica docente implica a assuncao de responsabilidades com a formagao
dos alunos, respeitando suas singularidades e o direito de aprenderem.

E preciso destacar que a professora, a0 mesmo tempo em que reivindica que as
formagdes invistam no desenvolvimento da autonomia docente, pleiteia que os processos
formativos oferecam aos professores um direcionamento para suas praticas, o que parece

contraditorio. A narrativa em andlise denota que a colaboradora da pesquisa, ao frisar que
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a Secretaria Municipal de Educag¢ado enfatiza mais a teoria, em detrimento de oferecer aos
professores um direcionamento para atender suas necessidades especificas, realga
perspectivas contrastantes: ora sugere autonomia na pratica docente, ora propde o
direcionamento dessa pratica por parte das equipes pedagogicas.

Segundo Freire (1996, p.25) “[...] o respeito & autonomia e a dignidade de cada
um ¢ um imperativo €tico € ndo um favor que podemos ou nao conceder uns aos outros”.
O respeito a autonomia docente ¢ uma exigéncia ética e, por esse motivo, € essencial
pautar as propostas formativas para o reconhecimento dos professores como autores de
suas praticas. Essas reflexdes decorrentes do relato da colaboradora do estudo, me faz
indagar: como os professores podem formar alunos autdnomos se esse principio ético tem
sido alijado de sua formagdao? Por mais que a autonomia docente seja regulada pelas
institui¢des e pelo curriculo, os professores tem o direito de reivindica-la tanto em seus
processos formativos, quanto em suas praticas no desenvolvimento do ensino.

A professora Marleide faz referéncias ao PNAIC como experiéncia formativa que
marcou sua trajetoria profissional, destacando a importancia dessa politica de formagao
no acompanhamento a formagdo e as praticas dos professores, que acontecia
sistematicamente por meio de a¢des dos formadores, ndo no sentido de regulagcdo das
praticas docentes, mas com a intengdo de identificar desafios e dificuldades que
vivenciavam no cotidiano das atividades desenvolvidas, de modo que as questdes
problematicas fossem retomadas na formacdo, a partir da unidade teoria-pratica
(BRASIL, 2012).

O acompanhamento pedagdgico pode acontecer de duas formas, seja como forma
de controle e de regulacdo das praticas dos professores, para verificar a aplicagdo dos
conteudos da formacao, prescritos pelos sistemas de ensino, seja como apoio aos
professores no desenvolvimento do trabalho em sala de aula, apresentando sugestoes de
atividades e promovendo compartilhamentos de experiéncias entre os professores. E
salutar que os professores saibam diferenciar as formas de acompanhamento de suas
formagdes e de suas praticas, identificando que no acompanhamento pedagogico de
natureza opressora nao ha “[...] humanizacdo [...], assim como ndo pode haver
desumaniza¢do na verdadeira libertacdo. Mas, por outro lado, a libertagdo ndo se da
dentro da consciéncia dos homens, isolada do mundo [...]” (FREIRE, 1981, p.79), razdo
por que proponho a formagdo continuada de alfabetizadores como educagdo

problematizadora.
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A professora Rosangela, de modo similar aos colaboradores Agnaldo e Marleide,
reflete acerca das experiéncias formadoras que compdem seu percurso profissional. Sua

narrativa revela a importancia que atribui a formacao continuada, conforme a narrativa a

seguir:

Tinham as formagdes continuadas que sempre ajudavam, traziam assim no
inicio muitas informagdes, nos encontros pedagogicos todo ano, era inicio de
ano e no segundo semestre. Sempre tinha essas formagdes continuadas que
eram muito importantes, eram muito boas, contribuiam muito para que a gente
trabalhasse na sala de aula, ajudavam muito [...] participei no periodo daquele
da Natura, Crer para Ver, o PNAIC. At¢ ja tentei lembrar outras formagoes,
por nome, mas foi um programa muito bom, foi uma formag¢ao muito boa,
tanto aquela da Natura, quanto a do PNAIC, contribuiram bastante para a
gente trabalhar, principalmente as leituras, como trabalhar as historias na sala
de aula. (Rosangela/Entrevista Narrativa).

O relato da professora Rosangela destaca os encontros pedagdgicos promovidos
pela Secretaria de Educacdo, as experiéncias do PNAIC e o projeto Crer para Ver como
espagos formativos que deixaram marcas em seu percurso profissional e no
desenvolvimento de sua pratica docente. A professora reconhece que as formacgoes
sempre proporcionaram momentos de aprendizagens e de producdo de conhecimentos
relacionados a pratica docente alfabetizadora. Como exemplo dessas aprendizagens, sem
realizar uma analise critica sobre como tem vivenciado a formacdo continuada, a
professora ressaltou que com essa formacao aprendeu sobre o trabalho com o ensino da
linguagem escrita. O relato da professora vai ao encontro das proposi¢des de Soares
(2020), que alerta sobre a necessidade de a formagdo continuada de alfabetizadores
focalizar os conhecimentos especificos que os professores alfabetizadores precisam para
desenvolver o seu trabalho na alfabetizacao.

A professora elenca as contribuigdes da formagdo continuada, referindo-se aos
encontros pedagdgicos, particularmente em relagdo ao saber-fazer na sala de aula. Os
encontros pedagogicos acontecem no inicio do periodo letivo, constitui estratégia
utilizada pelos sistemas municipais de ensino para reunir os professores, na maioria das
vezes em um mesmo espaco para receberem orientacdes de especialista a respeito da
pratica docente. Neste formato, o desenvolvimento da formacao, segundo Formosinho
(2009, p. 289), “[...] centra-se na transmissdo de conhecimentos, os formandos nao
participam na defini¢do dos objetivos nem na explica¢do dos contetdos e os formadores

desempenham a funcao de professor[..]”. Ressalto acerca desse modelo de formacao,
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transmitida por um especialista que ndo tem conhecimento sobre o que acontece no
cotidiano da escola, que o seu foco ¢ a reproducgdo e transmissao de conhecimento aos
professores, sem levar em conta seus saberes e suas experiéncias.

A professora destaca outras formagdes que perpassaram sua histéria de vida
profissional (por exemplo: as promovidas pelo Instituto Natura com o Projeto Crer para
Ver, iniciativa ndo-governamental que esteve presente subsidiando propostas formativas
para os professores do municipio). Instituigdes do terceiro setor, como Organizagdes Nao
Governamentais/ONG’s, institutos e fundagdes, a exemplo do Instituto Natura, tém
estado presentes no municipio e t€ém influenciado propostas formativas de professores da
escola publica, o que incide sobre o curriculo escolar que ¢ desenvolvido pelos
professores na sala de aula. Diante desse fato, pondero a respeito de como essas
instituigdes se inserem na formagdo de professores da escola publica e a respeito dos
modos como poderao afetar os professores e suas praticas.

De acordo com Caetano (2012), as instituigdes do terceiro setor possuem o
formato de gestao privada, objetivam o fortalecimento das parcerias publico-privado,
controlam os servigos publicos ofertados pelo Estado (como educacdo e saude),
influenciam desde a gestdo das escolas publicas as estratégias de formagdo continuada
dos professores e “[...] muitas vezes partem de um diagnostico de que os professores nao
sdo capazes de planejar suas tarefas e por isso devem receber tudo pronto, como apostilas,
aulas, rotinas [...]” (CAETANO, 2012, p. 294). O que resulta das intervencdes dessas
parcerias? Considerando as narrativas analisadas, as acdes dessas institui¢des resultam no
cerceamento da autonomia pedagdgica dos professores e, consequentemente, na
dependéncia desses profissionais em relagdo aos especialistas, que passam a determinar
tanto o que precisam saber sobre a profissao, quanto a definir o saber-fazer.

A colaboradora Rosangela também relata ter participado do PNAIC, reconhece
que foi uma experiéncia positiva, que contribuiu diretamente com o seu trabalho na sala
de aula. Compreendo, pois, de acordo com o relato, que a formacao do PNAIC parece ter
atendido as expectativas da docente em relagdo a instrumentalizagdo de sua atuacao
profissional. A professora ndo faz referéncias a essa formagdo como locus de
problematizacdo da pratica doente, embora um dos principios dessa politica de formacao
seja a reflexdo. Em sintese, a narrativa da professora denota seu interesse por uma
formacao que ofereca pistas para instrumentalizacdo de sua pratica. Tomando o
pensamento de Freire (1987) como aporte para analisar a narrativa da professora

Rosangela, atirmo que uma formagao que objetiva apenas a instrumentalizacao da pratica
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docente (oferecendo receitas e modelos de praticas), configura-se como assistencialista,
domesticadora e, portanto, inibidora do poder de criacdo dos professores. Na esteira das
analises das experiéncias de formacdo continuada das alfabetizadoras que colaboraram

com a pesquisa, apresento a narrativa da professora Jandira:

[...] fiz a especializagdo em Psicopedagogia, por que era na area de
alfabetiza¢do. Surgiu também essa capacitagdo do PNAIC que é uma
capacitagdo muito boa, que era tudo focado na alfabetizagdo, foi muito bom
para nosso curriculo escolar na sala de aula, teve varias capacitagdes na
semana pedagogica. Todo ano a gente tem capacitacdo, as palestras que
enriquece muito nosso aprendizado para passar para os nossos alunos e que
venha ter mais capacitagdes para melhorar o nosso ensino na sala de aula, que
venha mudar a nossa metodologia na sala de aula para melhorar a
aprendizagem dos nossos alunos. (Jandira/ Entrevista Narrativa)

Que concepcao de formagdo continuada emerge do relato da professora Jandira?
Observo que as referéncias dos colaboradores da pesquisa a formagao como capacitagao
tem sido recorrente em suas narrativas e explicita o entendimento de que a formacao
continuada objetiva o preenchimento de lacunas formativas decorrentes da formacao
inicial. Destaco que essa concepgao de formacao esquece os professores “[...] como seres
que estao sendo, como seres inacabados, inconclusos, em e com uma realidade, que sendo
histérica também, ¢ igualmente inacabada” (FREIRE, 1987, p. 47). O inacabamento dos
professores e de suas praticas sinaliza que a profissdo professor exige formagdo
permanente em face do devir da pratica docente.

A professora Jandira parece compreender a necessidade de investir na formagao
continuada, pois como relata, tem realizado investimentos em sua formagao profissional,
seja em curso de pds-graduagdo (lato sensu) em Psicopedagogia, seja participando de
processos formativos oferecidos pela Secretaria Municipal de Educagdo. A professora ao
se reportar a formagdo continuada destaca o curso de especializacdo do qual participou,
o PNAIC e palestras, que em sua concep¢ao representam formacodes que fazem parte de
seu percurso formativo. Sobre essas formagdes compreende que devem servir de suporte
a suas praticas, produzindo aprendizados que possam repassar aos alunos e que fornecam
subsidios metodoldgicos para suas praticas.

As formacodes ofertadas pelas Secretarias de Educagao, geralmente no formato de
semanas pedagogicas, como mencionado anteriormente, as vezes sdo apresentadas em
formas de pacotes, com a participacdo efetiva de especialistas na condi¢ao de palestrantes,

focaliza as dimensdes metodoldgicas da pratica docente. As dimensdes tedrica, politico-
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social e humana sdo, nesse tipo de formacgdo, relegadas a segundo plano. Realgo, neste
sentido, que ndo contribui para a formagao critica das professoras, pois para alcangar esse
objetivo “[...] a formacao cientifica das professoras iluminada por sua clareza politica,
sua capacidade, seu gosto de saber mais, sua curiosidade sempre desperta sdo dos
melhores instrumentos na defesa de seus interesses e de seus direitos” (FREIRE, 1997, p.
12). Pelo contrario, embora se paute na promessa de solugdes para os problemas e
desafios da pratica docente, por ndo privilegiar a reflexao critica, a unidade teoria-pratica,
entre outros aspectos, provoca nos professores um estado de letargia diante das situagdes
de opressdo que permeiam a formag¢do continuada.

Uma das caracteristicas desse tipo de formagao ¢ sua relacao de exterioridade com
os professores e com suas praticas, em face de ser planejada e desenvolvida sem o
estabelecimento do didlogo com esses profissionais, inscrevendo-se no formato bancario.
Formosinho (2009, p. 288), comenta acerca da relacdo de exterioridade da formag¢ao com
os professores, seus conhecimentos e suas praticas, reconhecendo: “[...] mais do que
formacgao, os professores querem melhorar o trabalho, pelo que estaria voltado ao fracasso
qualquer formagao que nao parta do vivido do trabalho”. Penso de modo similar ao que
o autor afirma sobre a formagao de professores: se a formacao ndo partir do que ¢ vivido
pelos professores, de seus interesses e de suas necessidades, ndo terd sucesso na melhoria
das praticas docentes e, tampouco, na ampliacdo dos conhecimentos dos professores.

Ao reportar-se a formagao do PNAIC, a professora classifica essa formagdao como
uma boa experiéncia formativa, por ser direcionada, especificamente, para o processo de
alfabetizagdo e por contribuir com a implementa¢do do curriculo na alfabetizagdo. O
PNAIC, como anunciamos na revisao de literatura, aborda as diferentes facetas do ensino
da linguagem escrita, subsidiando-se na unidade teoria-pratica. Pesquisas como as de
Oliveira (2018), Sousa ¢ Rocha (2019), fazem uma analise dessa politica de formagado
ressaltando suas contribuigdes e suas limitagdes. Segundo Oliveira (2018) programas
como o PNAIC, fundamentados segundo exigéncias de organismos internacionais como
a UNESCO e o Banco Mundial, visam a qualidade da educacdo, na perspectiva da
universalizacdo do ensino, recorrendo a mensuracdo dos resultados por meio de
avaliacOes externas.

Analisar a qualidade do ensino meramente a partir da formagao de professores,
segundo a autora, atribui unicamente ao professor a responsabilidade pelo sucesso ou
insucesso do processo de ensino-aprendizagem, sem considerar a precariedade de suas

condigdes de trabalho, a desvalorizacdo profissional e as desigualdades sociais e
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econOmicas da sociedade brasileira. Gontijo (2014, p. 69) discorre sobre a necessidade de
pensarmos diferentes fatores que influenciam na qualidade de ensino. Essa autora reitera
que na analise dos resultados do ensino € preciso considerar “[...] entre outros fatores, as
desigualdades sociais originarias de uma sociedade excludente, cuja manifestagdo mais
evidente ¢ a propria remuneracdo dos professores, precisam ser consideradas [...]”. Sob
esse prisma, a formagao ¢ importante e necessaria, mas ndo constitui o Unico fator de
controle da qualidade do ensino.

Sousa e Rocha (2019) advertem que, mesmo com os avangos do PNAIC
relacionados as mudancas nas concepgdes dos professores sobre alfabetizacdo,
aprendizagem, a valorizacdo dos saberes docentes e a defesa de uma concepcao de
alfabetizacdo como processo de apropriagdo de um sistema notacional, coexistiu, em
alguns Estados brasileiros, com propostas de alfabetizacao alicer¢adas na ideia de ensino
da linguagem escrita como aquisi¢do de um codigo e na valorizagdo do método fonico.
Nao ¢ apenas com investimentos na formacao de professores que o poder publico podera
solucionar os problemas da qualidade da educagao publica e, de modo especial, da
alfabetizagdo. Os investimentos precisam ocorrer em diferentes aspectos, com agdes mais
efetivas que envolvem, entre outros, as condigdes de trabalho e a valorizagao profissional
docente. A professora Ana Claudia narrando sobre o contexto de seus percursos de

formacao continuada revela que:

Meu percurso da minha vida em sala de aula, eu melhorei bastante com essas
formagoes, aprendi muita coisa, como eu falei. Eu participei, uma dessas
formagdes que marcou na minha vida foi esse Crer para Ver, que eu aprendi
muita coisa, tiveram outras também, o Pro-letramento também, aprendi muita
coisa, teve muita aprendizagem [...] falando sobre o Pro-letramento, como eu
falei, eu ndo sou formada na area de Matematica e foi uma das partes que me
marcou bastante. [...] o PNAIC também, apesar de eu néo ter trabalhado no
PNAIC também, mas eu via as professoras naquele empenho trabalhando na
sala de aula com sequéncia didatica. O PNAIC trabalha com sequéncia
didatica ¢ é um trabalho que eu vi que surtiu bastante efeito. Antes eu
trabalhava da forma que o PNAIC era, s6 que eu ndo sabia, ndo era tao
estruturada, era assim de forma organizada, por que eu tentava organizar meu
trabalho, mas ai com o curso, quando ele veio, € que a gente aprimorou mais
[...] (Ana Claudia/ Entrevista Narrativa).

Como se formam os professores? Esse questionamento foi provocado pela
narrativa da professora Ana Claudia, que destaca diferentes contextos os quais
oportunizaram que produzisse aprendizagens sobre a profissdo, com vistas a melhoria a

de sua pratica docente alfabetizadora. A colaboradora da pesquisa informa a respeito de
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sua participag¢do em alguns processos formativos, destacando o Pré-letramento e o projeto
Crer para Ver. Segundo a professora Ana Claudia, por meio das experiéncias de formagao
continuada pdde compreender melhor a respeito da sistematizacdo do trabalho
pedagoégico na alfabetizacdo, pois as formacdes a auxiliaram na ampliagdo de
conhecimentos sobre o ensino da linguagem escrita e na area da Matematica.

Os programas de formacdo continuada de alfabetizadores, instituidos pelo
Governo Federal, passaram a ser implementados no final da década de 1990,
impulsionados pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei 9394/96) e a
partir do ano de 2003, sob influéncia de organismos internacionais como a UNESCO e a
ONU, essas acdes foram sendo consideradas indispenséaveis para diminuir os indices de
analfabetismos nos paises em desenvolvimento, conforme Gontijo (2014). Os programas
de formagdo continuada de alfabetizadores objetivavam contribuir para a formagao
especifica de professores em relagdo a aspectos tedrico-metodolégicos do ensino da
linguagem escrita.

Por exemplo, de acordo com a proposta do programa Pro-Letramento, segundo
Brasil (2007), os professores eram incentivados a reflexdo e a pesquisa sobre a pratica
docente, que constituiam objeto de discussdo e analise da pratica, envolvendo professores
e formadores, considerando os saberes e as experiéncia de vida dos professores
alfabetizadores. A proposta do Pro-Letramento configura-se pautada na racionalidade
pratica, por ser focada apenas na andlise da pratica. A racionalidade pratica, segundo
Pérez-Gomez (1997), parte da andlise de situagdes complexas vividas no contexto da
pratica dos professores, de modo a valorizar a forma como constroem o conhecimento
pratico para responder os desafios enfrentados, a partir da reflexdo na agdo docente.

A professora Ana Claudia, também, se reportou ao PNAIC como programa com
contribui¢cdes na formagao de professores, embora ndo tenha participado das formacdes
promovidas pelo referido programa. De acordo com a professora, o PNAIC foi importante
no processo de sistematizacdo do processo de ensino da linguagem escrita, que se
concretizava por meio das sequéncias didaticas. Conforme mencionado no referencial
tedrico desse estudo, o PNAIC contemplou diferentes conhecimentos necessarios a
pratica docente alfabetizadora (teoria e pedagogia da alfabetizacdo) e, por isso,
encontramos, no relato da professora, as referéncias a sistematiza¢ao do ensino da escrita.
Considerando as narrativas analisadas nesta unidade tematica de andlise, (Formagao

continuada: experiéncias de alfabetizadores), encontrei mengdes a diferentes experiéncias
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formativas vivenciadas pelos colaboradores da pesquisa, conforme sintese apresentada do

Quadro 7:

Quadro 7: Sintese de formagdes narradas pelos colaboradores

Formacao

Caracteristicas

Certa/PNAIC

Pacto Nacional pela Alfabetizacio na Idade

Enfase na unidade teoria-pratica, na
reflexividade, nos saberes docentes,
na socializagdo e na colaboracao.

Jornadas Pedagdégicas

Promovidas pelas Secretarias
Municipais de Educagao,
desenvolvidas por meio de palestras
com o objetivo de orientar as praticas
docentes. Aplicacionistas.

Crer para Ver

Oficinas para demonstracoes sobre
como desenvolver a leitura, escrita e
oralidade.Racionalidade Técnica.

Pro-Infantil

Formagao inicial a distancia para
professores da educacdo infantil, sem
formagao especifica.

Pro-Letramento

Formagdo na 4rea de Lingua
Portuguesa e Matematica para
professores dos anos iniciais do ensino
fundamental.

Pré-Formacao

Formagao a distancia para professores
leigos que atuavam nas turmas de
alfabetizacdo.

Se Liga Formagao voltada para aceleragdo de
aprendizagens. Tecnicista.
GEEMPA Programa de correg¢do de fluxo, com

base nas teorias pos-construtivistas.

Pos-Graduacio (Lato Sensu)

Psicopedagogia

Cotidiano da sala de aula

Reconhecimento da pratica docente
como experiéncia formativa.

Fonte: Narrativas dos colaboradores da pesquisa

As narrativas produzidas na pesquisa (sintese no Quadro 7) evidenciaram que 0s

colaboradores do estudo t€ém vivenciado a formagdo continuada em seus percursos

profissionais, que ¢ decorrente de acdes institucionais e, em alguns casos, resulta de

iniciativas pessoais dos professores. Evidenciaram, também, que na formag¢ao continuada

dos alfabetizadores, colaboradores deste estudo, hd predominancia de uma formacao

mecanicista, “[...] considera que la practica es una mera y directa aplicacion objetiva de

la teoria [...]”, (PEREZ-GOMEZ, 2010, p. 40).

Na acepcdo do autor, trata-se de uma epistemologia escoléstica de formagao na

qual os conhecimentos sdo definidos por especialistas, sem oportunizar aos professores o

questionamento e a investigacao de suas praticas. Ou seja, os conhecimentos transmitidos

devem ser reproduzidos fielmente no contexto das praticas docentes, prescindindo do
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conhecimento critico nos moldes da educagdo bancaria concebida por Freire (1987). As
narrativas dos professores mostram os efeitos de uma formagao bancaria: a letargia que
consome os professores diante de situacdes antidialdgicas, nas quais figuram como
depositos de conhecimentos. O que defendo neste estudo € que os professores sdo
intelectuais, profissionais capazes de refletir criticamente sobre o que fazem e de emitir
suas ideias acerca do seu trabalho, como sugere Giroux (1997).

Importa destacar que os professores podem assumir o protagonismo de seus
processos formativos e de suas praticas, por serem sujeitos reflexivos e com potencial
criativo, o que serd possivel se os processos formativos estiverem fundamentados nos
pressupostos de uma educagao problematizadora. Importa destacar, ainda, que, apesar da
proeminéncia da formagdo bancaria, as narrativas dos alfabetizadores indicam que
vivenciaram processos de formagdo continuada que transcendem a perspectiva
mecanicista (Por exemplo: Pro-Letramento, PNAIC), que por se materializarem como
politicas de governo tém sido interrompidos, sofrem descontinuidade. Cavalcante e Brito
(2019), abordam essa tematica propondo que as politicas de formagao de professores
sejam planejadas e desenvolvidas como politicas de Estado, considerando a realidade da

profissao docente em seus diferentes aspectos.

4.2 Contribuicoes da formacao continuada para a pratica alfabetizadora

Como apresentado na se¢do anterior, relativa a primeira unidade de anélise
tematica, os colaboradores da pesquisa narraram sobre a diversidade de experiéncias de
formacao continuada que marcaram e marcam suas historias de vida profissional. Nesta
parte do estudo, abordo analiticamente as contribui¢des da formagdo continuada para a
pratica docente alfabetizadora. Esclarego, como ja mencionei em outras partes deste
estudo, que ndo atribuo apenas a formacdo e aos professores a responsabilidade pelo
sucesso das escolas e dos alunos.

Esclareco, principalmente, que para que a formagao produza efeitos significativos
na aprendizagem dos alunos, no desenvolvimento humano e na qualidade de vida das
pessoas envolvidas no contexto educativo, a expectativa ¢ que essa formagdo “[...]
contribua para o desenvolvimento humano das pessoas envolvidas, principalmente das
criangas e jovens. Mas, para que tal acontega, ¢ necessario que a formagao produza efeitos
nas praticas dos professores [...]” (FORMOSINHO, 2009, p. 340). As contribui¢des das

formagdes podem reverberar em mudancas nas teorias que fundamentam as praticas e nas
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subjetividades dos professores. Os colaboradores deste estudo, ao narrarem sobre
contribuicdes da formacao continuada, referem-se principalmente a aprendizagem
instrumental, decorrentes de cursos, oficinas e de palestras que privilegiaram estratégias
didaticas para a pratica alfabetizadora. Sobre as contribuigdes das experiéncias
formadoras para a pratica alfabetizadora, o colaborador Agnaldo destaca em sua

narrativa:

Em 1999 participei da capacitacdo de professores e do curso Educar
Transformando: Uma proposta de Sucesso baseado no Construtivismo. Nesses
estudos, os professores participaram de oficinas e aprenderam construir
materiais que seriam utilizados na sala de aula. Eu confeccionei um domind
de leitura para alfabetizar onde os desenhos e palavras do domind eram de
animais e plantas presentes na comunidade, do cotidiano dos alunos [...] Em
2007 participei de uma capacitagdo para professores alfabetizadores oferecida
pela Natura com o projeto Crer para Ver onde trazia uma abordagem pratica
de alfabetizacdo com oficinas de desenvolvimento da escrita com estratégias
de leituras, disponibilizando um acervo de livros infantis para as bibliotecas
das escolas, ensinando os professores utilizar esse material com os discentes.
(Agnaldo/ Memorial).

[...] quando eu fui perceber o trabalho do PNAIC era um trabalho que era na
mesma linha do trabalho que a gente fazia 1a no SESC [...]. Quando eu me
deparei com o PNAIC, [...] comentei com a professora formadora [...]: [...] era
isso aqui que eu falava para o Municipio, desde a época que eu trabalhei na
coordenacdo eu falava 2003 a 2007, mas ninguém me ouvia. [...] o PNAIC,
coloca o professor como um pesquisador, ndo um pesquisador de
metodologias, mas eu considero um pesquisador da sua propria metodologia
de ensino para poder fazer o aluno avangar. Logicamente que a gente sabe que
o Governo e que a Secretaria de Educacdo, ndo querem um professor assim,
[...]. (Agnaldo/ Entrevista Narrativa).

O professor Agnaldo destacou as contribui¢des da formagao continuada em
seu percurso profissional, enfatizando a aquisi¢do de conhecimentos acerca do
construtivismo e a apropriacdo de estratégias didaticas apresentadas em oficinas
pedagogicas. Destacou, também, as contribuicdes do PNAIC, por ressaltar a
concepgao de professor pesquisador, que reflete sobre a propria pratica e sobre as
praticas dos outros como dimensao positiva do referido programa de formacao
continuada de alfabetizadores.

Ao referir-se as contribuicdes de uma das formacgdes, acerca do
construtivismo, fica evidente a tentativa de transformacgao da teoria psicogenética em
metodologia de ensino, o que foi caracteristico das formas de difusdo, entre os
professores, desse paradigma de aprendizagem no contexto brasileiro, no final da

década de 90, como afirma Mortatti (2008). Na perspectiva da autora, esse fato



significou uma tentativa de didatizag¢ao do construtivismo e contribuiu para expandir
a compreensao dessa teoria como metodologia de ensino. Essas nuances do processo
de divulgacdo da teoria da psicogénese da lingua escrita colaboraram para
interpretagdes equivocadas em relacdo a essa teoria, cujo objeto focaliza os modos
como as criangas interpretam e produzem a linguagem escrita.

Ao relatar sobre as contribuicoes da formacgao referente ao construtivismo,
mais uma vez, o professor atribuiu importancia as atividades praticas, que trabalham
aspectos didaticos do ensino da escrita, ressaltando o valor de oficinas para a
confeccao de materiais didaticos, de jogos de alfabetizagdo como recursos auxiliam
na pratica docente alfabetizadora. O foco das formacdes em estratégias didaticas
busca sanar demandas da pratica docente alfabetizadora, uma vez que os professores
os materiais para auxiliar o ensino da escrita repercutem tedrica € metodologicamente
no trabalho desenvolvido pelos alfabetizadores e reforcam a dimensdo mecanica da
alfabetizagdo, uma vez que ndo promovem o aprendizado da leitura e da escrita de
modo reflexivo. Ademais, a narrativa do professor Agnaldo, assim como as que
foram analisadas até aqui, confirma que nos processos formativos os professores, ao
invés de refletirem sobre as teorias e principios da realidade social e de suas praticas
de ensino, aprendem sobre métodos e técnicas de ensino, que parecem abdicar da
necessidade de desenvolvimento do pensamento critico (GIROUX, 1997).

As contribuigdes do Projeto Crer para Ver, do Instituto Natura, apresentadas
na narrativa do professor Severino, também realizadas como oficinas pedagogicas,
neste caso focalizando estratégias de leitura e a utilizagao de acervos de livros pelos
professores, reforgam a énfase no como fazer, em metodologias de ensino. Nesta
perspectiva de formacdo, na qual prevalece a abordagem instrumental, a questao
metodoldgica, ¢ bastante enfatizada, em prejuizo da unidade teoria-pratica.
Conforme Pérez-Gomez (2010, p. 54), esse modelo de formagdo de professores tem
como “[...] consecuencia, la fragmentacion y descontextualizacion del curriculum de
formacion de docentes, la separacion de la teoria y la practica, la investigacion y la
accion, el divorcio entre la escuela y la universidad [...]”. Isto ¢, resulta, dentre outros
aspectos, na dicotomia teoria-pratica, na hierarquiza¢do dos conhecimentos, na
valorizagdo de saberes produzidos por especialistas e na desvalorizagdo dos
conhecimentos produzidos pelos professores no contexto de suas praticas.

Em relacdo as formagdes do Pacto Nacional pela Alfabetizacao na Idade

Certa/PNAIC, o colaborador Agnaldo reconhece mudanca nas relagdes dos

150



professores com o conhecimento e em relagio aos aspectos conceituais que envolvem
a pratica docente alfabetizadora. Sua narrativa indica questdes relacionadas a
identidade docente ao referir-se a concep¢do de professor pesquisador, proposta,
segundo o professor, pela formagdo do PNAIC. A mengdo ao professor como
pesquisador, reafirma o que Freire (1996) destaca sobre esse aspecto, ao dizer que
nao ha ensino sem pesquisa, que no processo de formagao permanente, ¢ salutar que
os professores se percebam como pesquisadores, caracteristica inerente ao ser
professor.

As reflexdes do colaborador Agnaldo apontam para as contribui¢des da
formagdo continuada relacionadas e sinalizam que essa formagao pode ir além da
regulacdo das praticas docentes e do treinamento dos professores. Pode, como sugere
Giroux (1997), oportunizar aos professores que aprendam a descortinar questoes
sobre os principios e os aspectos tedricos subjacentes aos métodos de ensino e aos
conhecimentos que fundamentam os processos de formacdo continuada, que
necessita ser pensada, também, em sua dimensao politica, considerando as fungdes
sociais do ensino e dos professores.

Sobre a escrita de si produzida pela colaboradora Marleide, a respeito das
contribui¢cdes da formacdo continuada para sua pratica docente, confirmo a ideia de
que a narrativa de vida € resultado de reflexdes e da selecdo que o narrador faz das
experiéncias que marcaram seus percursos de vida pessoal ou profissional. A
professora Marleide, apesar das diferentes experiéncias formativas que vivenciou, se

reporta ao PNAIC para falar de suas contribuigdes, conforme o relato a seguir:

[...] o PNAIC me deixava mais a vontade [...] Dentro do PNAIC eu ja tinha
essa autonomia, porque como eu disse aqui, eu ja usava [...] a sequéncia, mas
além do que ele me dava, conforme a turma tivesse precisando eu fazia algo
mais ou a menos para atender a necessidade deles. Entao, eu ja me sentia com
autonomia, €u me preocupava em seguir, me preocupava, mas eu sabia que eu
ia ser cobrada de forma diferente. [...] eles iam me ajudar a fazer com que
minha turma avangasse mais. Como? Com atividade mais acessivel, [...],
tentando mudar minha pratica, tentava mudar. Quando era nos outros
encontros a professora apresentava o que mesmo fiz aqui, a outra professora
jé fazia de outra maneira e a gente compartilhava. [...] eu tentava fazer na
minha turma para ver se dava certo. [...] eu via que isso ja era uma autonomia.
(Marleide/Entrevista Narrativa).
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A professora Marleide enfatiza as contribuicdes do PNAIC em sua formacao

profissional. De modo recorrente a professora menciona aspectos relativos aos
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aprendizados quanto ao planejamento e ao desenvolvimento de sequéncias didaticas no
processo de alfabetizagdo. Dentre os diferentes conhecimentos contemplados no PNAIC,
o planejamento da pratica docente alfabetizadora foi objeto de andlises e de reflexdes,
subsidiadas pela unidade teoria-pratica. A teorizagdo sobre o planejamento de sequéncias
didaticas, bem como sua elaboracdo foram praticas inerentes a formacao regida pelo
referido programa. De acordo com Brasil (2012), a formacdo de professores,
considerando os seus saberes, objetivava o aprofundamento e a ampliacdo de seus
conhecimentos sobre a alfabetizagdo, para que assumissem o controle de suas praticas.

Tomando como base as proposi¢des do documento orientador (BRASIL, 2012),
articulando-o a narrativa da professora Marleide, identifico contradi¢des em seu relato.
Por que adaptar a sequéncia didatica? Por que ndo elaborar a sequéncia didatica a partir
dos aprendizados construidos na formagao? Seriam as sequéncias didaticas apresentadas
como receitas a serem seguidas? No documento supracitado ndo ha referéncias a essa
prescri¢do, mas, conforme registrado na secdo de revisdo de literatura, os professores
demonstraram resisténcia diante das proposi¢des de uma formagao fundada na unidade
teoria-pratica.

Por que adaptar a sequéncia didatica? Adaptar as sequéncias didaticas as
necessidades da sua turma ratifica o que tenho afirmado sobre as limitagdes de uma
formacao prescritiva, que, ao invés de valorizar a autonomia docente, reconhecendo que
os professores podem tomar decisdes sobre suas praticas, procura regular e controlar o
que fazem nas salas de aula. Penso que ¢ oportuno indicar a contradi¢ao que identifico no
relato da professora. Trata-se, por um lado, de sua declaragdo referente a autonomia
docente valorizada na formagao e, por outro lado, de sua afirmagdo quanto a adaptagao
de sequéncia elaborada ao estudar sobre planejamento aos interesses de seus alunos. Essa
constatacdo me faz pensar sobre possiveis distanciamentos e aproximagdes entre as
proposicdes do documento orientador do PNAIC e as praticas desenvolvidas pelos
formadores, embora ndo seja objeto desta pesquisa.

A narrativa da professora Marleide reforga a formac¢ao no PNAIC como atividade
que propiciava o compartilhamento de experi€ncias entre os pares, na medida em que
durante as formagdes os professores tinham a oportunidade de socializar suas
experiéncias, a luz dos estudos desenvolvidos. O compartilhamento de experiéncias,
mediado pelo didlogo entre os pares, desencadeava a reflexdo coletiva e promovia o
conhecimento da realidade das praticas dos alfabetizadores e a problematizacao de

diferentes aspectos inerentes a essas praticas.
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A reflexdo coletiva, decorrente do compartilhamento de experiéncias, ¢ bastante
significativa na formagdo continuada de alfabetizadores, pois podera oportunizar a
problematizacao da realidade, a producao, a reelaboracdo de conhecimentos profissionais
e o desenvolvimento da consciéncia dos envolvidos sobre as condi¢des de produgao do
trabalho docente. A anélise da narrativa da professora Marleide ressalta a importancia do
compartilhamento de experiéncias e conhecimentos, na formagdo, como situagdo que
promove aprendizagens sobre a profissao.

Essa compreensao, explicitada pela professora, converge para estudos realizados
por Pessoa (2011, p. 108-109), sobre os casos de ensino na formacdo continuada, ao
compreender que a: “[...] partilha de opinides e perspectivas, representardo com certeza
estratégias promissoras na construgdo e na utilizacdo flexivel e reflectida de
conhecimentos ou saberes implicados no desenvolvimento da profissionalidade docente”.
E, nesta perspectiva, que ressalto a reflexio partilhada com os pares, sob a orientagdo da
unicidade teoria-pratica, como proficua para que os professores se conscientizem sobre
suas praticas e para que analisem as questdes de seu trabalho com abertura para rever suas
teorias (também suas praticas), caso seja necessario.

Emerge, também, no relato da professora Marleide sua abertura para mudangas de
sua pratica. E possivel que sua percepgio sobre a necessidade de mudangas na prética
tenha sido decorrente da socializagdo de experiéncias e conhecimentos, bem como da
reflexdo sobre essa pratica, haja vista que, como afirma Freire (1996) a reflexao critica,
balizada na unidade teoria-pratica, evidencia que ensinar implica em aprender. A
professora Rosangela, a exemplo da professora Marleide, narra sobre as contribuigdes da

formagao continuada, informando:

[...] participei de varias formagdes continuadas, as que mais me marcaram
foram a Crer para Ver, da Natura e o PNAIC. Aprendi muito como contar
histdrias grandes ou pequenas, como chamar ateng@o dos alunos para historia
contada, fazer com que eles participem da histéria. Essas duas formagdes me
motivaram a melhorar minha forma de lecionar, de como apresentar os
conteudos a ser passado para os alunos [...]. As formagdes continuadas como
Crer para Ver e PNAIC me ajudaram a melhorar nos planejamentos de aula
diaria, como narrar uma histéria, como chamar aten¢do dos alunos para os
fatos narrados [...] (Rosangela/ Memorial).

A narrativa da colaboradora Rosangela me reporta a ideia de experiéncia,
conforme a concepgao de Larrosa (2002), que compreende a experiéncia como algo que

nos afeta. Ao narrar sobre as contribui¢des da formagao continuada se refere as marcas
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que essa formacao tem imprimido em seu percurso profissional. Destaca as formag¢des do
projeto Crer para Ver e do PNAIC como significativas por marcarem seu processo
formativo, no que tange a produ¢ao de conhecimentos para desenvolver a pratica docente
alfabetizadora. Dentre os conhecimentos produzidos, enfatiza aqueles relacionados ao
saber fazer (planejar, contar historias, mobilizar os alunos para o ensino), sem fazer
referéncias as teorias sobre alfabetizagdo. Isto €, a professora relaciona apenas aspectos
relacionados a metodologia de ensino, as questdes ligadas a didatica da alfabetizagao
como contribui¢des das formacdes.

Os conhecimentos promovidos por meio da formagdo continuada, segundo a
professora Rosangela, foram inspiradores para que buscasse a melhoria de sua pratica.
Day (2001, p. 204) confirma a formagao como contexto de producao de conhecimentos e
de aprendizagens docentes, que “[...] tem como objetivo proporcionar uma aprendizagem
intensiva, durante um periodo limitado de tempo”. O autor sugere que essa formagao pode
contribuir de forma significativa para a aquisicdo de novos conhecimentos ou para
mudangas nas crengas, valores e conhecimentos dos professores. Esse entendimento sobre
a formagdo continuada corrobora o relato da professora Rosangela, particularmente ao
explicitar os aprendizados oriundos dessa formacao.

Chantraine-Demailly (1997), também, entende que a formacao continuada pode
contribuir para a melhoria da qualidade do ensino e para a profissionalidade docente, que
para alcancar esse objetivo € preciso mudar e melhorar a natureza dessa formagdo. A
autora afirma ser importante identificar os tipos de saberes profissionais que os
professores adquirem a partir da formacdo, pois os projetos de formagdo que visam a
transformacgao e a melhoria no ensino selecionam os modelos e estratégias de formacgao a
partir dos saberes que os professores possuem. Ratifico, considerando o corpus analisado
nesta secao e o didlogo com a teoria, que os saberes didatico-pedagogicos sao os mais
valorizados pelos professores, que anseiam por encontrar métodos que possam auxilia-
los no desenvolvimento de suas praticas.

Day (2001) considera que, apesar dos avangos em relagdo a formagao continuada
nos ultimos anos, em varios paises do mundo, no que diz respeito a ampliagdo da oferta
e as propostas formativas para desenvolvimento e aprendizagem dos professores, a
formacdo ainda ¢ baseada nas agendas de gestdo dos que operam as politicas ou cursos
de formacao e ndo nas necessidades dos professores, que esses profissionais sdo vistos
apenas como executores dos programas e das propostas, segundo os interesses de seus

empregadores.
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Ao fazer uma critica a formagao de professores como treinamento, baseado na
racionalidade técnica, ainda muito presente nas propostas de formagdo continuada, o
autor chama atengdo para a necessidade de analisar essa formacao considerando as
mudan¢as em nivel pessoal, profissional e organizacional que podem provocar, sem
perder de vista os determinantes sociais, politicos e econdmicos que podem afetar essa
formagdo. Considerar as contribuicdes da formacdo no desenvolvimento pessoal,
profissional dos professores e organizacional do ensino, bem como as condigdes objetivas
e subjetivas de sua ocorréncia, podera incidir na qualidade do ensino, uma vez a qualidade
do ensino e, consequentemente da pratica docente, resulta ndo somente da formagdo de
professores, mas, também, das condigdes que o professor tem para desenvolver sua
pratica, do reconhecimento profissional e da valorizacao salarial.

A professora Jandira, ao discorrer a respeito das contribuicdes da formagao
continuada para pratica docente, elenca diferentes aspectos de sua pratica que foram
afetados pelos conhecimentos que produziu ao longo de seu percurso profissional e da

formacao continuada, relatando:

Sei o quanto ¢ necessario o papel das formagdes na vida de um professor, uma
vez que ajudaram a me atualizar e manter motivada no dia a dia do trabalho
em sala de aula, j& que depois de varios anos de experiéncia, a gente tem a
tendéncia em se acostumar com o que vem fazendo. [...] as formagdes me
estimularam a buscar cada vez mais por novos métodos e olhar sempre para a
particularidade de cada aluno. Busquei por meio de minhas formagdes
também trocar experiéncias com os colegas e aprender mais sobre as
mudangas no contexto educacional, que se inovam a cada dia [...]. Nao penso
apenas nos contetdos, mas também em novas praticas para envolver os
alunos, dindmicas que chamassem mais atenc¢do deles. Percebi que esse ¢ um
caminho a percorrer, compreendi que eles gostam dessa dindmica em que
ajudam e que envolve os meios digitais, pois ¢ o que eles tém contato
diariamente. Busquei unir, entdo, o que eles gostam com a aprendizagem, tudo
isso foi fruto dos estudos em formacdes. (Jandira/Memorial)

A narrativa da colaboradora Jandira realca as contribuicdes da formacgao
continuada para a pratica docente no que se refere a: incrementagdo de seus
conhecimentos, na socializagdo de conhecimentos e experiéncias, na reflexdo sobre as
rotinas de sua pratica docente, na busca por novos modos de ensinar € na compreensao
do dinamico movimento de mudangas necessarias a pratica docente. Segundo expressa
em sua narrativa, quando afirma que a formagdo contribui para sua atualizacdo
profissional, reconhece que a formagdo continuada ¢ importante na ampliacdo de seus

conhecimentos. A esse respeito, declara que essa formagdo, de uma forma geral, tem
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contribuido para manté-la atualizada e motivada para buscar novos métodos de ensino e
outros conhecimentos para alicergar sua pratica em sala de aula.

O que levaria a professora a reconhecer a necessidade de revisitar os métodos de
ensino e outros conhecimentos para mudar suas praticas? Retomando sua narrativa sobre
seu percurso de formagdo continuada, posso inferir que a percepgdo da professora sobre
a necessidade de mudangas em sua pratica, advém, entre outros aspectos, da ampliacao
de seus conhecimentos sobre a teoria e pedagogia da alfabetizacdo. Na secdo 4.1.1 a
professora menciona a formagao promovida pelo PNAIC, que segundo Brasil (2012), tem
com um de seus principios a unidade teoria-pratica, para abordar o movimento de
reelaboragdo do conceito de alfabetizagao na sociedade brasileira, bem como para analisar
as implicagdes metodologicas dessas mudangas conceituais.

Quanto as contribuicdoes da formacdo continuada na socializacdo de
conhecimentos e experiéncias, a professora demonstra entender que o dialogo com os
pares pode constituir fonte de aprendizagens docentes e de reflexdo para questionar as
proprias praticas e teorias, haja vista explicitar que sua imersao no cotidiano da sala de
aula pode ter resultado na estagnagao de sua pratica. Peréz-Goméz (2010, p. 45) contribui
para a interpretacdo da realidade descrita pela professora por explicitar que: “Pocos
individuos son conscientes de los mapas, imagenes y artefactos que componen sus
repertorios de conocimiento practico y que ponen en accién, movilizan, en cada
situacion”. Para o desenvolvimento da consciéncia sobre as proprias teorias € sobre o que
subjaz a pratica docente, ¢ imprescindivel que a formagdo de professores tome como
referéncia, entre outros principios, a unidade teoria-pratica, o compartilhamento de
experiéncias e a reflexdo.

Por meio do compartilhamento de experiéncias (subsidiado pela unidade teoria-
pratica, pela reflexdo) os professores podem refletir sobre suas praticas, analisando-as a
luz das teorias a elas subjacentes e de outras teorias partilhadas por seus pares e pelos
formadores e podem, inclusive, refletir sobre as rotinas de sua pratica docente para
identificar a necessidade (ou ndo) de mudangas em suas teorias e praticas. Ao relatarem
suas experiéncias, a respeito de como desenvolvem o trabalho no cotidiano da sala de
aula, os professores compartilham experiéncias, conhecimentos, dificuldades, davidas, e
limites e possibilidades de suas praticas.

Comporta destacar a mengdo que a professora faz a formacao continuada como
um dos fatores que contribui para que se sinta motivada, estimulada a mudanca e para

compreender as particularidades de cada aluno e do contexto educacional. Pensar que o
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contexto educacional estd em constante transformacdo, como disse a colaboradora
Jandira, ¢ imprescindivel na formagao continuada de alfabetizadores, que nao pode ficar
circunscrita aos contextos da sala de aula e da escola, como se ndo fossem afetadas por
questdes politico-sociais e econdmicas. Segundo Giroux (1997), os programas de
formacao de professores precisam de uma abordagem mais critica sobre a profissao
docente, aprofundando estudos sobre a realidade cultural, por meio de teorias sociais
criticas para que possa contribuir com a transformag¢do da realidade. Sobre as
contribui¢cdes da formagdo continuada, a professora Ana Claudia, também, se manifesta

destacando:

Aprendi muito com os projetos que sao adotados pelo municipio entre muitos
podendo aqui citar o projeto Crer para Ver da linha de cosmético Natura. Essa
foi uma formagdo que deu uma impulsionada bem grande no processo de
ensino-aprendizagem do nosso alunado. [...] a inten¢do do projeto era
desenvolver a linguagem oral e escrita através de leituras, leituras essas que
além de contemplar os professores com a leitura oral, um professor leitor
certamente incentivara seus alunos a ler. [...] durante essas formagdes sdo
contemplados véarios eixos que muitas vezes eram usados dentro da sala de
aula, mas de forma desordenadas ¢ com as formagdes te dao suporte desde o
inicio, meio e fim cabendo a cada alfabetizador elaborar suas mudangas
flexibilizadoras para contemplar seu alunado (Ana Claudia/ Memorial).

[...] falando sobre o Pro-Letramento [...] por que 14 eu aprendi como trabalhar
a Matematica de forma bem simples com os alunos, eles ensinavam técnicas
que nao tinha complicagdo. Vocé desenvolvia dentro da sala de aula e seus
alunos conseguiam aprender. Ja faz muito tempo esse curso, essa capacitacao.
E essa foi uma das partes que me marcou bastante. [...] o PNAIC também eu
era admiradora bastante desse trabalho e sou ainda, trabalho nessa linhagem
também, hoje eu trabalho nessa linhagem de sequéncia didatica, porque ¢ um
trabalho que eu vejo que surte efeito. (Ana Claudia/ Entrevista Narrativa).

A professora Ana Claudia, tanto na narrativa do memorial, quanto na da
entrevista, admite que a formagao continuada contribui para a pratica docente, limitando-
se a registrar contribuigdes relativas aos aspectos do saber fazer. Por exemplo, destaca
aprendizagens acerca do trabalho com a linguagem oral e com estratégias de leitura a
serem desenvolvidas com os alunos. Destaca, também, o aprendizado de técnicas para
ensinar Matematica, para planejar utilizando sequéncias didaticas. O que ¢ possivel inferir
ao analisar a narrativa da colaboradora Ana Claudia? Para produzir inferéncias exigidas
pela questdo que apresentei, recorro aos estudos de Freire (1996) sobre os saberes
necessarios a pratica educativa. Dentre os saberes elencados pelo autor, penso que para a
analise da narrativa da colaboradora preciso fazer alusdo a: ensinar exige rigorosidade

metodica, e ensinar exige reflexao critica.
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Se ensinar exige rigorosidade metddica, significa que a tomada de decisdes dos
professores sobre suas praticas necessita ser consciente, tanto nos aspectos teoricos,
quanto metodoldgicos. Razdo por que, € recomenddvel que os conhecimentos da
formacao ndo sejam vistos como receitas a serem aplicadas nas praticas docentes, embora,
conforme mencionamos em outras partes deste texto, os professores demonstrem esperar
que a formacgao indique métodos eficazes para responder as demandas da alfabetizagao.
As inferéncias que produzo ao analisar o relato da professora Ana Claudia reforgam
minhas convicgdes sobre a importidncia da unidade teoria-pratica na formacdo de
professores, visto que “[...] quem ajuiza o que fago ¢ minha pratica. Mas minha pratica
iluminada teoricamente” (FREIRE, 1997, p. 76). As defini¢des sobre como ensinar, que
método, portanto, utilizar estdo intimamente relacionadas as teorias que orientam as
praticas docentes.

O que fazer, entdo, para que o conhecimento teoérico também seja valorizado pelos
professores em formagao? E importante que os professores tenham consciéncia sobre o
que fazem, sobre como desenvolvem suas praticas e sobre a razdo de agirem de
determinadas formas. A consciéncia sobre a unidade teoria-pratica poderd ser
desenvolvida nos processos formativos dos professores, a partir da andlise da realidade
das praticas docentes, isso porque “[...] no contexto tedrico, o da formagao permanente
da educacio, ¢ indispensavel a reflexdo critica sobre os condicionamentos que o contexto
cultural tem sobre nos [...]” (FREIRE, 1997, p. 71), o que se da, efetivamente, a partir da
unidade teoria-pratica. Na Figura 5 apresento uma sintese das narrativas sobre as

contribui¢cdes da formagdo continuada para a pratica docente.

Figura 5: Contribuigdes da formagao continuada para a pratica docente

Aspiragdes de uma formacdo
continuada como oficina pedagogica
formato de pedagodgicas.

*

Saber fazer: Contribuicoes da Autonomia.
contar historias, formacéo continuada Compartilhament
planejar e « para a pratica docente » o de experiéncias.
mobilizar os alfabetizadora Mudangas na

alunos. ] { pratica. Reflexao.

Saber fazer: trabalho com a
linguagem oral, estratégias de leitura
e técnicas de ensino de Matematica.
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Fonte: Narrativas das colaboradoras da pesquisa

Analisando o rol de contribui¢des da formacao continuada para a pratica docente,
explicitado na Figura 5, verifico um destaque para o saber fazer, para a dimensao pratica,
sem alusdo as questdes tedricas inerentes as praticas docentes. Essa constatacao revela o
interesse dos professores por aprendizagens e conhecimentos referentes ao saber fazer,
ao como ensinar. Na se¢do 4.1.3 essa constatagdo podera ser ou ndo confirmada,
porquanto as narrativas inseridas nesta secao abordam o que os professores pensam e

esperam da formagdo continuada.

4.3 Alfabetizadores: o que pensam e esperam da formacao continuada

O que os professores pensam e esperam da formagao continuada? Essa indagagao
me parece bastante pertinente quando se analisa a formacao e a pratica de alfabetizadores,
principalmente em virtude das relacdes que sdo estabelecidas entre os processos
formativos e o sucesso ou insucesso das praticas docentes, sem levar em conta a realidade
social da profissdo docente, a desvalorizacdo social e salarial dos professores e as
condi¢des de desenvolvimento de suas praticas. Pude constatar que os alfabetizadores,
colaboradores neste estudo, t€ém participado de diferentes formagdes e que nem todas
marcam efetivamente seus percursos profissionais, no sentido de provocar mudangas em
suas praticas, bem como pude perceber que, muitas vezes, participam da formacao
continuada, ndo por se sentirem motivados, mas por pura obrigagao.

Nesse aspecto, reconheco, a partir da percepgao dos professores, que a formagao
continuada de alfabetizadores necessita ser revista em diferentes aspectos, especialmente
no que concerne a constituir ferramenta para alavancar o desenvolvimento profissional
dos professores, para o fortalecimento de suas identidades docentes e para refletir sobre
a realidade social da profissao docente. Com base nas experiéncias formativas dos
colaboradores do estudo, percebo que urge revisitar a formacao continuada para promover
o desenvolvimento da reflexdo critica, para explicitar a unidade teoria-pratica e para que
percebam a necessidade de assumirem o protagonismo em suas formagdes, entre outros
aspectos igualmente importantes.

A andlise das narrativas, nesta secdo, pode evidenciar importantes questdes da

formacdo de alfabetizadores, possibilitando que suas aspiragdes nesta area sejam
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conhecidas e sirvam de parametros para possiveis mudangas nas politicas de formagao
continuada de alfabetizadores, tanto em nivel nacional, quanto em nivel de Secretarias
Estaduais e Municipais de Educagdo. O professor Agnaldo revela o que pensa e espera da

formacao continuada, mencionando:

Eu acho que a capacitagdo deve ser um encontro de formag¢ao, mas para que o
professor € que se expresse, por exemplo: ele desenvolve diversas atividades
em sala de aula, entdo o professor poderia expor um desses trabalhos, de
metodologia que ele fez na sala de aula e que deu certo, porque ai com o outro
professor pode ser que dé certo, eu acho que essa formagao deveria ser dessa
forma, deveria ter um condutor, que poderia ser o coordenador pedagdgico ou
supervisor da secretaria, eu ndo sei quem, mas deveria acontecer assim,
deveria se criar espagos para poder ouvir aquilo que o professor desenvolve
em sala de aula, porque nem tudo que se faz ¢ perdido, e as vezes se perde
nesse sentido da ndo valorizagdo desse trabalho. Entao, deveria por exemplo:
uma suposicdo, nos temos as turmas, trés turmas aqui da Unidade Escolar
Edson Ferreira do terceiro ano, tem uma de segundo ano, uma de primeiro
ano, entdo eu acho que deveria, essas turmas, a do primeiro ano tinha que ter
uma atividade assim para mostrar para os professores da rede como um todo,
os do segundo anos também e os do terceiro anos também, porque aqui todo
ano, no inicio de periodo tem essa formacgdo, mas falta essa troca de
experiéncia. Eu acho que essa formagao como troca de experiéncia seria muito
valida, até para que o professor pudesse analisar o que o outro esta fazendo, a
gente discutisse a metodologia [...] e ai 0 PNAIC também era um programa
que era justamente para vocé estd fazendo essas atividades, estd realizando
essas atividades de acordo com as capacitagdes especificas que vocé tinha.
(Agnaldo/ Entrevista Narrativa).

Na leitura da narrativa do professor Agnaldo destaco os seguintes aspectos:
formac¢do continuada como espaco para compartilhamento de experiéncias e
conhecimentos, necessidade de valorizagdo dos saberes e das praticas dos professores e
importancia de considerar as singularidades das praticas docentes como parametro para
se pensar os conhecimentos necessarios a formac¢ao continuada. Quanto a proposi¢ao do
professor sobre a formagdo continuada como espaco para compartilhamento de
experiéncias e conhecimentos, me faz refletir sobre a necessidade de se compreender os
professores como intelectuais, visto que “[...] toda a atividade humana envolve alguma
forma de pensamento. Nenhuma atividade, independente do qudo rotinizada possa se
tornar, pode ser abstraida do funcionamento da mente em algum nivel” (GIROUX, 1997,
p. 161). Partindo do pensamento do autor ¢ do entendimento que as praticas dos
professores se respaldam em suas crengas e teorias, compreendo que o compartilhamento
de experiéncias e conhecimentos precisa efetivar as reflexdes e as analises das praticas

docentes a partir da unidade teoria-pratica.
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Relativamente a necessidade de valorizagdo dos saberes e das praticas dos
professores, a narrativa do professor Agnaldo refor¢a que ¢ essencial entender que os
professores, neste caso alfabetizadores, aprendem sobre a profissdo no contexto de suas
praticas, caso reflitam sobre elas. Valorizar os saberes e as praticas dos professores, na
acep¢do do colaborador da pesquisa, significa o reconhecimento de que os professores
possuem conhecimentos sobre o trabalho que realizam. Freire (1996) assume que a pratica
educativa, qualquer que seja a ideologia do professor, demanda uma gama de saberes e,
de modo particular, adverte que € necessario que os professores se assumam como
produtores de saberes, que compreendam que ensinar ndo ¢ transferéncia de
conhecimentos, mas uma atividade que requer condi¢gdes para que quem se forma possa
produzi-los.

No tocante a importancia de considerar as singularidades das praticas docentes
como parametro para se pensar os conhecimentos necessarios a formagdo continuada,
segundo o professor Agnaldo, a formagdo continuada deveria considerar as
especificidades das praticas alfabetizadoras dos professores (o que exigem desses
profissionais). O professor supde que cada ano escolar apresenta demandas diferentes em
relagdo ao ensino da linguagem escrita e, por isso, a formacao continuada deveria levar
em contas as necessidades dos professores em termos de conhecimentos para render aos
desafios de suas praticas. O colaborador da pesquisa frisa, portanto, a importancia de
analise coletiva das experiéncias de seus pares (que me parece espago para reflexdo),
valorizacao dos saberes docentes e a necessidade de contemplar as demandas das praticas
docentes. A professora Marleide manifesta o que pensa e espera da formagao continuada,

narrando:

Eu acredito que na questdo de pratica mesmo, por que a gente fica na
formag@o, mas tinha que ter oficinas, que fosse uma oficina tematica, uma sala
tematica, ndo sei [...] uma coisa assim sabe, um dia para cada, uma tarde,
mostrar mais sobre turma tal, sobre isso, como vocé deve fazer com um aluno
dessa idade e tal, por que as vezes fica muito ndo abrangendo todo mundo, ¢
eu acho que as pessoas ndo ddo muita importancia, a gente termina ndo dando
muita importancia como se fosse direcionada para sua turma, por ano, eu acho.
Eu sempre me questionei: serd que se direcionasse uma formagdo para turma
tal, para turma de segundo ano, para turma terceiro de ano, turma de primeiro
ano, sera que nao tinha mais efeito? Sera que o professor ndo ia mudando mais
a pratica? Nio ia tentando colocar aquilo que foi visto, que aquela pessoa fez
que deu certo? [...Jessa formagdo, como eu disse, direcionada para turma
deveria partir da coordenacao, de dentro da escola, por exemplo: essa semana
a coordenadora, vou preparar isso para o segundo ano, na préxima semana vou
preparar isso para o terceiro ano, vou tirar tempo do professor? Nao. Tira
quinze minutos hoje, tira mais minutos na sexta-feira, por que eu acho que
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isso ndo ¢ perder, € ganhar e essa parte deveria ser do coordenador pedagogico,
que eu acho que falta muito, falta muito no coordenador pedagodgico, porque
na maioria das vezes a gente “fica a ver navios”, ¢ sozinha mesmo (Marleide/
Entrevista Narrativa).

A professora Marleide, a exemplo do que sugeriu o colaborador Agnaldo, propde
que a formacdo continuada de alfabetizadores seja realizada de acordo com as
necessidades dos professores, focalizando as demandas das turmas do ciclo de
alfabetizacdo em que atuam. Propde, também, que a formagao seja desenvolvida por meio
de oficinas tematicas, para orientar os professores quanto ao saber fazer. A preocupagao
com o saber fazer, presente em diferentes narrativas dos colaboradores, evidencia a
subvalorizacdo da teoria, como se as praticas fossem esvaziadas de conhecimentos
teoricos.

A andlise das narrativas da professora Marleide, sobre o que pensa e deseja da
formagdo continuada, pode se ancorar na ideia de que: “A fundamentagdo tedrica da
minha pratica, por exemplo, se explica ao mesmo tempo nela, ndo como algo acabado,
mas como um movimento dindmico em que ambas, pratica e teoria, se fazem e se re-
fazem” (FREIRE, 1981, p. 14). O que transparece na andlise dos aspectos mencionados,
além do dinamismo da teoria e da pratica, ¢ que a unidade teoria-pratica precisa ser
explicitada na formagao de professores (inicial ou continuada), para que haja a percepgao,
como recomenda o autor, de que toda pratica se explica a partir de uma teoria.

Outro aspecto narrado pela professora Marleide diz respeito a escola como locus
de formagao dos professores. A escola ¢, de fato, um espago propicio para a formagao
continuada de professores, visto que constitui espaco onde emergem as necessidades
especificas dos professores e dos alunos, que no contexto da formacdo podem ser
problematizadas e refletidas, tanto pelos docentes, quanto pela equipe pedagogica no
espago coletivo de atuagdo profissional. Essa proposi¢ao, em relacao a escola como locus
de formagdo de professores, foi mencionada também pelo professor Agnaldo, que de
modo similar a professora Marleide, atribui ao coordenador pedagdgico a
responsabilidade por essa formagao.

Garcia (1999, p. 171) corrobora a escola como espago de formacgao, destacando
“[...] a escola como um lugar onde surgem e se podem resolver a maior parte dos
problemas do ensino”. No entendimento do autor, reconhecer a escola como um dos
contextos de formacdo de professores, podera contribuir para que os professores se

impliquem mais nos processos formativos, em virtude das relagdes estabelecidas entre os
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pares, que compartilham do mesmo contexto de trabalho e, especialmente, por terem
como foco os desafios e necessidades dos professores e da escola. Podera contribuir,
ainda, com o desenvolvimento organizacional da instituicao de ensino, por centrar-se em
suas demandas, nos professores e nos alunos. Sobre a tematica abordada nesta secdo a

colaboradora Rosangela sublinha:

Trazendo mais suporte para que a gente possa esta trabalhando também na
sala de aula, que ¢ muito pouco o material mesmo de suporte para as salas.
Nossa escola até que tem alguns, mas nao ¢ o suficiente ainda [...] esse PNAIC
foi um programa muito bom, mas nem todos os professores, com a mudanga
de todo ano, trabalharam com ele, ¢ mudou para a série que era incluida no
PNAIC, mas nao teve esse suporte, ndo teve o material e assim eu acho que
também esqueceram um pouco, sdo poucos os professores que usam essa
metodologia ainda da forma que foi trabalhado no PNAIC, sdo poucos os que
continuam. Acho que tem tempo que sempre estar lembrando de ter formagdes
daquele tipo para que todos os professores continuem trabalhando da mesma
forma para melhorar, até com os alunos também, que eles aprendam ler e
escrever com mais facilidade. (Rosangela/ Entrevista Narrativa).

A professora Rosangela propde a formagdo continuada como suporte para as
praticas desenvolvidas pelos professores em sala de aula. Sua narrativa sugere essa
formagao como oficina de elaboragdo de materiais didaticos. A professora sugere uma
formacgao que uniformize as praticas docentes, ao propor a necessidade de os professores
trabalharem do mesmo modo. A esse respeito, preciso realgar dois importantes aspectos.
O primeiro para ratificar que cada crianga tem seu proprio ritmo (¢ modo) de
aprendizagem e que “[...] ha multiplos métodos, pois, a natureza de cada faceta determina
certos procedimentos de ensino, além de as caracteristicas de cada grupo de criangas, e
até de cada crianga, exigir formas diferenciadas de acdo pedagogica” (SOARES, 2004, p.
15-16). No ensino da linguagem escrita, nas diferentes etapas de sua producdo, o
alfabetizador pode langar mao de diferentes procedimentos de ensino, que sao definidos
a partir dos objetivos a serem alcancados e dos modos como as criangas aprendem.

O segundo aspecto, além da necessidade de respeitar as caracteristicas de cada
crianga no processo ensino-aprendizagem, postulo que uma formag¢ao continuada restrita
a oferecer receitas de praticas se insere na perspectiva de uma educacao bancaria, pois
objetiva “[...] controlar o pensar e a acao, levando os homens ao ajustamento ao mundo.
E inibir o poder de criar, de atuar. [...], ao obstaculizar a atua¢io dos homens, como

sujeitos de sua acao, como seres de op¢ao, frustra-os” (FREIRE, 1987, p. 42). A formagao
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continuada orientada pelos objetivos da educacdo bancéria anula o poder criativo dos
professores e inibe o desenvolvimento de uma consciéncia critica sobre a educacao, o
ensino, a profissao docente e sobre a realidade social na qual os profissionais e suas
praticas se inserem.

A colaboradora Rosangela, refletindo sobre a formagdo continuada, se reporta
novamente ao PNAIC, considerando tratar-se de uma politica de formagdo que se
aproxima do que espera no continuum de sua formagao. Segundo a professora Rosangela,
os conhecimentos dos alfabetizadores decorrentes das agoes do PNAIC deveriam ser
aproveitados, revisados e compartilhados com aqueles professores que nao participaram
da referida politica de formacdo. O que percebo, analisando o relato da colaboradora, é
que as aprendizagens desenvolvidas ao longo da existéncia do PNAIC poderiam ser
sempre retomadas, no ambito das escolas, para que os professores revisitem os principios
da formagdo (unidade teoria-pratica, reflexividade, colaboracdo, saberes docentes, por
exemplo), mas, principalmente, por compreender a escola como importante instancia na
formagdo de professores. A exemplo dos colaboradores do estudo mencionados

anteriormente, a professora Jandira afirma:

[...] mais encontros como o PNAIC. Que venha outros programas relacionados
ao PNAIC, para que os professores alfabetizadores tenham o encontro mensal,
porque a gente tem esses encontros s6 uma vez por ano. Quando estdo todos
os professores reunidos, ndo ¢ muito proveitoso, quando eram s6
alfabetizadores fica melhor para a gente [...] por que com as capacitacdes a
gente vai lendo mais, vai pesquisando mais, vai melhorando nosso ensino na
sala de aula. (Jandira/ Entrevista Narrativa).

O relato da colaboradora Jandira me reporta a questdo da descontinuidade das
politicas de formacdo continuada no contexto brasileiro. Cavalcante e Brito (2019)
comentam que a descontinuidade das politicas de formacao ¢ decorrente do fato de serem
implementadas como politica de governo e ndo como politicas de Estado. As autoras
sugerem que as politicas de formac¢do de professores necessitam partir da realidade de
suas praticas e do conhecimento daquilo que desejam em seus projetos formativos, sem
perder de vista a unidade teoria-pratica, a reflexao critica, entre outros.

Para realcar a problemadtica inerente as politicas de formacdo continuada de
alfabetizadores no contexto do Brasil, registro que, sem uma avaliacdo criteriosa do
PNAIC, o programa foi extinto e, em seu lugar, foi instituida a Politica Nacional de

Alfabetizagdo/PNA para desenvolvimento da formagdo de alfabetizadores e para
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normatizacao de suas praticas (BRASIL, 2019). Trata-se de uma politica em desarmonia
com a concepcao de alfabetizagdo e com os principios de formacgao de professores eleitos
pelo PNAIC. A Politica Nacional de Alfabetizagao/PNA foi amplamente difundida no
Brasil, nos diferentes municipios, sem que os professores pudessem se manifestar a
respeito do que esperam e desejam de uma formacdo continuada, com objetivo de
controlar as praticas docentes na alfabetizacao.

Ao analisar o que tem se desenhado atualmente na area da formacao continuada
de alfabetizadores, reitero a preméncia de se pensar e instituir essa formagdo como
processo de educagdo, postulando-a como uma educagdo problematizadora, porquanto
“[...] aeducacao que se impde aos que verdadeiramente se comprometem com a libertagao
nao pode fundar-se numa compreensao dos homens como seres “vazios” a quem o mundo
“encha” de contetudos [...]” (FREIRE, 1987, p. 43). Nas palavras do autor pensar a
formacao continuada como mera transmissao de conhecimentos tem como consequéncia
o desenvolvimento de consciéncias mecanicas e fragmentadas. No contexto das narrativas
a respeito do que os colaboradores da pesquisa pensam e esperam da formagdo
continuada, a professorara Ana Claudia aborda questdes relativas a formagao continuada
por meio de oficinas, questiona as formagdes e se ressente da auséncia de dialogos entre

formadores e professores para planejar os conhecimentos a serem abordados na formagao:

Atualmente, eu acho que esta faltando mais oficinas, por que a gente vai nessas
formagdes que tiveram, eu também estive como gestora também, e voltei para
a sala de aula, esse ano de 2020. Eu estive gestora em 2017 e 2018, ai voltei
agora para a sala de aula. Nessas capacitacdes que tinham, eu sempre estava
na escola cuidando de outros afazeres, mas na Ultima que eu participei, eu
senti falta foi de ir com a pratica mesmo, de oficinas. As palestras sdo muito
boas, claro, mas vocé tem que ter além da palestra, é, uma coisa que dé
continuidade a palestra, tipo, ter a palestra, ai depois ter as oficinas [...]. Nao
sei se os outros colegas sentiram falta disso, mas eu senti. Nao posso ¢ chegar
14 e dizer: olha esta faltando isso! (Ana Claudia/Entrevista Narrativa).

A professora Ana Claudia, em sintonia com os demais colaboradores da pesquisa,
expressa o desejo por uma formag¢ao continuada delineada como oficina, tendo como eixo
principal a pratica docente, o saber fazer. Isso revela a importancia que a professora
atribui as atividades formativas que apresentam sugestoes de atividades que podem ser
aplicadas nas praticas que ocorrem nas salas de aula. Freire (1997, p. 19) recomenda a
formacdo permanente de professores e afirma que a pratica docente “[...] se bem

percebida e bem vivida, vai deixando claro que ela requer uma formagado permanente do
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ensinante. Formag¢ao que se funda na andlise critica de sua pratica”. Destaco dois pontos
para reflexdo ao tomar como referéncia a citagdo do autor para analisar o contetdo da
narrativa da colaboradora da pesquisa. Em primeiro lugar, quando o autor ressalta que a
efetiva percepgao da pratica e que se se for bem vivida denota a necessidade de formagao
permanente, significa que essa pratica apresenta objetivos para essa formacao.

E, em segundo lugar, explicita que andlise critica da pratica docente requer que a
reflexdo sobre ela se paute na unidade teoria-pratica, por isso, uma formagao centrada
apenas na pratica, na aplicagdo de teorias tende a ndo surtir os efeitos esperados no que
se refere a mudanga na pratica, visto que formar-se implica em estudar e aprender,
compreendendo que: “Estudar ¢ desocultar, ¢ ganhar a compreensao mais exata do objeto,
¢ perceber suas relagdes com outros objetos. Implica que o estudioso, sujeito do estudo,
se arrisque, se aventure, sem o que ndo cria nem recria” (FREIRE, 1997, p. 23). Caso
contrario, ao investir na forma¢ao continuada como simples processo de transferéncia de
conhecimentos para aplicacdo na pratica, serao cerceados do direito de se aventurar na
producao do conhecimento e de criar e recriar suas praticas, de forma critica e consciente.

A colaboradora da pesquisa, ao reconhecer que as palestras precisam ser
relacionadas as praticas dos professores, ratifica minha compreensao sobre a importancia
da unidade teoria-pratica no processo formativo. Na leitura analitica do contetido das
narrativas da professora Ana Claudia, percebo que tem receio de avaliar o trabalho
desenvolvido nas formagdes do municipio, embora sinalize que a avaliagdo da formacao
continuada ¢ um componente importante para melhoria das propostas formativas.

O que impede a professora de se manifestar sobre o que pensa e espera da
formagdo continuada, junto aos gestores do municipio? Por que nao buscar a abertura o
didlogo? Entre as razdes para o silenciamento dos alfabetizadores sobre suas inquietacdes
referentes a formacao continuada, destaco os efeitos da educacdo bancaria e sua natureza
antidialdgica, posto que: “Na cultura do siléncio existir € apenas viver. O corpo segue
ordens de cima. Pensar ¢ dificil; dizer a palavra, proibido” (FREIRE, 1981 p. 50). Deduzo
que, se a formagdo continuada dos colaboradores da pesquisa estiver alicer¢ada nos
principios de uma formagao como educacdo problematizadora, segundo as proposigdes
de Freire (1987, p. 59), havera espacgo para o didlogo, para que os professores manifestem
seus interesses, suas inquietagdo, haja vista que “[...] o seu contetido programatico ja ndo
involucra finalidades a serem impostas ao povo, mas, pelo contrario, porque parte e nasce

dele, em didlogo com os educadores, reflete seus anseios e esperangas”.
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Reforco os dizeres do autor quanto a importancia do didlogo para que a formacao
continuada dos alfabetizadores, reflita seus anseios e suas esperangas, que O
conhecimento do que pensam os professores, de suas expectativas em relagao a formagao
continuada, podera contribuir de forma significativa para que as formagdes tenham maior
impacto o desenvolvimento profissional e na pratica dos alfabetizadores. Reitero, neste
sentido, o quanto ¢ essencial para a equipe que trabalha coordenando as formagodes de
alfabetizadores no municipio, que dialoguem e que conhecam o que os professores
alfabetizadores tém a dizer acerca da formagao continuada. Ilustro, no Quadro 8 a sintese

do que os colaboradores da investigacdo pensam e esperam da formacao continuada:

Quadro 8: Alfabetizadores: o que pensam e esperam da formagdo continuada

Alfabetizadores
O que pensam da formacao O que desejam da formacao

continuada? continuada?
*Formag&o como capacitagio; + Compartilhamento de conhecimentos e
* Formacgao por meio de oficinas (eixo | experiéncias entre os pares;
central da pratica); * Valorizacdo dos saberes e das praticas
+ Formagdo como suporte para o | docentes;
trabalho na sala de aula; + Formagdo voltada as demandas das
*Formacao para aplicagdo na prética. turmas de alfabetizacao;

* Escola como locus de formagao;

* Abertura para o didlogo entre

formadores e professores em formacao.
Fonte: Narrativas dos colaboradores do estudo

A andlise das narrativas apresentadas nesta se¢do mostra que o pensamento dos
colaboradores do estudo ¢ consensual em relagdo & compreensdo sobre a formacao
continuada. De modo geral, afirmam que os processos formativos deveriam contemplar
conhecimentos para aplicagdo na pratica docente alfabetizadora, focalizando as questdes
metodoldgicas do ensino da linguagem escrita. Propdem o desenvolvimento da formagao
continuada por meio de oficinas, que, supdem, poderiam ser uteis para auxiliar os
professores no cotidiano das praticas de alfabetizacdo das criangas.

A ideia da formagdo continuada como oficina, para indicar os caminhos da prética
docente alfabetizadora, subjaz a participagdo passiva daqueles que estdo em formacao (os
alfabetizadores), que se constituem meros objetos do processo formativo. Entendo que,
nesta acep¢do, a formagdo continuada que marca os percursos profissionais dos

colaboradores do estudo, pode ser compreendida como uma formagao bancaria, “[...] que
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se funda num conceito mecanico, estatico, especializado da consciéncia e em que
transforma por isto mesmo, os educandos em recipientes, em quase coisas, nao pode
esconder sua marca necrofila” (FREIRE, 1987, p. 42). Os efeitos dessa formagdo se
traduzem no imobilismo, na auséncia de didlogos, da reflexdo critica, na limitacdo dos
professores no engajamento na formag¢ao e no desenvolvimento de uma conscientizagao

mecanica.
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i CAPITULOV
FORMACAO CONTINUADA COMO EDUCACAO PROBLEMATIZADORA:
QUAIS ALTERNATIVAS?

Conforme a andlise dos conteudos das entrevistas narrativas, apresentadas no
capitulo anterior, identifiquei que os colaboradores desta pesquisa manifestaram interesse
em uma formacdao continuada de alfabetizadores, particularmente, como fonte de
orientacdes sobre o saber fazer, como laboratdrio de teorias a serem aplicadas nas praticas
docentes. Essa constatacio me inquietou bastante e me mobilizou para revisitar o
planejamento dos ateli€s biograficos com a finalidade promover, de modo efetivo, o
desenvolvimento do didlogo, da reflexdo, da percepcao sobre a unidade teoria-pratica,
para que os alfabetizadores compreendessem a necessidade de engajamento politico na
formacao continuada (reconhecendo que podem assumir a propria formagao) e para, nos
moldes propostos por Freire (1987), desenvolvessem a conscientizagdo sobre si, sobre
suas praticas e sobre a formagao continuada.

Considero necessario ratificar que compreendo os processos formativos de
professores, como praticas educativas, que precisam considerar os professores como
sujeitos que possuem conhecimentos e experiéncias importantes no desenvolvimento de
suas praticas, os quais nem sempre sdo valorizados em processos formativos que
objetivam meramente a formacdo técnica desses profissionais. Considero importante
ratificar, também, que as minhas reflexdes e analises sobre a formacdo continuada de
alfabetizadores se inspiram nas ideias de Freire (1987) a respeito da educacdo
problematizadora. As teorizagdes do autor nesta area, iluminam meu pensamento acerca
da formagao continuada de alfabetizadores, de suas praticas e de suas identidades e me
desafiaram na tessitura deste estudo para fomentar reflexdes de alternativas que podem
ser incorporadas a formagao continuada de alfabetizadores para que se efetive como
educac¢do problematizadora, afetando o desenvolvimento das praticas docentes no
processo de alfabetizagao de criangas.

Com esse proposito, o presente capitulo apresenta a analise das narrativas dos
colaboradores produzidas nos ateli€s biograficos, que teve o objetivo de compreender,
segundo os professores alfabetizadores, as possibilidades ou ndo do desenvolvimento da
formagdo continuada como educagdo problematizadora. A guisa de esclarecimento,

informo que a realiza¢ao dos ateliés foi embasada no didlogo, na reflexdao, na unidade
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teoria-pratica, no engajamento politico e na conscientizagdo. A organizagdo do capitulo

se estrutura conforme a Figura 6.

Figura 6: Unidades de analise tematicas

Desvelando a Engajamento dos
formagao continuada: alfabetizadores na
unidade teoria-pratica formagao continuada

como lentes

Unidades
tematicas de
analise

Alfabetizadores e a
mobiliza¢do para a
formagao continuada

Alternativas para a
formagao continuada
como educagdo
problematizadora

Fonte: Ateliés biograficos

As narrativas decorrentes dos ateli€s biograficos foram agrupadas de acordo com

as tematicas abordadas, observando as questdes norteadoras da pesquisa e ao corpus

produzidos na empiria, em sintonia com a andlise compreensiva-interpretativa, proposta

por Souza (2014). Na unidade de analise tematica 5.1, apresento como primeiro ponto das

reflexdes empreendidas nos ateli€s, aspectos relativos ao desvelamento da formagdo

continuada a partir unidade teoria-pratica explicitados no primeiro ateli€é biografico

realizado com os colaboradores da investigagao.

5.1 Desvelando a formacao continuada: unidade teoria-pratica como lentes

No referencial tedrico desta tese proponho a formagdo continuada como
educagdo problematizadora, destacando a unidade teoria-pratica como um de seus
principios basilares. Ratifico que ¢ necessaria a compreensdo da dialeticidade
teoria-pratica para a apreensdo da pratica educativa na formagdo continuada de
alfabetizadores para que se constitua prdxis transformadora, uma vez que a acao ¢
direcionada pela teoria e produzida por ela, assim como a pratica também produz
teoria e a revalida. Uma ndo existe sem a outra, como enfatiza Freire (1997).

Sob essa otica, os ateliés biograficos, objeto de analise neste capitulo, foram
realizados de modo a possibilitar reflexdes e problematizagdes acerca da formagao

continuada de alfabetizadores, com o intuito de refletir sobre as possibilidades, ou

ndo, dessa formacdo se materializar como educagdo problematizadora. Para



descrever e analisar o potencial formativo do atelié biografico, embora o capitulo
apresente a dinamica do desenvolvimento dos ateli€és biograficos nesta pesquisa, ¢
pertinente explicitar como contribuiram para que os colabores do estudo tomassem
consciéncia a respeito de seus processos formativos e da necessidade de
engajamento politico na formagao.

No primeiro encontro dos ateliés biograficos, considerando o contetido dos
relatos oriundos das entrevistas narrativas e da escrita dos memoriais, constatei ser
imprescindivel a implementag@o desses ateli€és como cendrio que possibilitasse aos
colaboradores da pesquisa vivéncias pautadas no didlogo, na reflexdo, na
compreensdo unidade teoria-pratica, do engajamento politico na formagao como
aspectos que fomentam a conscientizagao dos envolvidos a respeito da formagao
continuada e, consequentemente, sobre o desenvolvimento do processo de
alfabetizagdo. Para tanto, dialogando com os professores envolvidos na pesquisa,
discorri (por meio de exposicdo dialogada, com recurso do power point),
fundamentada em Freire (1987), sobre os pressupostos teéricos € metodologicos
inerentes a educagdo bancaria e a educagdo problematizadora, ressaltando a
formacao de professores como processo de educacio do adulto professor.

O ponto de partida para o desenvolvimento de reflexdes sobre os
pressupostos tedricos € metodologicos subjacentes a formagao de professores, seja
como educacdo bancdria, seja como educagdo problematizadora foi a leitura
coletiva do texto, extraido do livro de Freire (1997), intitulado: Professora sim, tia
ndo: cartas a quem ousa ensinar (Anexo A). A leitura e a discussdo do texto
provocaram reflexdes sobre os pacotes de formag¢do que marcaram (e marcam) a
vida profissional dos colaboradores da pesquisa e fizeram aflorar suas lembrangas
acerca das diferentes experiéncias formativas que t€ém vivenciado nos percursos
profissionais.

E pertinente informar que tanto a leitura do texto, quanto a apresentacio
abordando os pressupostos tedricos e metodologicos subjacentes a formagao de
professores, como educacdo bancdria e¢ como educacdo problematizadora,
ocorreram com base na unidade teoria-pratica e oportunizaram aos professores o
desvelamento da natureza de suas formagdes. Com apoio na leitura do texto e nas
reflexdes tedricas partilhadas no ateli€é biografico, o professor Agnaldo fez a

seguinte declaragao:

171
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As capacitagdes que a gente participa no municipio sdo educagdo bancaria.
Mas, desde 2015 eu venho sempre reclamando dentro das capacitagdes [...].
[...] as pessoas que estdo a frente da Secretaria, se acham porque estdo 14, estao
acima. Eu acho que ¢é diferente, que quem esta acima é quem esta na base,
porque esta vivendo realmente a situacdo concreta da teoria, esta vivendo a
teoria na pratica. Entdo, eu acho que ai ¢ onde esta a historia: as vezes o
professor esta vivendo a teoria, esta utilizando a teoria, ¢ um coordenador
pedagdgico, um supervisor, alguém vai e diz: €, mas a gente, a Secretaria quer
teorico tal, nem sabem qual teoria o professor esta usando na prética.
(Agnaldo/Narrativa oral no atelié biografico).

No ateli¢ biografico, como ¢ possivel constatar, o colaborador Agnaldo rememora
a formacao continuada com o diferencial de reconhecer que tem participado de formagdes
com caracteristicas de uma educagdo bancaria. O que aparece como caracteristica da
formagdo continuada como educacao bancaria em sua narrativa, pode ser ilustrado com
seus registros, em primeiro lugar, quando narra a respeito da relagdo opressora entre
formadores e professores em formagao. Na educacdo bancaria, segundo Freire (1987, p.
34), “[...] o educador identifica a autoridade do saber como sua autoridade funcional, que
se opde antagonicamente a liberdade dos educandos, estes devem adaptar-se as
determinagdes daquele”. A narrativa do colaborador ¢ bastante elucidativa no que se
refere a relacdo autoritdria entre aqueles que gestam a formagdo continuada e os
professores que a ela sdo submetidos.

Em segundo lugar, na percepcao do colaborador Agnaldo, ndo ha o entendimento
de que as praticas docentes sdo produzidas na unidade teoria-pratica. Pelo contrario, as
teorias subjacentes a essas praticas tendem a ser rechacadas para ceder espago as teorias
impostas pelos formadores, tendo em vista que quem forma decide “[...] e prescreve sua
opcdo; os educandos os que seguem a prescri¢do” (FREIRE, 1987, p. 38). Em terceiro
lugar, a prescrigdao de teorias e de praticas denota a falta de didlogo no contexto das
formagdes, o que reduz as possibilidades de os professores se manifestarem sobre as
teorias que orientam suas praticas e de compartilharem experiéncias entre si, uma vez que
os formadores desconhecem o que desenvolvem na sala de aula.

E, em quarto lugar, apesar de o professor Agnaldo falar de sua insatisfacdo quanto
aos conhecimentos decorrentes da formacdo continuada, verifico que ndo apresenta
grande resisténcia diante da realidade dessa formacao, pois em uma formacao bancaria,
conforme o pensamento freireano, quem forma manifesta sua palavra e os que se
encontram em formagao aceitam docilmente o que € dito, constituindo meros objetos da
formagao. A professora Marleide, partindo do que foi vivenciado coletivamente no atelié

biografico, analisa que:
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[..] para mim, hoje, a palavra-chave da educacdo ¢ problematizagdo,
problematizar. Esta faltando tanto na sala de aula, como nas formagdes, como
no todo. Para mim esta faltando isso. E a questdo da teoria e da pratica também
estd deixando a desejar, porque, as vezes, nés somos mesmo, [...] somos
submetidos a questdo: faz isso e nao sabe nem qual ¢ a teoria que vocé esta
seguindo, o que eu chamo de trabalho aleatdrio, voc€ ndo sabe que linha vocé
esta seguindo. [...] ¢ o que acontece. (Marleide/Narrativa oral no atelié
biografico).

A professora Marleide menciona a necessidade de uma formagao como educacao
problematizadora, que afete sua pratica em sala de aula. Demostra compreender a
importancia de participar de processos formativos que viabilizem a problematizacdo da
teoria, da pratica e da propria formacao. Problematizar significa questionar, conhecer a
realidade, refletir criticamente sobre ela por meio de uma agdo dialogica na pratica de
docente, para desvelamento da realidade e para desencadear propostas de intervencdo
sobre nessa realidade. Segundo Freire (1987, p. 40), ao contrario da educagdo bancéria,
“l[...] a educacdao problematizadora, de carater altamente reflexivo, implica o
desvelamento da realidade [...], busca a emersao das consciéncias de que resulte sua
insercdo critica na realidade”. Implica, portanto, que na formacdo de professores a
reflexdo ndo se restrinja aos limiares da pratica docente e da escola, visto que o que
acontece dentro da escola ¢ afetado por questdes de natureza politico-social.

Isto posto, destaco que a realidade concreta das praticas dos professores pode ser
desvelada a partir da reflexdo critica e do didlogo entre professores e formadores, sem
perder de vista as condicdes objetivas e subjetivas de desenvolvimento do trabalho e da
profissdo docente e mediante o respeito aos conhecimentos dos professores e, também, a
partir do didlogo com a teoria para fundamentar a analise critica dessa realidade.

A narrativa da professora destaca questoes, referidas também anteriormente, que
tratam sobre a necessidade de os professores terem compreensdo das teorias subjacentes
as suas praticas e de que a formagao necessita abordar claramente a unidade teoria-pratica,
contextualizando os conhecimentos compartilhados, para evitar a interpretacdo
equivocada de que hd um distanciamento entre pratica e teoria. Pérez-Goémez (1997, p.
111) contribui para elucidagdo desta questdo ao frisar que a formagao pautada no modelo
reflexivo, nega a separacdo entre teoria e pratica e defende que “[...] s6 a partir dos
problemas concretos € que o conhecimento académico tedrico pode ser Util e significativo
para o aluno-mestre”. Suas ideias sugerem que a reflexao critica sobre a pratica se da em

didlogo com a teoria e que essa reflexdo deve ser objeto de interesse nos programas de
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formacdo continuada, oportunizando aos professores a problematizacdo das situagdes
concretas que vivenciam na realidade material do cotidiano da profissao docente. Para a
continuidade da andlise nesta se¢do apresento a narrativa da professora Ana Claudia, que
reflete sobre a formacao continuada com respaldo nas questdes tedricas socializadas no

atelié biografico:

O que mais se ver mesmo nas formagdes continuadas € a educagdo bancaria,
as coordenadoras e técnicas vao la e explicam, falam e exigem da gente. [...]
os coordenadores chegam 14 e dizem: vocé vai trabalhar isso ¢ a gente ndo
sabe quem esta seguindo, de onde surgiu. A gente trabalha, as vezes, tem
resultado e, as vezes, ndo. (Ana Claudia/ Narrativa oral no atelié
biografico).

A colaboradora Ana Claudia, ao refletir sobre as formacdes das quais participa,
identifica que essas formagdes apresentam caracteristicas de educagdo bancaria como
aspectos predominantes. De modo semelhante a narrativa do professor Agnaldo, as
reflexdes da professora Ana Claudia sobre a formagdo continuada evidenciam que os
formadores definem o que os professores precisam saber, determinam as agdes desses
profissionais, sem preocupacdo em conhecer seus interesses e suas necessidades
formativas. A logica desse tipo de formagdo, recorrendo aos estudos freireanos, revela
uma concepgao bancaria de formacao de professores, na qual “[...] o educador escolhe o
conteudo programatico; os educandos, jamais ouvidos nesta escolha, se acomodam a ele”
(FREIRE, 1987, p. 38).

As reflexdes da colaboradora da pesquisa denotam que a formagao de professores
como educacdo bancdria ¢ antidialogica, opressora, acritica e controladora, entre outros.
Para superé-la proponho que os processos formativos sejam pautados nos principios da
educagdo problematizadora, que tem carater dialdgico, que incentiva e viabiliza a
compreensdo da unidade teoria-pratica e compreende que os professores em formagao
“[...] ndo estdo ai, num certo espago, como coisas petrificadas, mas estao sendo. Sdo tao
histérico quanto os homens” (FREIRE, 1987, p. 58). Os professores, nesta concepgao,
estdo sendo, suas identidades e suas praticas podem ser revisitadas, posto que sdo seres
historicos, inconclusos e autobiograficos.

A formagdo continuada de professores como educacdo problematizadora podera
proporcionar aos professores, conforme referéncias anteriores, abertura ao dialogo, o
desenvolvimento do dialogo, da reflexdo, a compreensao sobre a unidade teoria-pratica,

o engajamento politico na pratica e na formacao continuada e a conscientiza¢do sobre o
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que estdo sendo e sobre o que podem ser e fazer. No contexto do ateli€ biografico, por

sua natureza, formativa, reflexiva e de colaboragao, a professora Rosangela destacou que:

[...] concordo com os colegas, as formagdes sdo mais bancarias, [...]. que a
gente possa desenvolver essa problematizagdo, problematizar, ndo tudo
pronto. A gente precisa estar buscando conhecimento [...]. (Rosangela/
Narrativa oral no atelié biografico).

A colaboradora Rosangela, com base nas reflexdes empreendidas no atelié
biografico, também reconhece a predominancia da formag¢ao continuada como educagao
bancaria entre as experiéncias de formacao que tem vivenciado. Ratifica as falas dos
pares, mas nao apresentou descreveu as caracteristicas dessas formagdes na perspectiva
da educacao bancaria. De acordo com as reflexdes empreendidas pelos colaboradores da
pesquisa, a respeito da formagdo continuada como educacdo bancaria, um dos aspectos
mais evidenciados e com o qual a professora Rosangela afirmou ter concordado € sobre
a necessidade de reforgar a unidade teoria-pratica nas formacoes.

Embora a colaboradora Rosangela ndo tenha descrito as singularidades da
formacgao continuada como educacdo bancaria, € possivel inferir que compreende o que
caracteriza esse tipo de formacdo, por mencionar a necessidade de uma formacao
continuada como educagdo problematizadora, ao afirmar que problematizar € preciso, que
os professores, ao invés de receberem tudo pronto, podem produzir conhecimentos.
Emerge desse posicionamento que a formacao continuada problematizadora tem como
maior proposta a conscientizagdo e a libertacdo dos oprimidos “[...] na medida em que,
servindo a libertacao, se funda na criatividade e estimula a reflexao e a a¢ao verdadeiras
dos homens sobre a realidade [..]” (Freire, 1987, p. 41). Ao compreender as possibilidades
de reflexdo, de criatividade e de libertacdo inerentes a educacdo problematizadora,
entendo ser possivel desejar a transformagdo da formacao e professores e de suas praticas
educativas, ensejando que se constituam praxis.

As narrativas apresentadas nesta se¢ao remetem a analise dos pacotes de formagao
dos quais os professores participam, que, entre outras caracteristicas, expressam a relagao
entre conhecimento e poder, submetem esses profissionais a situagdes de opressao,
concebem esses profissionais como meros aplicadores de propostas prontas, e,
especialmente, negam a historicidade desses profissionais, por ndo reconhecerem que sao
intelectuais, sujeitos de uma atividade em que ha integragdo entre pensamento e agao

(GIROUX, 1997). Esse modelo de formag¢do, como discutido no capitulo anterior, que
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tem sido recorrente nas propostas formativas vivenciadas pelos colaboradores da
pesquisa, foi objeto de suas reflexdes no ateli€¢ biografico, levando-os perceber suas
limitagdes, seu carater prescritivo e sua vinculagdo a educagao bancaria.

A professora Rosangela admite que os professores precisam buscar
conhecimentos, demonstrando que percebe a condi¢do de receptores passivos de
conhecimentos difundidos na formacao continuada, inerente a formacao bancaria. Freire
(1987, p.40). afirma que “[...] cedo ou tarde, os proprios “depositos” podem provocar um
confronto com a realidade em devenir e despertar os educandos, até entdo passivos, contra
a sua “domesticacao”. Despertar contra uma formagdo domesticadora, que desumaniza
os professores e precariza a profissao, necessita que produgao de conhecimentos
profissionais seja subsidiada pela reflexao critica e, ao reforgar a importancia da reflexao
critica na formag¢ao continuada de professores, sobre as reais condigdes de suas praticas
“[...] ndo estamos pretendendo um jogo divertido em nivel puramente intelectual.
Estamos convencidos, pelo contrario, de que a reflexdo, se realmente reflexdo, conduz a
pratica” (FREIRE, 1987, p. 33). Na Figura 7, a titulo de ilustragdo, sintetizo a analise

empreendida nesta secao do estudo.

Figura 7: Desvelando a formagd@o continuada: unidade teoria-pratica como lentes

Teoria distanciada Auséncia de reflexdo
da pratica. sobre a pratica e sobre
Fragmeqtaqﬁo do e sobre a realidade da
conhecimento. Desvelando a profissdo.
formacao

continuada: unidade
teoria-pratica como

.In}b}gao da lentec Formagao antidialdgica,
criatividade dos opressora e
professores e negagao d ticad
de suas condigoes omesticacora.

como intelectuais. Fonte: Ateliés biograficos

A andlise dos excertos narrativos explicita que os colaboradores da pesquisa, a
partir da reflexao sobre suas experiéncias de formagao continuada, orientada pela unidade
teoria-pratica, identificaram que nessas experiéncias predominam os principios da
educacdo bancaria, traduzidos nas relagdes antidialdgicas, na auséncia de preocupacao
com a unidade teoria-pratica, na fragmentacdo de conhecimentos, na opressao € na

auséncia de reflexdo critica a respeito da pratica docente e da realidade concreta do
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trabalho docente. Em continuidade das reflexdes analiticas, planejadas para
desenvolvimento deste capitulo da tese, na proxima se¢ao abordo a mobilizagao dos

alfabetizadores para a formacgao continuada.

5.2 Alfabetizadores e a mobilizacdo para a formacao continuada

Para formar-se ¢ necessario que o professor tenha vontade e desejo para se
envolver em permanentes processos formativos, que podem ser impulsionados por
diversos fatores, como o desejo de aprender, as situagdes desafiadoras e dilematicas
vivenciadas em sala de aula, os problemas de aprendizagens dos alunos e a necessidade
de ascensdo profissional, entre outros motivos. Day (2001) apresenta reflexdes sobre a
formagdo continuada de professores e menciona que, se profissionais de ensino nao
tiverem o desejo e a vontade de aprender, poucos serdo os efeitos dessa formagao.
Acrescenta que “[...] s30 os nossos ideais que nos apoiam nos momentos dificeis e em
contextos desafiadores. Sao também eles que nos comprometem a alterar e melhorar a
nossa pratica [...]” (DAY, 2001, p. 47). As ideias do autor sdo bastante pertinentes € me
permitem aludir que a formacdo continuada pode ser pensada e produzida a partir do
conhecimento das demandas das praticas docentes e daquilo que os professores
necessitam aprender para ensinar.

Freire (1997), como destaquei em outras partes deste estudo, firma posi¢ao quanto
ao fato de que ensinar exige, dos professores, preparo, dedicacdo, estudo e reflexdo a
respeito das necessidades que vao surgindo na pratica docente, no cotidiano da sala de
aula, o que pelo compromisso que a profissdo docente exige, requer um processo de
formagdo permanente. O autor enfatiza que os professores em formagao precisam refletir
sobre suas experiéncias, pois, assim, compreenderdo suas necessidades, angustias,
inquietacdes, analisardo o contexto de suas praticas (contexto escolar e contexto social),
a luz das teorias difundidas em seus processos formativos. Os aspectos que mobilizam os
alfabetizadores para a formacao continuada foi tema analisado pelos colaboradores do

estudo e, a esse respeito, a professora Jandira, apresentou a seguinte narrativa:

E muito bom participar de uma formagdo continuada, onde a gente renova
nossos aprendizados e leva os nossos conhecimentos para sala de aula [...]. E
necessario, sempre esta fazendo a formagdo continuada, que ali € [...] vai
inovando, aprendendo algumas técnicas, para melhor facilitar o aprendizado
dos nossos alunos. (Jandira/Narrativa oral no ateli€ biografico).
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O que mobiliza a professora Jandira a formacao continuada? Esse questionamento
foi apresentado aos colaboradores do estudo para que refletissem a respeito do que impele
um profissional de ensino a assumir o compromisso com a formagdo permanente, bem
como para problematizar a relevancia que atribuem a formagdo continuada. Segundo a
narrativa da colaboradora Jandira, o que a motiva a participar da formagdo continuada ¢
a necessidade de aprendizagem constante para renovar os conhecimentos profissionais e
aplica-los em sala de aula. A referéncia que a colaboradora faz ao interesse em aprender
(na formacgao continuada) técnicas de ensino, explicita uma visdo técnica da formagdo e
da pratica docente que ¢ compreendida como espaco de aplicacdo da teoria.

Por um lado, a andlise da narrativa da professora Jandira, em sua esséncia, me
reporta aos estudos de Novoa (2017, p. 1110) que, ao problematizar as tendéncias das
propostas de formagao de professores, declara a existéncia de argumentos em favor da
regulacdo da formagdo e da profissdo dos professores, argumentos ancorados em uma
visdo técnica e aplicacionista, “[...] esvaziando as suas dimensdes sociais, culturais e
politicas”. Ha, portanto, nessas propostas de formacao o interesse deliberado de formar
os professores como técnicos, como executores de tarefas, a despeito de suas
potencialidades para produzir conhecimentos e para refletir criticamente sobre suas
praticas e sobre as condi¢des sociais que afetam a profissdo docente.

Por outro lado, a narrativa da professora me faz lembrar que a aprendizagem
docente ndo ¢ produzida apenas na formagao profissional (inicial ou continuada), mas que
no ambito da profissdo docente existem diferentes fontes de aprendizagens, que sdo
igualmente importantes. A despeito da alusdo que faco as diferentes fontes de aprender a
ensinar e a ser professor, ¢ importante reconhecer o desejo expresso pela professora
quanto a intencao de atualizar ou ampliar seus conhecimentos. Sob a otica freireana nao
existe ensino sem aprendizagem, quem ensina aprende ao ensinar e, no contexto de
formacgao permanente, “[...] quem forma se forma e re-forma ao formar e quem ¢ formado
forma-se e forma ao ser formado” (FREIRE, 1997, p. 12). Os processos formativos, assim
compreendidos, por serem permeados por interagdes e compartilhamentos da
conhecimentos e experiéncias, confirmam que os sujeitos aprendem ao ensinar € ensinam
ao aprender.

Revisitando a narrativa da professora Jandira me sobrevém o seguinte
questionamento: como superar a visdo aplicacionista da formacao continuada?. Nao estou
negando a importancia da dimensao técnica na formagao de professores, mas entendo que

essa dimensdao pode ser contemplada, articulando-a as dimensdes sociais, culturais e
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politicas das praticas docentes. Nesse aspecto, Pérez-Gomez (1997) analisa os limites da
formagado de professores orientada pela racionalidade técnica, sugere que os problemas
praticos dos professores ndo podem reduzir-se a questdes procedimentais € que as
singularidades do contexto social em que a pratica acontece devem ser consideradas. Em
relacdo a como superar a visdo aplicacionista da formagdo continuada, reconheco a
necessidade de mudangas na formagdo de professores para que assumam seus
protagonismos nessa formagdo e nas praticas docente, haja vista que compreendo ser
possivel empreender processos formativos sob égide de uma educagao problematizadora.

A respeito da tematica em analise nesta sec¢do, a colaboradora Marleide destaca:

[...] a formagdo continuada, quando a gente vai, todos tem um objetivo. E o
objetivo mesmo ¢ que a gente vai pensando no que a gente pode conseguir de
melhor e melhorar tanto a teoria, como a pratica e levar para nossa sala de
aula. Isso a gente pensa, mas as vezes, também, a gente € [...] vou usar um
termo meio [...] as vezes a gente € obrigado a participar daquela formagao,
mesmo que vocé€ nao queira, vocé ndo tem arbitrio para decidir, se vocé quer
ou nao, participar daquela formag@o. Se vocé nao for, leva falta e ¢ descontado
no seu salario. As vezes acontece isso. Entdo, a gente vai pensando em adquirir
conhecimento, mas também cabe essa outra questdo. As formagdes
continuadas eu vejo uma desvantagem, quando ndo ¢ [...] ndo ¢ feito um
trabalho, uma pesquisa entre os professores, sobre qual sua dificuldade, o que
estd lhe inquietando mais, o que estd precisando mais, o que quer adquirir
mais, mais ou menos assim. E, muitas vezes, a gente vai, ndo sabe nem o que
¢, vocé€ nao sabe nem a pauta da formacdo. (Marleide/Narrativa oral no
atelié biografico).

De acordo com a narrativa da professora Marleide, identifico duas razdes que a
mobilizam para a formagao continuada. Uma dessas razdes € o interesse em ampliar dos
seus conhecimentos teoricos e praticos, o desejo de alargar os conhecimentos
profissionais pertinentes a sua pratica como alfabetizadora. Outro fator que a mobiliza
para essa formacdao ¢ a obrigatoriedade de participar das formacdes, imposta pela
Secretaria Municipal de Educacdo, mediante ameaga de desconto salarial, caso ndo
participe.

Participar da formagdo sem querer, por causa da obrigatoriedade, como revela a
colaboradora do estudo, pressupde resisténcia, nao somente a formagao, mas, também,
aos aprendizados e aos conhecimentos socializados. Na verdade, ¢ como sugere Freire
(1997, p. 25-26) sobre a necessidade de aprender a aprender: “Se estudar para nos nao
fosse quase sempre um fardo, [...], se, pelo contrério, estudar e ler fossem fontes de alegria
e de prazer, [...], teriamos indices melhor reveladores da qualidade de nossa educagao”.

Direcionando minhas reflexdes para a formagdo continuada de alfabetizadores,
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dialogando com o autor, ressalto que, se essa formagao constituisse fonte de prazer na
producao de conhecimentos, os seus efeitos poderiam ser melhores.

A professora relata, também, a respeito de os professores nao serem comunicados
e, tampouco ouvidos, sobre as pautas da formagdo continuada. Destaca que ndo
participam da escolha dos conhecimentos das formacdes e que suas dificuldades e
inquietagdes ndo sdo contempladas. Para Zeichner (1993) uma formacao desconectada
das experiéncias e dos conhecimentos dos professores, que concebe a escola como lugar
de aplicacdo do que aprenderam em contextos formativos, ¢ inconciliavel com uma
perspectiva de formacao critica (¢ incompativel com uma formacao problematizadora).

Considero importante, como aspecto da reflexdo feita pela professora, a referéncia
ao interesse em ampliar conhecimentos tedricos e praticos, por compreender, como tenho
ratificado, que “[...] o contexto teodrico, formador, ndo pode jamais, como as vezes
ingenuamente, transformar-se num contexto de puro fazer. Ele ¢, pelo contrario, contexto
do que-fazer, de préxis, quer dizer, de teoria e de pratica” (FREIRE, 1997, p. 71). Na
acepcao do autor, os conhecimentos socializados nos contextos formativos ndo podem ser
reduzidos ao saber fazer, uma vez que toda pratica docente ¢ tecida a partir das teorias
dos professores sobre educacao, ensino e aprendizagem.

Freitas (2004), se refere a formagdo continuada como um ato pedagogico, cujo
planejamento requer levar em conta os objetivos de aprendizagens dos professores e a
problematizacao de suas praticas no “[...] intuito de romper o conformismo, desobstruir a
burocratizagdo mental e superar a desesperanga, viabilizando, dessa forma, a elevagdo da
consciéncia da praxis educativa libertadora” (FREITAS, 2004, p. 175). A
problematizagdo das praticas e da propria formagdo tem como meta o processo de
conscientizacdo, que exige a reflexdo critica para compreensao do contexto escolar em
suas relacdes com a totalidade e a complexidade das relagdes historicos-sociais em que
acontecem. A professora Rosangela comentou a respeito de suas motivagdes para a

formacao continuada, com a seguinte narrativa:

Como os colegas ja falaram [...] a gente esta sempre vendo que essas
formagoes continuadas vao nos ajudar a levar mais algo novo para os nossos
alunos, para nossa sala de aula. Entdo, a gente vai nesse intuito de estar sempre
levando o novo, atras do novo, algo que a gente esta aplicando, possa mudar
alguma coisa. (Rosangela/Narrativa oral no atelié biografico)
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O excerto da narrativa da colaboradora Rosangela mostra que seu interesse pela
formagdo continuada se da na esperanca de aprender algo novo para inserir no processo
de ensino-aprendizagem. A professora reforca que sua inser¢ao nas formacodes ¢ resultado
do desejo de aprender algo novo para mudar a pratica. Que mudanca a professora espera
imprimir em sua pratica? No bojo de sua narrativa, o que significa levar algo novo para
aplicar em sala de aula? Para responder aos questionamentos decorrentes da narrativa da
professora Rosangela, preciso recorrer as consideracdes tecidas por Freire (1987) a
respeito da educacdo bancaria, notadamente por entender que o relato da professora tem
conotacdes que se aproximam desse tipo de educagdo (mudar a pratica aplicando
conhecimentos, sem problematiza-los).

De acordo com Freire (1987, p. 45), a educacao bancaria enfatiza a permanéncia
e ndo a mudanga, tendo em vista que os “[...] envolvidos pelo clima gerador da concepgao
“bancaria" e sofrendo sua influéncia, ndo chegam a perceber o seu significado ou a sua
for¢ca desumanizadora”. As consequéncias de uma formagdo bancaria, como o autor
compreende, ¢ o imobilismo dos professores e sua for¢a desumanizadora como também
enfatizou a professora Jandira. A formag¢ao para mudangas nas praticas docentes poderia
ser uma das finalidades da pratica formativa, mas para que esta se concretize é necessario
observar uma série de fatores que nem sempre sdo considerados nas propostas formativas,
como as necessidades formativas dos professores, a realidade concreta de sua profissao,
como destacado anteriormente, os conhecimentos e experiéncias que possuem, por
exemplo.

O “novo” que a professora Rosangela almeja, parece relacionado ao desejo de ter
acesso a conhecimentos para regular sua pratica (propostas de metodologias de ensino,
de materiais didaticos). Freire (1996) contribui para a anélise do anseio da professora pelo
novo, por compreender que ensinar exige a aceitagdo da novo, alertando que nao deve ser
aceito apenas por ser novidade ou para recusar o que ¢ velho. Ensinar exige, de modo
especial, “[...] o movimento dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer”
(FREIRE. 1996, p. 21). Razao por que, o novo nao ser aceito de modo espontaneo, sem
uma analise critica, orientada pelo movimento dialético entre teoria e pratica, para que se
percebam suas razdes de ser (ou nao).

Para que a formagao respeite o protagonismo dos professores, o seu contexto e as
suas necessidades, ¢ imprescindivel considerar o pensamento dos professores a respeito
das propostas formativas. Para tanto, ¢ necessario estabelecer nos contextos de formagao

interagdes dialogicas permanentes, sem hierarquizar as relagdes entre formadores e



182

professores, propondo, a exemplo do que as ideias freireanas recomendam, a construg¢ao
de conhecimentos em uma pratica educativa (na formagdo de professores) que se
constitua como dialogica, amorosa, reflexiva, voltada para a humanizacao dos sujeitos e
para a problematizacao da realidade de suas praticas, com o compromisso de transformar
a curiosidade ingénua em curiosidade epistemoldgica, pois defender a formacdo de
professores como “[...] educagdao problematizadora, de carater altamente reflexivo,
implica um constante ato de desvelamento da realidade” (FREIRE, 1987, p. 97).

Em sintese, penso que ¢ necessario no cenario da formacdo continuada de
alfabetizadores investir nessa formagdo a partir do que constitui a educacdo
problematizadora, a fim de que os professores possam desvelar a realidade de suas
praticas e da profissao docente. Isto posto, apresento a narrativa da Ana Claudia a respeito

dos aspectos que a mobilizam para a formag¢do continuada:

r

Entdo, o que nos leva a participar dessas formagdes € a busca pelo
conhecimento [...], a gente quer o melhor para os nossos alunos. Como a
professora Marleide falou, a formagdo deixa muito a desejar, porque a gente
vai para as formagdes sem saber qual é a pauta [...]. E bom que vocé va e saiba
qual é a pauta, se vai lhe interessar realmente. As vezes, a gente vai e ja esta
até fazendo aquilo que esta 1a naquela pauta [...]. E bom ter as formagdes
porque a gente esta trabalhando aleatoria, ai quando chega 14, a gente diz: ah,
€ esse caminho que eu estou indo, estou no caminho correto. E como a colega
Marleide falou: as vezes a gente vai € ndo tem nenhum proveito [...], ai vocé
fica até desmotivada. Mas, se a gente nao for, como ela disse, € descontado no
nosso contracheque. Entao, sdo formagoes sdao aleatdrias mesmo, porque, na
minha opinido que tinha que ser feito uma pesquisa [...], sdo os professores
que estdo na sala de aula [...]. Eu acho que esta faltando esse item, de ter a
pauta e o professor poder escolher, porque tem varias formagoes [...]. Mas, as
vezes, ndo € aquilo que a gente esta esperando. A gente vai motivado e sai de
14 desmotivado [...], fica angustiado [...]. Nesse momento estou precisando de
uma formagdo que levante a minha autoestima porque as vezes a gente vai
trabalhar e esta com a autoestima 14 embaixo. Porque a gente espera uma coisa,
a gente vai para escola, prepara um material, esperando atingir tal objetivo e
quando chega 14 ndo é da forma que a gente esta esperando. Eles pensam muito
no aluno, mas, também, tem que pensar no professor, porque o professor vai
para escola, precisa ser acolhido [...]. Tem que pensar no ser humano, que
somos nds, que esta dentro da sala de aula, que a gente sofre com isso [...]. As
vezes, ndo conseguimos o objetivo que estamos esperando ¢ a gente acaba
sofrendo com isso. E muita angustia [...] (Ana Cldudia/Narrativa oral no
ateli€ biografico).

O que mobiliza a colaboradora Ana Claudia a participar da formagao continuada?
A professora, ao se manifestar sobre suas motivagdes para investir na formacgdo
continuada e revela inquietagdes e angustias. Sobre os aspectos que mobilizam sua

participagdo na formagdo continuada, destaca o interesse por ampliar conhecimentos que
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possam favorecer a melhoria do ensino e aprendizagem dos alunos na alfabetizacdo,
contexto em que atua. Destaca a importancia da formagdo continuada por possibilitar
pensar os caminhos seguidos na pratica docente, com o proposito de perceber se esses
caminhos convergem para o que ¢ proposto nas formagdes.

As propostas encaminhadas na formag¢do continuada indicam o caminho certo a
ser seguido na alfabetizagdo de criangas? A resposta e essa questdo, decorrente da analise
da narrativa da professora Ana Claudia, advém da leitura sobre os saberes necessarios a
pratica educativa de Freire (1996), particularmente quando o autor afirma que ensinar
exige competéncia profissional dos professores, um saber sobre a natureza do trabalho
que desenvolve e um saber especifico sobre suas praticas docentes. Ao afirmar,
igualmente, que ensinar exige consciente tomada de decisdes, que os professores sdo seres
que podem dizer de suas opgdes e de decisdes, que se fundamentam em principios €ticos
e em seus conhecimentos profissionais. No caso da professora Ana Claudia, quando
afirma que a formacao continuada ¢ necessaria por possibilitar que sua pratica ndo seja
aleatoria, ¢ perceptivel a preméncia de investimentos em processos formativos que, entre
outras demandas, invista na autonomia (autoridade dos professores para decidir sobre
suas praticas) e na autoria docente (professores como autores das praticas que
desenvolvem).

De modo semelhante a outros colaboradores da pesquisa, a professora Ana
Claudia o reflete sobre suas inquietacdes € angustias relativas a formacao continuada,
destacando como fator que a deixa ansiosa e angustiada o fato de muitas formagdes
acontecerem de modo aleatério, sem diagndsticos a respeito dos conhecimentos
necessarios aos professores, o que a desmotiva para engajar-se nessas formagdes, nas
quais participara para cumprir as exigéncias do municipio em relacao a obrigatoriedade
da formacao continuada que promove.

A professora Ana Claudia sugere, como alternativa para minimizar os efeitos
negativos da formag¢do continuada, que os professores tenham ciéncia sobre as tematicas
a serem abordadas, que sejam consultados em relagdo as propostas de formagdo
continuada. E necessario, portanto, que os professores nio sejam apenas informados sobre
os conhecimentos a serem socializados na formag¢do, mas que participem do processo de
elaboracdo das propostas formativos, externando seus desejos e necessidades, ou seja,
que possam ser ouvidos, ndo apenas comunicados sobre as decisdes, que participem dessa

constru¢ao de forma democratica.
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Na analise da narrativa da professora Ana ndo posso desconsiderar a mengao que
faz a dimensdao humana do profissional professor, visto que as lentes teoricas (de modo
especial os estudos freireanos) que iluminam minhas reflexdes nesta pesquisa indicam
que a formagdo de professores tanto pode fomentar relagdes de desumanizagao, quanto
podem instituir processos de humanizagdo. Segundo Freire (1996, p. 20), “[...] o que
importa, na formagao docente, ndo ¢ a repeticdo mecanica do gesto, este ou aquele, mas
a compreensao do valor dos sentimentos, das emocdes, do desejo [...]”. Importa
acrescentar que se, de um lado, o silenciamento dos professores nas decisdes sobre seus
processos formativos favorece a desumanizagdo desses profissionais, por outro lado,
superacao da opressao e as relacdes dialdgica sdo necessarias a humanizagdo. A narrativa
que apresento na sequéncia deste texto contém reflexdes do professor Agnaldo relativas

aos aspectos que o narrar sobre os fatores que o mobilizam para a formag¢ao continuada:

E por conta das situagdes que encontro na sala de aula. Por exemplo, eu tenho
um problema dentro da sala de aula, problema que surgiu na sala (como eu
trabalhar os textos, por exemplo). Entdo, eu vou encontrar uma forma,
procurar alguma formagdo que sirva para esse tipo trabalho que ¢ esse
problema que eu identifiquei na sala de aula [...]. As vezes, até nossas criangas
podem nos dar pistas daquela capacitagdo que a gente deveria fazer, se for
indagado em sala de aula sobre como gostariam que fossem as aulas. As vezes,
tem aluno que diz, eu ndo quero fazer copia, eu ndo gosto de copia na sala de
aula, a professora todo dia bota para fazer uma copia. Eu ja ndo gosto ¢ nem
quero mais nem ir para escola por causa de copia. Quer dizer, ele esta dando
uma pista para que essa professora ou professor possa dinamizar mais as aulas
em vez de colocar um contetido repetitivo todos os dias, uma metodologia
repetitiva. Essa formacdo ela pode acontecer desse jeito, procurando de acordo
com objetivo da sala de aula, porque as salas de aulas sdo muito dinamicas.
(Agnaldo/ Narrativa oral no atelié biografico).

O professor Agnaldo descreve as situagdes profissionais que o mobilizam a
participar da formacao continuada. Essas situagdes emergem do que vivencia na sala de
aula, das demandas das criangas em relagdo ao que precisam aprender. De acordo com o
professor, a partir de um problema vivenciado na sala de aula, que afeta os aprendizados
de seus alunos, para o qual ndo encontra solugdo, surge um tema que o motiva a formagao
continuada. Ou seja, a natureza dindmica da sala de aula, possibilita ao professor Agnaldo
a percepcao de que necessita de formacao permanente com vista a melhoria de sua pratica
e, por este motivo, busca a formag¢ao continuada.

As diferentes relagdes que sdo produzidas na sala de aula (com o saber ou
interpessoais), as diversas facetas da pratica docente (socializagdo de conhecimento,

mediacao das interacdes, avaliagdo, entre outras) podem ser objeto de estudo e anélise na
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formacdo continuada. Freire (1997, p. 56) comenta a respeito das relagdes entre
professores e alunos e lembra da necessidade de o professor analisar sua pratica com a
seguinte recomendagdo: “[...] que bom seria, na verdade, se trabalhdssemos,
metodicamente, com os alunos, a cada par de dias, algum tempo que dedicariamos a
analise critica de nossa linguagem, de nossa pratica”. Fortalecer o didlogo com os alunos
para conhecé-los melhor e para conhecer seus limites ¢ possibilidades pode suscitar
demandas para a formagao e para que os professores reflitam criticamente a respeito do
trabalho docente.

Para o professor Agnaldo, como ilustra sua narrativa, ¢ importante dialogar com
os alunos para conhecer o que desejam em relagdo ao processo de ensino-aprendizagem,
para compreender o que sente diante das situagdes de ensino que vivem no contexto
escolar. Conforme Day (2001, p. 43) “[...] o que os alunos sentem em relagdo ao ambiente
em que estudam e em relacdo aos seus professores e as experiéncias de ensino afecta o
seu interesse, motivagcdo e, em ultima andlise, os seus resultados”. Como expressa no
pensamento do autor, ¢ importante ouvir o que os alunos t€ém a dizer sobre o contexto de
suas aprendizagens, sobre os professores e sobre suas relagdes com o conhecimento, pois
a compreensdo desses aspectos pode indicar pistas para melhoria dos resultados da
aprendizagem dos alunos. A partir da andlise do corpus das narrativas da pesquisa,
apresento a Figura 8 ilustrando aspectos que mobilizam os professores em suas buscas

por formacdo continuada:

Figura 8: O que mobiliza os professores para a formacao continuada

1. Aspiragdes por novos
conhecimentos.

2. Desejo de inovar, de aprender
— novas técnicas e metodologias
para serem aplicadas na pratica.

3. Busca de melhoria na
— aprendizagem dos alunos. Busca
pelo novo, desejo de mudanca

formagado continuada

4. Perspectiva de atender as
demandas da sala de aula.

O que mobiliza os professores para a

Fonte: Ateliés Biograficos
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As narrativas denotam que investir na formag¢do continuada, seja como iniciativa
institucional, seja por interesse pessoal, decorre de diferentes fatores. Em alguns casos, a
mobilizagao para a formagdo continuada surge de aspiracdes por novos conhecimentos,
do desejo de imprimir melhorias na pratica docente (em relagdo aos resultados de
aprendizagem), e da intencdo de inovar a pratica docente quanto as metodologias de
ensino.

O envolvimento na formag¢ao continuada ¢ fruto, também, do reconhecimento das
demandas que surgem no cotidiano das aulas ¢ da busca de solugdes para os problemas
que afetam as praticas docentes. Nesta se¢@o analisei as narrativas dos colaboradores da
pesquisa sobre os aspectos que os mobilizam para a participagao na formagao continuada,
na se¢do a seguir as reflexdes t€ém como mote o engajamento politico dos alfabetizadores

nessa formacao.

5.3 Engajamento politico dos alfabetizadores na formacao continuada

Por que o interesse em analisar o engajamento politico dos alfabetizadores na
formagdo continuada? H4 uma razdo significativa para tratar dessa tematica: os
professores t€ém o desafio de assumir seus processos formativos, conscientes do
protagonismo que lhes ¢ exigido no desenvolvimento profissional. Significa, de acordo
com Giroux (1997) que precisam compreender que ndo sdo meros objetos das formagdes,
nas quais, muitas vezes, sdo reduzidos ao status de técnicos, obrigados a0 cumprimento
de objetivos definidos por especialistas, que, sequer, conhecem a realidade das escolas e
das praticas docentes.

Significa, ainda, que necessitam ter competéncia para analisar criticamente o que
lhes ¢ proposto, assim como quem tém condi¢des de assumir o papel de autores de suas
formagdes, de intelectuais transformadores, em uma profissdo, que como atividade
humana, tem como base a unidade teoria-pratica (pensamento e acdo). Refletindo a
respeito dessa questdo, o professor Agnaldo narra aspectos importantes sobre seu

engajamento, ou ndo, nos processos de formagao continuada:

E o seguinte, quando é uma formagdo bancaria, geralmente, da sono, porque
a gente passou por uma Universidade, passou por outras formacdes. A gente
estd ali cumprindo horario, para ndo levar falta e ndo ser descontado no
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contracheque. Mas, quando ¢ uma formagdo, [...], do que os professores
realmente querem, quando essa formagdo coloca algumas teorias, explora
algum autor, que vai na linha de necessidades dos professores, € como se
despertasse de repente o brilho nos olhos de nds professores, para que
pudéssemos ter mais atencdo, participar mais. Participagdo em debate, na
verdade sdo dois tipos. Nos fizemos uma capacitacdo se eu ndo me engano no
inicio do ano passado, antes da pandemia, que foi mais ou menos assim, a
gente ndo teve aquele despertar. Eu acho interessante ¢ que, falando na questdo
de engajamento, o que se ouve das formacgdes ¢ simplesmente os professores
elogiando os técnicos da Secretaria por terem levado capacitagdo tal. As
pessoas se maravilham nao pelo contetido da formagdo, mas pela estratégia da
Secretaria por trazer alguém de fora, que ja tem uma experiéncia [...], mas,
nem tanto no conteudo, sobre as necessidades dos professores. (Agnaldo/
Narrativa oral no atelié biografico).

A narrativa do professor Agnaldo destaca o que pode fomentar seu engajamento
na formacgao continuada. Segundo o professor, nas formagdes distanciadas da realidade
de sua profissdo, de suas praticas cotidianas na sala de aula, a tendéncia ¢ a participacao
passiva, ¢ acontecer 0 ndo envolvimento nas situagdes formativas. A passividade e o
alheamento diante da realidade descrita pelo colaborador do estudo, no entendimento de
Freire (1987), ocorrem em face de os professores nao perceberem o estado de opressao
ao qual estdo submetidos e que, por esse motivo, se colocam de modo passivo. E
pertinente mencionar que o professor Agnaldo, ao produzir sua narrativa, se reporta a essa
formagao como educacao bancaria, em uma demonstracao de entendimento dos aspectos
que lhes sdo peculiares, conforme reflexdes produzidas nos ateli€s biograficos.

De acordo com o excerto da narrativa do professor Agnaldo, quando a formacgao
privilegia conhecimentos que interessam aos professores, em nivel tedrico e pratico, ha
predisposicao dos professores para se engajar, para participar efetivamente da formacao
continuada, refletindo sobre os temas de seu interesse. E, pois, como refere Freire (1987),
o engajamento implica a reflexdo acerca da situacionalidade dos professores, implica o
questionamento do contexto concreto de suas praticas, a reivindicagdo de direitos e o
combate as injusticas sociais. Envolve compromisso ético e politico com a propria
formagdo e com a aprendizagem dos alunos.

A formagdo continuada cabe, como alguns de seus desafios, provocar o desejo dos
professores em debater, refletir sobre seus dilemas, seus desafios, seus conhecimentos e
suas identidades para que tenha consciéncia sobre si e sobre as diferentes facetas de suas
praticas docentes, neste caso na alfabetizagcdo de criangas. A postura ativa na formacgao
continuada, como caracteristica do engajamento politico-profissional dos professores,

assumida como ético, é, no ideario freireano, propulsora do desenvolvimento do processo
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de conscientizacao dos professores sobre a realidade de suas praticas e de suas formagdes
para que, por meio da reflexao critica, possam decidir a respeito de sua manutencao ou
de sua transformacao.

O engajamento dos professores ¢ um dos principios da formagao continuada como
educacdo problematizadora, defendida nesse estudo por ter como uma de suas pautas o
processo de conscientizacao. Retomando os estudos de Freire (1987), percebo que o
engajamento politico dos professores nos processos formativos, envolve o direito de
dizerem o que desejam, de participarem ativamente em seus processos formativos, que
possam propor mudancgas para a pratica docente, refletindo acerca do contexto social,
politico, cultural e econdmico em que transcorre a atuagao profissional, contribuindo para
a conscientizacao dos professores em relagao as condigdes objetivas e subjetivas em que
se efetivam as situagdes laborais a que estdo submetidos. Feitas as consideragdes
analiticas sobre a narrativa do professor Agnaldo, encaminho a seguir o relato da

professora Marleide sobre o mesmo tema:

[...] sdo poucas as que e nds tivemos, foram poucas, mas as que a gente ja teve,
como base o PNAIC mesmo, e a gente procura fazer de tudo para reproduzir
de todas as formas. Nao precisa ser tdo sofisticado, mas a gente leva uma coisa
diferente para a sala de aula, a gente procura levar aquilo que aprendeu.
(Marleide/ Narrativa oral no atelié biografico).

A professora Marleide especifica como tem se engajado na formacao continuada,
deixa claro que seu engajamento nessa formagdo se reduz a reprodugdo dos
conhecimentos socializados. Essa narrativa da professora me remete aos escritos de
Giroux (ANO) a respeito da necessidade de pensar nos professores como intelectuais, da
dinamica politica e poder que permeia as agdes das escolas e da formagao de professores,
bem como sobre a necessidade de tornar o pedagdgico mais politico.

Ouso afirmar, baseada no corpus analisado e inspirada no pensamento do autor,
que a formacdo de professores (inicial ou continuada), carece observar, além de se
preocupar com os saberes necessarios a pratica educativa, as relagcdes entre poder e
conhecimento, investir na implementagdo da reflexdo e de praticas docentes criticas,
considerando as fun¢des sociais dos professores e das escolas, aspecto essencial para que
os professores em formacdo se desenvolvam e se engajem na luta para superar as

desigualdades educacionais, econdmicas, politicas e sociais e para que se humanizem ao

se implicarem nessa luta (GIROUX,1997).
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Considerando o exposto, afirmo que a forma de engajamento da professora
Marleide nas formagdes reflete uma postura politica, que se manifesta na aceitacao e em
sua abertura para reproduzir, sem questionar, os conhecimentos da formacao. Ao analisar
a narrativa da professora inclino-me a pensar que sua postura pode ser resultante dos
efeitos de uma formacgdo bancéria, que oculta a realidade e anestesia os sujeitos nela
envolvidos. Ao mesmo tempo, reflito sobre a teorizagao de Freire (1987, 1996, entre
outros), essencialmente comprometida com a politizagdo e a conscientiza¢ao nas praticas
educativas.

Particularmente sobre a conscientizagdo, concordo com o autor que esclarece:
“[...] ninguém conscientiza ninguém. O educador e o povo se conscientizam através do
movimento dialético entre a reflexao critica sobre a agdo anterior e a subsequente acao
no processo daquela luta” (FREIRE, 1981, p. 88). Depreendo dessa ideia do autor que,
nos processos de formagdo de professores, a tomada de consciéncia estd intimamente
relacionada as possibilidades de vivéncia da reflexdo critica e seus efeitos sdo
materializados no desvelamento da realidade.

A colaboradora da pesquisa faz referéncia ao PNAIC para dizer de seu
engajamento na formagao. O engajamento ¢ um dos principios de formagao da proposta
do PNAIC, com o reconhecimento de que “[...] provocar o professor com diferentes
desafios e questionamentos, valorizando o conhecimento/saber que ele ja traz, se constitui
em um caminho para o engajamento do profissional [...]” (BRASIL, 2012, p. 18). A
intengdo expressa no documente mencionado indica que as propostas formativas podem
oportunizar aos professores a reflexdo sobre a maneira como agem e 0 que pensam sobre
o seu trabalho, ao que acrescentamos a necessidade de envolver os professores na analise
critica, nao s6 de sua pratica, mas, também, da realidade concreta das condigdes de
producao dessa pratica e da realidade social na qual se materializa.

Os estudos de Joss6 (2010, p. 78-79) corroboram a importancia do engajamento
dos professores na formacao, esclarecendo sobre como devem ser as implicagdes desses
profissionais “[...] o ser em formagdo s6 se torna sujeito no momento em que a sua
intencionalidade ¢ explicada no ato de aprender e em que € capaz de intervir no seu
processo de aprendizagem e de formagao para favorecé-lo e para reorienta-lo”. Para que
os professores possam explicitar a sua intencionalidade e dizerem como o que esperam e
o que desejam da formacdo e intervir sobre ela requer um contexto de formacao
continuada que abra espago para os professores refletirem criticamente e expressarem-se

€ que possam participar ativamente da formacdo em que sdao envolvidos. A professora
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Jandira expde, em sua narrativa, vivéncias que permeiam suas historias de formagao

continuada, que despertam ou nao seu engajamento nessa formagao:

[...] elas ddo as palestras, a gente fica s6 ouvindo, ndo interessa muito, porque
algumas coisas a gente ndo faz na sala de aula [...]. [...] participamos das
oficinas, depois apresentamos 14 na frente para todos os colegas, fica bom. E
muito interessante, tem muito proveito. Mas, aquelas formagdes que tem no
inicio do ano [...], a gente fica s6 ouvindo, ouvindo, ouvindo, ndo interessa
muito, uma conversa de um lado, a outra conversa de outro. (Jandira/
Narrativa oral no atelié biografico).

A professora Jandira na socializacdo de suas reflexdes sobre peculiaridades da
formagdo continuada que afetam seu engajamento nessa formagao, comenta que tem
vivenciado essa formag¢do por meio de palestras e oficinas. Sobre as formacgdes
desenvolvidas em formato de palestras, ¢ possivel inferir, analisando a narrativa da
professora, sobre a énfase em sua natureza tedrica e sobre a separagdo teoria-pratica,
pensamento e acdo. Na compreensdo de Freire (1996), a formagao de professores exige
mais que o mero discurso sobre teorias, requer sua unidade com a pratica, deve estar
encarnado nela. As palestras, por desconsiderarem a unidade teoria-pratica, como revela
a narrativa da colaboradora Jandira, retiram dos professores, em suas formagdes, a
oportunidade de problematizarem de forma critica questdes sobre o que ensinam, como
ensinam, por que ensinam de determinado modo e sobre as metas de aprendizagens que
defendem para seus alunos (GIROUX, 1997).

A unidade teoria-pratica fundamenta a reflexdo critica a respeito das questdes
sobre 0 que, como e para que ensinar, mas ndo ¢ o que ocorre no cenario da formacao
continuada descrito pela professora Jandira. Existem formas de contextualizar as teorias
que propiciam aos professores a percepcao de sua materialidade nas praticas docentes,
pois como ja afirmei anteriormente neste trabalho, pensamento e agdo estdo
dialogicamente articulados. De acordo com Freire (1997, p. 69) “[...] a pratica de que
temos consciéncia exige e gesta a ciéncia dela. Dai que ndo possamos esquecer as relagdes
entre a producgdo, a técnica indispensavel a ela e a ciéncia”. Por exemplo, as teorias que
fundamentam a pratica docente alfabetizadora sdo essenciais para a compreensdo da
realidade do ensino da linguagem escrita e, também, tém implica¢cdes metodologicas
nesse ensino. E, portanto, a concepgio tedrica sobre linguagem, sobre escrita, sobre

ensino, entre outras, que orientara o como ensinar a ler e a escrever € com quais objetivos.
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Para a professora Jandira as oficinas se configuram como tipo ideal de formagao,
possibilita o engajamento dos professores, uma vez que enfatiza o saber-fazer. Comporta
alertar, que nem sempre as oficinas valorizam a unidade teoria-pratica. Neste estudo, tanto
no capitulo anterior, quanto neste, tenho constatado a predilecao dos alfabetizadores pelo
formato de oficinas na formacao continuada, porque, muitas vezes, tem a sua centralidade
no como ensinar, sem, necessariamente, explicitar a unicidade teoria-pratica. Nas
palavras de Freire (1997, p. 71), a tonica da formagdo de professores deve ser “[...]
dialeticidade entre a pratica e teoria deve ser plenamente vivida nos contextos tedricos da
formacao [...]”, posto que, para o autor, formar professores de modo meramente pratico,
de auténtico fazer, sem a teoria, ¢ tdo equivocado, quanto centralizar a formagao apenas
na teoria sem a analise critica da realidade das praticas dos professores.

O saber-fazer, mais uma vez, ¢ reportado como algo que desperta maior interesse
dos professores, que pode favorecer o engajamento desses profissionais na formacao
continuada. Essa constatacao, considerando o que afirma Giroux (1997, p. 198) pode ser
balizada na percepcao de que as formagdes destinadas aos profissionais de ensino “[...]
poucas vezes estimulam os futuros professores a assumirem seriamente o papel do
intelectual que trabalha no interesse de uma visdo de emancipacao”. A formacao inicial
e, também, a continuada, quando interessadas apenas na racionalidade instrumental, ndo
estimula a formacao de professores como intelectuais transformadores da realidade, como
postulado pelo autor, o que inviabiliza a emancipagdo desses profissionais € inibe
compreensdo sobre seus papeis na luta pela democracia e a justica social. A respeito do

engajamento na formag¢do continuada, a professora Rosangela declara que:

[..] na verdade eu ndo sou muito de falar, ougo mais do que falo em formagdes.
Mas, quando a formacao € boa, que a gente forma algumas equipes para falar
de algum assunto, eu participo. Deixo sempre a fala para quem gosta de falar
em publico, para muitos colegas. E muito bom quando tem coisas
interessantes, que vocé esta precisando naquele momento para ajudar os
alunos, coisas que precisam para aprender [...]. (Rosangela/ Narrativa oral
no atelié biografico).

O engajamento na formacgao, conforme explicitado anteriormente, tem a ver com
0 comprometimento, com o envolvimento dos professores nos processos formativos. A
leitura na narrativa da professora Rosangela sobre essa temadtica esclarece que os
professores podem assumir posturas ativas ou passivas na formacdo. Participar

ativamente da formacdo ¢ ser mais que espectador, ¢ assumir-se como sujeito em
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formagao, ou seja, ¢ assumir, de modo consciente, a geréncia da propria formagdo
(PINEAU, 2010).

O conteudo da narrativa da professora Rosangela sinaliza sua postura passiva
diante da acdo dos formadores, uma postura de aceitagdo do que ¢ privilegiado na
formacdo, embora tenha anseios e desejos em relagdo aos conhecimentos a serem
socializados nessa formagdo. O que tem levado a professora a uma postura de passividade
na formagdo continuada? Nas reflexdes sobre as possiveis respostas a esse
questionamento pretendo abordar trés aspectos, na tentativa de analisar o que subjaz a
uma postura passiva na formagdo profissional. Um dos pontos ¢ referente a
responsabilidade dos professores com a propria formagao, que, conforme tenho afirmado,
necessitam compreender seus protagonismos nas diferentes propostas formativas das
quais participam e que formar-se envolve diferentes facetas, envolve diferentes
experiéncias que articulam a heteroformagao (ser formado por outrem), a autoformacao
(assumir o controle da propria formagdo) e a ecoformacao (considerar os determinantes
do contexto social, cultural, politico e econdmico).

O segundo ponto diz respeito ao conformismo frente aos pacotes de formacao
impostos aos professores, quase sempre pautados em conhecimentos padronizados € no
controle desses profissionais e de suas praticas, sem levar em conta que: “Nao ha dois
professores iguais. Cada um tem de encontrar a sua maneira propria de ser professor, a
sua composicdo pedagodgica. Esse processo faz-se com os outros e valoriza o
conhecimento profissional docente [...]” (NOVOA, 2017, p. 1125). Sem levar em conta,
igualmente, os conhecimentos dos professores e suas condi¢des de autores de praticas
docentes orientadas pela unicidade pensamento e a¢do, resultando na proletarizacdo da
profissao.

O terceiro ponto, evocado na andlise da narrativa da colaboradora, indica que,
apesar da recorréncia dos discursos sobre a importancia da reflexdo na formacdo de
professores, nas propostas de formagao vivenciadas pela colaboradora da pesquisa, urge
redefinir a formacao continuada, neste caso de alfabetizadores, para que percebam as
diferentes dimensdes do trabalho docente (técnica, humana, ética e politico-social) e para
que resulte em reflexdes, compartilhadas entre os pares, com o fito de que analisem
criticamente a pratica docente e seus contextos e condi¢des de ocorréncia, para elevacao
de sua qualidade (NOVOA, 2017). Em relagdo ao engajamento ou ndo na formagao

continuada, a professora Ana Claudia revela que:
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[...] formagdo que me interessa eu me engajo bastante. Eu vou, procuro,
questiono, participo, principalmente, se tiver oficina, se for uma formacao que
vocé vai produzir alguma coisa. Essas sdo as formacdes que me interessam, e
se eu gostar € 16gico que eu vou me engajar bastante, vou tentar produzir o
maximo que puder. [...] nas outras formagdes que tivemos era uma formagao
solta de inicio do ano [...]. Essas sdo formagdes bancarias, em que o professor
se sente até desmotivado de estar participando dessas formacdes. [...] porque
elas sdo sO mais teoria, ndo vai para a pratica, por mais que ela diga vamos
aplicar essa técnica em sala de aula, vamos usar essa metodologia. [...] o
professor por si s6 pode fazer [...] (Ana Claudia/ Narrativa oral no atelié
biografico).

A respeito do engajamento da professora Ana Claudia na formagdo continuada,
pondero a respeito de dois aspectos que me parecem relevantes para a andlise: o primeiro,
relacionado a um envolvimento de certa forma ativo na formacdo que enfatiza a pratica,
que implicitamente remete a ideia de ser subsidiada na teoria. O segundo, indica uma
forma passiva de engajamento, quando se depara com formagdes verbalistas, sem o
efetivo interesse de explicitar a unidade teoria-pratica.

A professora Ana Claudia descreve seu envolvimento na formagao continuada, no
primeiro aspecto, declarando que as oficinas a impulsionam a questionar, participar e
procurar produzir algo. Embora a professora ndo acrescente detalhes sobre as oficinas,
em relacdo a unidade teoria-pratica, sua narrativa me autoriza a inferir que se reporta a
uma situagdo especifica na qual a presenca da teoria, de alguma forma, remete a pratica.
Essa inferéncia apoia-se, também, em um trecho de sua narrativa no qual afirma que as
formagdes de carater bancario, predominantemente teoricas, sdo desmotivadoras e que
apresentam apenas recomendagdes para que sejam aplicadas na pratica.

A narrativa da professora Ana Cléudia e as demais analisadas anteriormente,
sinalizam as implica¢cdes de uma formagdo fragmentada, descontextualizada, que, como
mostram as narrativas figuram como esteio para a passividade dos professores diante do
que ¢ imposto nessa formagao. Pérez Gomez (2010, p. 54), escreve a respeito dessa
tematica afirmando que “[...] En consecuencia, la fragmentacion y descontextualizacion
del curriculum de formacion de docentes, [...], arruinan las posibilidades educativas de
cualquier programa de formacion de profesionales competentes”. Percebo, nas palavras
do autor, algumas pistas significativas para novos direcionamentos da formacao de
professores, que podem ser analisadas tanto em nivel dos Estados e municipios, quanto
em nivel de politicas nacionais.

Retomando o segundo aspecto registrado pela colaboradora, quando enfatiza a

formagdo continuada com énfase apenas a teoria e afirma tratar-se de uma formagao que
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ndo tem motivado os professores a participarem das atividades formativas e, tampouco,
tem valor no contexto de suas praticas. Pérez Gomez (2010, p. 40) analisa diferentes
modelos de formagdo de professores e adverte que na concepgdo epistemoldgica
escolastica, “[...] el aprendizaje tedrico, declarativo, se convierte por lo general en una
mera reproduccion verbal de adquisiciones memoristicas sin sentido, sin valor de uso
[...]”. Como especificado na narrativa da professora Ana Claudia, nesse tipo de formagao
os professores, muitas vezes, apenas escutam o que os formadores tem a dizer acerca de
determinado tema, mas suas teorizagdes na repercutem em suas praticas docentes e,
particularmente, ndo afetam a realidade do processo ensino-aprendizagem.

Constato, ap6s a andlise das narrativas inseridas nesta secdo, que ¢ importante
investir em agdes que reforcem a necessidade de ampliacdo do engajamento dos
professores na formagdo continuada para que nao se limite apenas aos aspectos
pedagogicos. E preciso, conforme sinalizam as narrativas, investir no engajamento
politico dos professores na formagao continuada e em suas praticas docentes, cientes que
“[...] o problema que se nos apresenta ¢ o de encontrar, em cada realidade historica, os
caminhos de ida e volta entre o desvelamento da realidade e a pratica dirigida no sentido
de sua transformac¢do” (FREIRE, 1981, p. 49), tendo em vista que o engajamento nio
acontece de forma automatica. Os aspectos peculiares que demarcam o engajamento
politico dos alfabetizadores, que colaboraram com a pesquisa, na formacao continuada

estao organizados, no formato de sintese, na Figura 9.

Figura 9: Aspectos que demarcam o engajamento na formagao continuada
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Fonte: Ateliés Biograficos

Ao analisar as narrativas dos colaboradores da pesquisa sobre o engajamento na
formacao continuada, segundo apresentado na Figura 9, verifiquei que os professores, a

despeito das criticas que fazem a formacao bancéaria, assumem posturas passivas diante
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dessas propostas formativas, ndo problematizam os conhecimentos socializados e,
tampouco, reivindicam as mudangas necessarias. Freire (1987, p. 45) explica o estado de
letargia que decorre de uma educacao bancaria e afirma que, “[...] implica numa espécie
de anestesia, inibindo o poder criador dos educandos [...]”. Sua natureza antidialdgica,
opera, entre outros fatores, no silenciamento, no imobilismo dos sujeitos e prescinde do
conhecimento critico da realidade.

Se, por um lado, os conteudos das narrativas me advertem para os desafios de uma
formacdo continuada que busca o desenvolvimento da reflexdo critica e da
conscientizacdo como principios basilares nos processos formativos dos professores, por
outro, evidenciam que “[...] no exercicio permanente da capacidade de conhecer-se
através da critizacdo das relagcdes consciéncia-mundo, o sujeito contribui para a
transformacgdo da realidade a medida que transforma também a si mesmo” (FREITAS,
2004, p. 69). Trata-se de um processo complexo que envolve, segundo a autora, as
dimensdes politica, epistemologica e estética, também necessarias na profissdo e na

pratica docente.

5.4 Alternativas para a formacao continuada como educacao problematizadora

No transcurso dos ateli€s biograficos, por se pautarem na rememoragao de
experiéncias formativas, na reflexao, na unidade teoria-pratica e no desvelamento da
realidade concreta da formacao continuada, assim como em face da dimensao formativa
desses ateliés biograficos, que perspectivam a proje¢ao de si, nesta unidade de andlise
tematica apresento o tratamento analitico das narrativas dos colaboradores da
investigacao acerca das alternativas de mudancas para formagao continuada, apresentadas
pelos alfabetizadores, para que essa formagao constitua educacao problematizadora.

As reflexdes coletivas compartilhadas durante os ateli€s biograficos, focalizando
a formacao continuada de alfabetizadores, culminaram com o formabilité, como sugerido
por Delory-Momberger (2012), em que os colaboradores da pesquisa apresentam um
projeto de si, no caso deste estudo projetando alternativas para que a formacao continuada
se efetive como educagio problematizadora. E preciso reconhecer que a mudanga nem
sempre ¢ facil, principalmente quando se trata da escola e dos professores, mas existem

situagdes nas quais os contextos complexos das praticas e da formacao de professores
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podem ser desvendados e indicar que as mudangas sdo necessdrias e exigem intervengao
na realidade.

Freire (1996, p. 30) afirma que o ensino exige a convic¢do de que a mudanga €
possivel e que “[...] constatando, nos tornamos capazes de intervir na realidade, tarefa
incomparavelmente mais complexa e geradora de novos saberes do que simplesmente a
de nos adaptar a ela”. Nos ateliés biograficos, os alfabetizadores, constatando as facetas
tedrico-metodoldgicas da formagao continuada, compreenderam que ndo basta constatar
as condigdes inerentes a seus processos formativos, que € preciso intervir nesses
processos como sujeitos historicos que sdo. Partindo de suas interpretagdes sobre a
formagdo continuada na perspectiva de uma educagdo problematizadora, apresentaram
alternativas para sua efetivacdo. O professor Agnaldo, por exemplo, apresenta algumas

alternativas em relacdo a esse tema, sugerindo:

[...] uma formacdo da seguinte forma: formagdo que possa ter uma relagao
teoria e pratica, e que eu possa ter oportunidade de refletir realmente a pratica
e, também, sobre a propria formagdo. Que a gente possa socializar com os
colegas as experiéncias que nds tivemos dentro da sala de aula. As
experiéncias que deram certo, mas que a gente poderia também esta refletindo
sobre as experiéncias que a gente tentou fazer e que nao deram certo, porque
[...] a sala de aula funciona como um laboratorio. (Agnaldo/ Narrativa oral
no atelié biografico).

Que alternativas de mudancgas o professor Agnaldo sugere no sentido de uma
formacao continuada como educacdo problematizadora? Na leitura atenta da narrativa do
professor constatei mengdes a unidade teoria-pratica, a reflexdo, a socializa¢do de
experiéncias e a sala de aula como contexto de aprendizagens, aspectos que convergem
para a formagao problematizadora. Um dos principios que fundamentam a formacao
continuada como educacao problematizadora ¢ a necessidade de pautar a socializagdo dos
conhecimentos profissionais na unidade teoria-pratica. Como enfatizado no item 5.1 deste
capitulo, o professor Agnaldo destaca que as formagdes com caracteristicas de educagao
bancaria nao valorizam os conhecimentos tedricos produzidos pelos alfabetizadores em
suas praticas e impoem formulagdes teoricas alheias a realidade concreta dessas praticas.

O professor Agnaldo evidencia que compreende a importancia da reflexdo como
principio da formagao continuada, que lhe permite ter consciéncia sobre a propria pratica
e sobre seus processos formativos. De acordo com os principios da educagdo
problematizadora “[...] se 0 momento ja € o da agdo esta se fara auténtica prdxis se o saber

dela resultante se faz objeto de reflexdo critica” (FREIRE, 1987, p. 29). A prética, o saber
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dela emergente e os contextos reais e complexos da profissdo docente merecem ser objeto
de reflexao critica para produzir a conscientizagdo e para gerar acdes transformadoras,
neste caso no processo escolar de alfabetizacdo das criangas.

Reconhego, por um lado, que, no contexto académico, hd efervescéncia de
discursos sobre a importancia da reflexdo critica na formacao de professores. Por outro
lado, percebo que os mecanismos para que essa reflexao acontega nao t€m sido proficuos,
confirmando o pensamento de Novoa (2009, p. 17) de que: “O excesso dos discursos
esconde, frequentemente, uma grande pobreza das praticas”. A despeito das dificuldades
de concretizar a reflexdo critica na formagao de professores, com analise da narrativa do
professor Agnaldo vislumbro possibilidades de empreendimento de reflexdes coletivas,
quando se refere a socializagdo de experiéncias profissionais, que em minha concepgao
nao prescinde do conhecimento teorico.

Vislumbro, também, que concebivel inserir as escritas de si, por meio de
narrativas autobiogréaficas para a almejada reflexdo critica sobre a formacdo e sobre as
praticas docentes. O que emerge dessas ponderagdes ¢ que refletir sobre a propria pratica
para melhor exercé-la “[...] implica construir a sua compreensdo teorica. Entretanto,
refletir teoricamente no exercicio de sua curiosidade epistemologica pressupde uma séria
disciplina intelectual, disponibilidade e tempo para reflexdo” (FREITAS, 2004, p. 119).
Segundo a autora, para que o professor possa refletir sobre a propria pratica € necessario
que se aproprie da teoria, que essa reflexao explicite e proporcione a compreensao do seu
modo de agir, o que demanda disciplina para estudar, tempo e disponibilidade para
reflexdo e o envolvimento de todos que fazem acontecer o trabalho da instituicdo de
ensino.

O colaborador Agnaldo propde, ainda, que a formagao continuada como educagao
problematizadora constitua espaco para socializacdo de experiéncias (e de
conhecimentos, pois essas experiéncias sdo prenhes de conhecimentos), entre os
professores. Essa reivindicacdo aponta a relevancia do didlogo, das praticas dialdgicas
nas formagoes, sugerindo abertura aos professores para dialogarem sobre os modos de
como desenvolvem suas praticas e a respeito de condigdes politico-sociais imbricadas em
suas questoes profissionais. A professora Ana Claudia também contribuiu com as
reflexdes a respeito das alternativas para que a formagdo continuada ocorra como

educagdo problematizadora com a seguinte narrativa:
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[...] concordo com o professor Agnaldo, € nesse sentido que as formagdes t€m
que acontecer: de forma problematizadora. [...]. [..] eu acho também que
precisamos de uma educacdo problematizadora mesmo, porque como 0s
colegas falaram, como a Marleide falou, os coordenadores chegam 14 e dizem
vocé vai trabalhar isso e a gente ndo sabe quem a gente esta seguindo, de onde
surgiu. (Ana Claudia/ Narrativa oral no atelié biografico).

A narrativa da colaboradora Ana Claudia ratifica as proposi¢des do professor
Agnaldo no que concerne as alternativas para que a formagao continuada ocorra como
educagdo problematizadora. As proposi¢des do professor defendem que essa formagao
seja pautada na unidade teoria-pratica, na reflexao, na socializa¢do de experiéncias e leve
em contas as aprendizagens que os professores produzem em sala de aula.

A professora ¢ enfatica ao firmar posi¢do em defesa de uma educacao
problematizadora, sinalizando que nesses moldes a formacao pode romper as posturas
prescritivas, proprias da educagdo bancdria. Analisando a esséncia de sua narrativa,
constato que a professora Ana Claudia percebe que, em uma formagao problematizadora,
¢ possivel ter consciéncia sobre os pressupostos tedrico-praticos que servem de base ao
ensino. Essa constatacdo ¢ explicitada em sua narrativa quando destaca que, na formagao
bancaria, os conhecimentos sdo impostos aos professores € que, na maioria das vezes,
nem mesmo conseguem identificar as fontes desses conhecimentos.

Concordo com a reivindicagdo da professora, em relacio a formacgao
problematizadora, em face de seu carater reflexivo, dialdgico e libertador. Essas
singularidades da formagdo problematizadora mostram que os professores podem
questionar suas praticas, principalmente em relacdo ao ensino da linguagem escrita
(objeto de interesse dos colaboradores da pesquisa) e analisar questdes sociais e politicas
que afetam o ensino. Ou seja: “Quanto mais a problematizacdo avanga e os sujeitos
descodificadores se adentram na “intimidade” do objeto problematizado, tanto mais se
vao tornando capazes de desveld-lo” (FREIRE, 1981, p. 45). O ato de desvelamento da
realidade, segundo o autor, favorece a emergéncia da conscientizacdo e a leitura critica
da realidade. A colaboradora Jandira, quando se manifestou para falar sobre formagao
problematizadora, fez questdo de ressaltar que a participagdo nos ateli€s foi muito
importante em seu percurso profissional para identificar, ao participar de formagdes, se
estd inserida em uma formacgao bancaria ou problematizadora. Sobre demandas de uma

formagao continuada problematizadora, destaca:
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[...] que tenha a nossa realidade na sala de aula, que nds sabemos como o aluno
da zona rural. Ele tem um nivel e o aluno da zona urbana outro. A gente tem
que ver a nossa realidade, o que nos interessa. [...] a gente falar da experiéncia
na sala de aula, todos os professores participam na hora [...]. [...] a gente ficar
falando da experiéncia na sala de aula, como ¢ que esta trabalhando. (Jandira/
Narrativa oral no atelié biografico).

Na andlise da narrativa da professora Jandira encontrei referéncias as seguintes
tematicas: necessidade de a formagdo levar em conta a realidade da sala de aula,
importancia de considerar as singularidades dos alunos e valorizacdo do
compartilhamento de experiéncias. A primeira tematica, sobre levar em conta a realidade
da sala de aula, implica na validacdo dos saberes da pratica docente e na percepcao dos
professores como sujeitos cognoscentes, que aprendem no cotidiano do trabalho docente.
No contexto da narrativa da professora sobre uma formacgao problematizadora,

A andlise da a realidade da sala de aula, a exemplo de pesquisa realizada por
Soares (2020), podera servir como base no redirecionamento do ensino da linguagem
escrita, na redefini¢do do foco na alfabetizacdo e para evidenciar a importancia do
engajamento politico dos alfabetizadores com as aprendizagens das criangas, balizado
pelo reconhecimento de que todas as criancas tém potencial para aprender a ler e a
escrever.

A segunda tematica, decorrente da narrativa da professora Jandira, trata do
respeito as singularidades dos alunos inseridos no processo de alfabetizacdo. A
colaboradora da pesquisa se reporta as peculiaridades do ensino da escrita em escola do
campo (denomina de zona rural). O que posso inferir a partir do relato da professora?
Deduzo que sua narrativa anuncia a necessidade de a reflexdo ndo minimizar o seu foco,
reduzindo-se a pratica docente, haja vista que o contexto socio-politico afeta a escola, o
ensino e os professores. De fato, a reflexdo sera importante para que os professores se
conscientizem sobre suas agdes, sobre seus contextos de ocorréncias e para que redefinam
essas acdes, caso seja oportuno, pois essa reflexao, se for critica, tem compromisso com
a mudanca, na medida em que “[...] consciéncia de e acdo sobre a realidade sdo
inseparaveis constituintes do ato transformador pelo qual homens e mulheres se fazem
seres de relacdo” (FREIRE, p. 53). A afirmacao, explicita na citagdo, ratifica que reflexao
critica, unidade teoria-pratica e conscientizacdo se articulam e se afetam,
respectivamente.

Na terceira tematica referida pela professora Jandira, hé realce para a importancia

do compartilhamento de experiéncias na formagdo continuada. Essa proposi¢do foi
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mencionada, também, por outros colaboradores da pesquisa e, analisando-a sob a dtica de
Freire (1987, p. 46), podera oportunizar aos alfabetizadores o entendimento sobre a
natureza dindmica e mutavel do processo de alfabetizacao de criangas, ou seja, a realidade
da pratica docente alfabetizadora podera ser objeto de reflexao critica, regida pela unidade
teoria-pratica, “[...} ndo mais como uma realidade estatica, mas como uma realidade em
transformagao, em processo”.

A evolucao das aprendizagens das criangas € um dos fatores de transformagao das
intervengdes didatica, que, diante dos diferentes niveis de apropriacdo da linguagem
escrita, vivenciados por essas criancas, carece do desenvolvimento de atividades
diversificadas. O compartilhamento de experiéncias na formag¢do continuada, portanto, ¢
ratificado pelos professores como condicdo essencial para a ampliacdo de suas
aprendizagens, para dirimir suas dividas, para que reflitam sobre suas praticas e para que
a unidade teoria-pratica seja explicitada. Na leitura analitica da narrativa da professora
Rosangela, a ideia de reflexdo sobre as experiéncias profissionais surge como alternativa

para uma formagdo problematizadora, conforme excerto a seguir:

Nessas formagdes tem que debater as praticas de cada um, fazer um
debate [...]. Eu estava falando das formacdes, assim, quando a gente vai
e cada um fala sobre sua experiéncia, tal experiéncia ndo deu certo, mas
a gente vai tentar a outra, ver como ¢ que fica. Entdo, ¢ dessa forma.
(Rosangela/ Narrativa oral no atelié biografico).

O que significa debater a pratica? O debate implica na analise de pontos de vista
antagdnicos e, no contexto da formagdo continuada de alfabetizadores, pode significar a
imersdo dos professores em aspectos do cotidiano de suas praticas, como propde a
colaboradora Rosangela. O debate pode significar, também, abertura para o didlogo, para
revisdo das teorias e das acdes dos alfabetizadores, caso percebam a necessidade. Na
esséncia da narrativa da professora o debate, nesta andlise compreendido como espaco de
reflexdo, emerge como situacdo na qual os professores podem descobrir caminhos para
mudar suas praticas. Essas possibilidades de mudancgas ocorreriam apenas por meio da
inspiracao em outras situacoes de ensino?

Se o debate for desenvolvido como espaco de reflexdo critica, a analise das
experiéncias entre pares sera orientada pela unidade teoria pratica pela indagacdo, ndo

somente de suas praticas, mas de suas teorizagdes ¢ da realidade material do trabalho
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docente. Nesta perspectiva, as possibilidades de mudancas poderiam reverberar na
disposi¢cdo dos professores para “[...] reestruturar o conhecimento perante as exigéncias
considerando multiplas ou diversas perspectivas que advém da complexidade e
particularidades das situacdes (educativas) com o sujeito se confronta (PESSOA, 2011,
p. 111).

Nao se trata simplesmente de operar mudangas a partir de modelos de praticas
socializados entre os pares, sem tomada de consciéncia acerca das diferentes facetas das
praticas docentes e das condi¢des objetivas e subjetivas que as determinam, porquanto
“[...] a conscientizag@o ¢ um esforgo através do qual, ao analisar a pratica que realizamos,
percebemos em termos criticos o proprio condicionamento a que estamos submetidos”
(FREIRE, 1981, p. 69). A conscientizacdo a respeito da realidade profissional, em suas
diferentes dimensoes (condi¢des de desenvolvimento da pratica docente, teorias pessoais
dos professores, valorizagdo profissional, entre outras), pode resultar na producdo e
revisitacdo, por parte dos professores, de teorias e praticas. Em relacdo a alternativa de
mudanga para a formagao continuada como educagdo problematizadora, a professora

Marleide propoe que:

[...] por exemplo: se vocé vai apresentar o nivel pré-silabico para o professor,
vocé tem que dar o exemplo, vocé tem que dizer o que €, que ele pode trabalhar
na sala de aula, quais sao os tipos de atividade que ele pode trabalhar na sala
de aula para aquele aluno passar do nivel, passar de um nivel para o outro.
Quando ele esta no pré-silabico, por exemplo, e ele vai para o silabico: quais
sdo as atividades adequadas? Eu vejo que ndo tem esse cuidado nas formagdes,
quando vdo apresentar para a gente [....]. E essa dificuldade que eu fico me
perguntando, me questionando, por que seu aluno esta no nivel tal, tu tens que
trabalhar a atividade tal que ¢ adequada. A questdo da teoria, eu acho que o
professor precisa ter mais um estudo, [...], que voc€ tinha todo o embasamento,
todo aquele marco tedrico, tinha a teoria para vocé alinhar a sua pratica e ¢
isso que a gente deseja, uma formacao assim. [...]. [...] para mim, a formacao
que chama a atencgdo ¢ a que vai corresponder com alguns dos anseios, das
inquietagdes que eu estou passando, que eu estou vivenciando naquele
momento, na sala de aula. Por isso, seria uma formac¢ao democratica, o que as
vezes, as vezes nao, sempre acontece que nao ¢. (Marleide/ Narrativa oral
no atelié biografico).

A professora Marleide se manifestou sobre formar-se na perspectiva da educacao
problematizadora e ilustra seu pensamento com reflexdes a respeito de uma questdo
bastante complexa e inquietadora na pratica docente alfabetizadora: como possibilitar os
avangos das criangas no processo de apropriacao da linguagem escrita?. Ao se referir as

hipoteses de escrita produzidas pelas criangas, projeta perspectivas de que a formacao
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continuada possa privilegiar a unidade teoria-pratica. Em suas reflexdes sobre a
psicogénese da escrita, sobre o que denomina niveis de escrita, ¢ notéria a alusdo que faz
a necessidade de compreender os pressupostos teoricos da psicogénese da escrita de
forma contextualizada, para entender as implicagdes metodoldgicas dessa teoria no
ensino da linguagem escrita.

Segundo a colaboradora, as explicacdes teoricas devem ser acompanhadas de
uma contextualizagdo, a partir de exemplos praticos, para elucidar suas implicagdes nas
atividades de ensino, propiciando aos professores a compreensdao da unidade teoria-
pratica. Ao descrever uma situagdo peculiar do processo de alfabetizagdo, a professora
realga a preocupagdo com os modos como as teorias podem fundamentar a pratica
docente. Essa preocupagdo da professora ¢ bastante oportuna, visto que o processo de
alfabetizagdo ¢ multifacetado, exige que os alfabetizadores, ao ensinar a ler e escrever,
articulem conhecimentos de diferentes areas de conhecimento (Linguistica,
Psicolinguistica, Sociolinguistica, entre outros). Compreender como se materializam no
ensino da linguagem escrita, nas intervencoes didaticas ¢ muito importante para explicitar
a unidade teoria-pratica.

Nos processos formativos, segundo as narrativas analisadas, o que se observa ora
h4 apenas a valorizacdo da teoria, em detrimento da pratica, ora ha o predominio da
pratica, como se fossem isoladas e independentes uma da outra. Segundo Freire (1997, p.
83), esse modo de lidar com a teoria e pratica ¢ equivocado, que € preciso ponderar sobre
suas relagdes com a seguinte compreensao: “Nem teoria s0, nem pratica s6. Por isso € que
estdo erradas as posigdes de natureza politico-ideologica, sectarias, que, em lugar de
entendéncias em sua relagdo contraditoria exclusivizam uma ou outra”. O entendimento
do autor ilumina a andlise das proposi¢des da professora Marleide, que reivindica a
unicidade teoria-pratica nos processos formativos e a ampliacdo de estudos sobre os
fundamentos da pratica docente alfabetizadora, ratificando que teoria e pratica se
inspiram mutuamente.

A colaboradora Marleide narra sobre a pratica docente como espago de
questionamentos, de anseios € de inquietacdes em uma demonstragdao explicita de que
essa pratica requer atitudes reflexivas dos professores, mas a reflexdo que desenvolvem
nem sempre chega ao patamar critico, embora isso ndo seja impossivel. Falar dos anseios,
das inquietacdes e das demandas da pratica, revela a imersdo consciente da professora em

suas experiéncias. Na acepcao de Pérez Gomez (1995), a reflexdo exige a submersao do
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homem no amago de suas experiéncias, cujos contextos sdo impregnados de valores, de
crengas, de contradigdes e de interesses politicos e sociais e nao podem ser ignorados.

As reflexdes da professora Marleide sobre as alternativas para uma formacgao
como educacdo problematizadora qualificam essa formagdo como democratica. O que
seria essa formagdo democratica? A leitura da narrativa da professora sugere que uma
formagao democratica corresponderia a uma agao que respeita os anseios dos professores,
¢ aberta ao didlogo, valoriza a unidade teoria-pratica e que favorece o engajamento
politico dos professores. Além dessas caracteristicas, Freire (1997, p. 5) esclarece que
uma instituicdo democratica investe na produ¢do do conhecimento, € ndo em sua mera
transmissao.

Entende que aprender nao ¢ sinonimo de recepgao passiva de conhecimentos, que
ensinar ¢ aprender exigem a “[...] compreensdao do mundo, dos objetos, da criacao, da
bonitezal...], da exatidao cientifica, do senso comum, [...]”. As caracteristicas de uma
instituicdo de ensino democratica, idealizada pelo autor, sinaliza uma intencionalidade
formativa que visa, além da formagao profissional, a formac¢ao humana. Apresentadas as
narrativas dos colaboradores e feitas as inferéncias analiticas, a Figura 10 contém um
esquema referente as alternativas propostas pelos alfabetizadores quanto a formacao

continuada como educacao problematizadora:

Figura 10: Alternativas para a formacao continuada como educagio problematizadora
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Fonte: Ateliés Biograficos
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Na Figura 10 estdo indicadas as alternativas para a formacdo continuada
problematizadora, extraidas das narrativas dos colaboradores da investigagao. Em face de
as reflexdes partilhadas nos ateli€s biograficos terem sido inspiradas na teorizacao
freireana, na leitura das narrativas referentes a unidade tematica analisada nesta segao,
procurei identificar marcas do pensamento de Freire (1996, 1987, 1981, entre outras),
particularmente quanto aos principios elencados em relagdo a educagdo
problematizadora, na formacao de professores.

Nos capitulos IV e V, desta tese, as narrativas evidenciam que os colaboradores
do estudo, em decorréncia da participag@o nesta pesquisa-formagdo, compreenderam as
singularidades de uma formagao bancéria e de uma formacgao problematizadora e, assim,
puderam identificar em seus processos formativos o tipo de formagao predominante e
suas implicagdes em suas identidades e em suas praticas no ensino da linguagem escrita.
Por exemplo, quando mencionam a necessidade de contextualizagdo das teorias oriundas
da formacao continuada, estdo reivindicando o principio da unidade teoria-pratica para
terem consciéncia a respeito do que, como e por que fazer. Pérez Gomez (2010) afirma
que poucos sujeitos t€m consciéncia sobre suas crencas € suas teorias € que estes
constituem repertorios de suas identidades.

Outro principio realgado nas narrativas foi a reflexdo, muitas vezes voltada
apenas para o questionamento das praticas. Apesar da énfase na reflexdo sobre a pratica,
foi possivel encontrar mengao a analise da realidade das criangas e das praticas docentes,
em suas dimensdes cultural e politico-social. Ainda sobre a reflexdo, as narrativas
explicitam que ndo deverd ser uma atividade abstrata, sem o auxilio da teoria, sob pena
de se tornar inocua. Segundo ilustrado na Figura 07, os colaboradores do estudo se
referiram, também, a conscientizagdo, ao compartilhamento de experiéncias, ao
engajamento politico dos professores na formacdo continuada e a condigdo dos
professores como produtores de conhecimentos, como principios basilares em uma

formagao problematizadora.
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CONCLUSAO

Produzir uma tese em um contexto afetado pela pandemia Covid-19, crise
sanitaria que assolou o mundo, resultando em muitas vidas perdidas, em medos e duvidas,
foi realmente desafiador e exigiu de mim e dos colaboradores da pesquisa bastante esfor¢o
e disciplina diante do compromisso de fazer pesquisa. Por um lado, os meus esforgos se
concretizaram na reorganizacao dos aspectos metodologicos da pesquisa, na redefinicao
dos dispositivos da pesquisa a fim de que fossem respeitados os protocolos de
distanciamento social.

Por outro lado, os esfor¢os dos colaboradores da pesquisa se materializaram no
sentido de encontrar tempo para contribuir na producdo do conhecimento cientifico,
participando em uma investigacdo, cuja natureza me impelia a fazer pesquisa com os
professores e ndo sobre eles. As praticas desses professores foram grandemente afetadas
pelas consequéncias da pandemia Covid-19, tanto em relacdo a sobrecarga de trabalho,
quanto em razao do acirramento das desigualdades sociais na vida das criangas da escola
publica.

Na condigao de alfabetizadores, colaboradores da pesquisa, enfrentaram muitos
desafios e grandes dificuldades, em relacdo a diferentes aspectos do ensino da linguagem
escrita, particularmente ao questionarem: Como ensinar a ler e a escrever de forma nao
presencial? Em que condi¢des ensinar as criangas? Como avaliar as aprendizagens das
criangas? Essas questdes foram impulsionadas em virtude de conheceram a realidade
concreta das criangas, por terem de reinventar novos modos de ensinar a ler e a escrever
e por refletirem sobre as consequéncias de uma alfabetizagdo ndo presencial nas
aprendizagens dos alunos.

As lembrangas sobre como a realidade da pandemia me afetou e afetou aos
colaboradores da pesquisa, vém a minha memdaria neste momento em que tenho o desafio
de escrever a conclusdo desta tese. Essa escrita ¢ um desafio, ndo somente por rememorar
como contexto pandémico provocou mudangas na vida de todas as pessoas € em suas
atividades. Constitui uma escrita desafiadora, também, considerando que a escrita
conclusiva desta tese me impde a rememoragdo de muitos aspectos formais implicados
nessa escrita, para os quais devo dedicar cuidado e atengao.

A despeito das referéncias aos esforgos e desafios que marcaram o percurso da
pesquisa, nao posso deixar de mencionar que sua realizacao se configurou, para mim e

para os colaboradores do estudo, uma experiéncia formadora. Realizar a pesquisa com
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professores alfabetizadores me impulsionou a investir mais em minha autoformagao,
procurando aprender mais sobre o objeto do estudo que desenvolvi. Para os
alfabetizadores que participaram da pesquisa, a experiéncia formadora, colaborando com
uma pesquisa-formagdo, ampliou conhecimentos sobre a formacgdo continuada e
oportunizou que refletissem sobre como se formam e que projetassem alternativas para
reestruturacdo dessa formag¢dao em sintonia com os principios de uma educagdo
problematizadora.

Nao posso deixar de comentar como a experiéncia de escritura deste trabalho me
afetou e me impulsionou ao estudo aprofundado do tema e ao mergulho na teorizacao
sobre a abordagem biografica e suas nuances. As leituras a respeito da formacao
continuada e da pratica docente alfabetizadora me fizeram compreender a amplitude das
producdes teodricas nessas areas e contribuiram para que firmasse minha posi¢do em
defesa de uma formagdo problematizadora para os alfabetizadores (visando o respeito a
autoria docente e aos professores como intelectuais) e de uma alfabetizacdo
transformadora (saber ler e escrever afeta profundamente a condigdo existencial das
pessoas em uma sociedade letrada).

Nao posso deixar de mencionar, igualmente, a importancia dos didlogos com a
orientadora da tese, com os colaboradores da pesquisa e com as professoras que
contribuiram com a pesquisa no momento da qualificacdo doutoral. Esses didlogos me
permitiram descortinar horizontes na pesquisa, rever posi¢oes, proposicoes e entender
melhor a pesquisa que desenvolvia naquele momento. Foram didlogos proveitosos e de
muitas aprendizagens.

Feitas essas consideragdes preambulares, retomo aspectos referentes ao perfil
biografico dos colaboradores, igualmente rememoro as questdes norteadoras da
investigacao para tecer consideragdes a respeito das constatacdes do estudo, produzido
de forma colaborativa na interacdo com alfabetizadores que atuam na rede publica de
ensino. As narrativas analisadas sobre o perfil biografico desses alfabetizadores,
revelaram que possuem formagao profissional condizente com a profissao que exercem e
que podem ser considerados professores experientes no ensino da linguagem escrita.

As questdes norteadoras delineadas para orientar o processo de investigagao que
desenvolvi para consubstanciar o desenvolvimento desta tese, foram definidas da seguinte
forma: Que percursos da formacdo continuada tém sido vivenciados pelos
alfabetizadores? Que aspectos da pratica docente mobilizam alfabetizadores para a

formagdo continuada? Em que medida os alfabetizadores participam da definicdo dos
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conhecimentos a serem socializados na formagao continuada? O que pensam e esperam
os alfabetizadores da formacao continuada? Na perspectiva de alfabetizadores, como a
formagdo continuada deve ser desenvolvida para favorecer a problematizagdo da pratica
docente?

Em relacdo aos percursos da formacdo continuada, vivenciados pelos
alfabetizadores, as narrativas revelam que os alfabetizadores tém vivenciado diferentes
percursos de formativos, decorrentes de agdes institucionais e, em alguns casos,
resultantes de iniciativas pessoais dos professores. Dentre os percursos de formagdo
continuada, foi possivel concluir que a Secretaria Municipal de Educac¢do, do contexto de
ocorréncia das praticas dos colaboradores da pesquisa, tem proporcionado aos
alfabetizadores a participagao em diferentes eventos de formacgao, desenvolvido sob a
coordenacdo de especialistas e de instituicdes nao-governamentais. As narrativas
analisadas mostram, também que os colaboradores do estudo tém participando de
diferentes programas de formacdo continuada (PROLETRAMENTO, PNAIC, por
exemplo), ofertados pelo Ministério da Educagdo em parceria com o municipio.

As experiéncias narradas sinalizam que as formacdes oferecidas aos
alfabetizadores, em sua maioria, se caracterizam como de carater mecanicista, baseados
na racionalidade técnica. Ou seja, essas formacdes priorizam a transmissdo de
conhecimentos, que devem ser reproduzidos fielmente no contexto das praticas docentes.
De modo geral, as propostas de formagao continuada sdo elaboradas por especialistas,
sem considerar as necessidades reais dos alfabetizadores, priorizando o conhecimento
técnico, em detrimento do conhecimento critico, nos moldes da educagdo
problematizadora.

Em decorréncia da natureza bancaria dessas formagdes, os professores figuram
como meros depdsitos de conhecimentos, em formagdes marcadas por situagdes
antidialdgicas, nas quais predominam o silenciamento dos professores em relagdo as suas
demandas por conhecimentos e ao que aspiram nas formagdes. Ademais, as constatagdes
da pesquisa sinalizam que os colaboradores nao vivenciam, no contexto da formacao
continuada, situacoes em que possam refletir criticamente sobre a pratica docente
alfabetizadora e, tampouco, t€ém oportunidade de analisar a realidade socio-historica de
suas praticas docentes.

As escritas dos alfabetizadores, relativas aos seus percursos de formagdo
continuada, realgam a énfase no conhecimento tedrico, sem preocupacdo com sua

contextualizagdo, ou seja, sem observar unidade teoria-pratica, como principio que
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possibilita o entendimento de que toda pratica ¢ desenvolvida com fundamento nas teorias
dos professores. O estudo evidencia, portanto, a predominancia da formagdo bancaria e
que, em poucos casos, os alfabetizadores reconhecem que vivenciaram situacdes de
formacgao continuada que transcendem a perspectiva mecanicista e que incentivavam a
reflexividade, a socializagdo de conhecimentos e a unidade teoria-pratica, conforme
referéncias ao PNAIC.

No que se refere aos aspectos da pratica docente alfabetizadora que mobilizam
os alfabetizadores para a formaciao continuada, as narrativas anunciam diferentes
fatores que concorrem para que os professores sejam mobilizados para participar em
processos de formagao continuada. Em relagdo a essa questdo, as narrativas explicitam
duas situagdes que merecem apreciagdo. A primeira situacao ¢ relacionada a
obrigatoriedade de participacao dos alfabetizadores nas formagdes orquestradas pela
Secretaria Municipal de Educacdo. No caso especifico dos colaboradores do estudo, a
resisténcia a participagdo na formacgdo continuada, incide em puni¢des (descontos
salariais) e, como consequéncia, os alfabetizadores, embora nao se sintam instigados para
a formacao, sdo obrigados a participar.

As narrativas que se remetem a segunda situagdo, referente ao que mobiliza os
alfabetizadores para a formagdo continuada, mostram esses profissionais buscam a
formacao movidos por aspiragdes de produzir novos conhecimentos sobre alfabetizacdo,
com o desejo de imprimir melhorias na pratica docente (em relacdo aos resultados de
aprendizagem da escrita), e com a inten¢do de inovar a pratica docente no que se refere
metodologias de ensino, ao saber ensinar. A mobilizacdo dos professores na formagao
continuada resulta, também, do reconhecimento sobre a preméncia de encontrar respostas
para as demandas que surgem no cotidiano da sala de aula no processo de alfabetizacao
de criangas e para buscar solugdes para os problemas de aprendizagem da escrita que
afetam as praticas docentes.

Acerca da participacio dos alfabetizadores na definicao dos conhecimentos a
serem socializados na formacao continuada, o estudo constatou que esses profissionais
nao sdo consultados em relagdao aos conhecimentos que aspiram produzir no ambito dessa
formacgdo. O que se verifica, neste caso, ¢ a auséncia de didlogo com os professores para
que se manifestem quanto aos conhecimentos necessarios a pratica docente alfabetizadora
e, também, para que se posicionem em relacdo as pautas da formacdo e as suas

configuragdes tedrico-metodologicas.
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Os colaboradores do estudo, ratificam que, na maioria das vezes, a formagao
continuada ¢ desenvolvida sem um diagnostico a respeito dos conhecimentos necessarios
aos alfabetizadores (relacionados aos aspectos teoricos e metodologicos da
alfabetizacdo), fato que reverbera em um engajamento passivo dos professores nas
formacgdes, embora se pronunciem narrativamente a respeito das fragilidades dessas
formagdes e do desconforto diante da obrigatoriedade de participarem de formacao
continuada de natureza bancdria, aplicacionista e prescritiva. Preciso registrar que o
engajamento passivo na formagao, denota aceitagdo do que € imposto e, principalmente,
explicita a postura politica dos professores diante da realidade de opressao e de regulagao
da formagdo continuada e, por extensdo, de controle e de prescricdo de suas praticas
docentes na alfabetizacdo das criangas.

Os colaboradores do estudo exprimem o desejo de participagcdo no planejamento
das formagdes para informar sobre os saberes necessarios as suas praticas docentes
alfabetizadoras, para conhecimento das tematicas a serem abordadas, bem como para que
se manifestem acerca das situagdes formativas a serem desenvolvidas e, a esse respeito,
indicam a preferéncia por formagdes em formato de oficinas pedagogicas. Ao declararem
interesse nas oficinas pedagogicas, reivindicam énfase nas situagdes das praticas de
ensino da leitura e da escrita. Comporta acrescentar que as oficinas pedagogicas podem
constituir espacos, de formacgao de professores, favorecedores da compreensao da unidade
teoria-pratica, da reflexao critica e de didlogo, transcendendo a légica de mera andlise da
pratica docente.

Para sintetizar a andlise a respeito da mobilizacdo e do engajamento dos
professores na formagao continuada, volto a esclarecer que mobilizar-se para a formagao
significa buscar a essa formagdo em face de interesses pessoais ou profissionais. O
engajamento, pelo contrario, implica nas posturas politicas assumidas pelos professores
em seus percursos formativos. Constato, com este estudo, que o engajamento politico na
formacgao continuada, carece ser provocado a partir de interagdes dialdgicas permanentes,
sem hierarquizar as relagdes entre formadores e formandos, com vistas a valorizar e
reconhecer o protagonismo dos professores em suas formagdes € em suas praticas.

As conclusdes do estudo sobre o que os alfabetizadores pensam e esperam da
formacao continuada, podem ser ilustradas considerando dois movimentos,
interrelacionados, no desenvolvimento da empiria para a producdo das narrativas. O
primeiro movimento empirico, demarcado pela realizagdo das entrevistas narrativas e

pela escrita do memorial, evidencia que os professores se reportavam a formagao como
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capacitacdo. Essa concepcao respalda-se em uma compreensao mecanicista de formagao
de professores, visa a transferéncia de conhecimentos para serem aplicados na pratica e
considera os professores como objetos da formagao. Conforme constatado por meio das
narrativas, os professores afirmaram que seus processos formativos poderiam abordar
conhecimentos para serem aplicados na pratica docente alfabetizadora, notadamente
direcionados para dimensdes metodoldgicas do ensino da linguagem escrita. Para tanto,
sugerem a implementacdo formacao continuada por meio de oficinas, como forma de
colaborar o cotidiano da alfabetizagdo das criangas.

A implementacdo da formagdo continuada como oficina, caso se institua como
ferramenta para regular a pratica docente alfabetizadora, culminard com a participacao
passiva dos alfabetizadores, tendo em vista que ndo assumiriam o comando da prépria
formagdo, como sujeitos que podem ser autores de seus processos formativos. E
pertinente confirmar que, nesta acepgao, a formagao continuada pode ser compreendida
como uma formagdo bancéria, cujo foco ¢ o desenvolvimento de uma consciéncia
mecanica, especializada e instrumental. O estudo que desenvolvi indica que os efeitos
dessa formacdo, em conformidade com os interesses de uma formagao bancaria, se
materializam no imobilismo, na auséncia de didlogos, da reflexao critica, entre outros. No
segundo movimento empirico, quando nos ateliés biograficos os alfabetizadores retomam
0 que pensam e esperam da formacao continuada, as andlises das narrativas revelam
que os professores esperam que as formagdes ocorram como espacos para o
compartilhamento de experi€ncias e de conhecimentos, para que se efetive como espago
de reflexdo da pratica e de valorizagdo dos saberes e praticas docentes.

No desenvolvimento dos ateliés biograficos, os alfabetizadores puderam refletir a
respeito de como a formagdo continuada poderd ser desenvolvida para favorecer a
problematizacdo da pratica docente alfabetizadora. Ou seja, fundamentados na unidade
teoria-pratica, indicaram alternativas para que a formacao continuada seja firmada como
educacdo problematizadora. A partir das reflexdes empreendidas nesses ateli€s, os
colaboradores da pesquisa, apoiados na leitura freireana, sobre educagdao bancaria e
educacao problematizadora, partilhada nesta pesquisa-formacao, sugeriram as seguintes
alternativas para a formacao continuada problematizadora:

* A formagdo deve contemplar a unidade teoria-pratica. Recomendam que as

abordagens tedricas sobre alfabetizacdo deverdo ser contextualizadas para que os

professores compreendam suas implicagcdes nas intervengdes didaticas no

processo de alfabetizagdo, bem como para que tenham consciéncia sobre as
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dimensdes tedrico-praticas subjacentes as atividades que desenvolvem no

cotidiano do ensino da linguagem escrita;

* Expressam o desejo de que a formagao continuada valorize o compartilhamento

de conhecimentos e de experiéncias dos professores, denotando que

compreendem suas praticas como locus de aprendizagens docentes e que as
interacdes com os pares possibilitardo aprender mais sobre ensinar e ser professor;

*Sugerem que os saberes, oriundos das praticas docentes alfabetizadoras, sejam

objeto de reflexdo e analise na formagao continuada, o que denota a autopercepgao

como produtores de conhecimentos;

* Indicam a importancia da reflexdo na formacdo de professores, ndo como

atividade abstrata, mas fundamentada na unidade teoria-pratica. As narrativas

sinalizam que a reflexdo deve transcender os acontecimentos da escola e da sala
de aula, para focalizar, também, a realidade social das criangas em processo de
alfabetizacao;

* As narrativas analisadas revelam que os professores reivindicam a abertura de

didlogo entre professores e formadores, para que possam se manifestar sobre seus

anseios e esperancas no ambito da formagdo permanente;

* Os professores afirmam a necessidade de engajamento politico na formagao

continuada para a superagdo das propostas formativas de cardter bancario. Neste

aspecto, identifiquei que precisam firmar suas posi¢des provocando o didlogo com

gestores municipais € com os formadores; e

* A conscientizagdo aparece nas narrativas dos colaboradores, de modo

transversal. Por exemplo, quando se referem a unidade teoria-pratica (para que os

professores analisem suas praticas alfabetizadoras), a reflexao, a socializagao de
experiéncias.

Diante das alternativas para uma formagdo continuada problematizadora,
sugeridas pelos alfabetizadores e, conforme as teorizagdes freireanas que utilizei como
referéncias neste estudo, ratifico o pressuposto desta pesquisa, que a formacao continuada
de alfabetizadores na perspectiva de uma educagdo problematizadora, subsidiada pelo
dialogo, reflexdo, unidade teoria-pratica, engajamento e conscientizacao, podera afetar o
desenvolvimento do processo de alfabetizacdo em suas configuragdes tedricos e
metodologicas, implicando na compreensdo dos professores a respeito do protagonismo
que necessitam assumir em seus processos formativos e na importancia de se

reconhecerem como autores de suas praticas.
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A formagdo problematizadora, por sua natureza dialdgica, que, por esséncia,
compreende os homens como seres da consciéncia, podera ressoar nos aspectos
explicitados no pressuposto desta tese, mas me parece politicamente adequado esclarecer
que os professores e sua formagdo sdo importantes para elevagdo da qualidade da
educacdo e do ensino, mas ndo sdo os Unicos determinantes dessa qualidade. As questdes
sobre as condigdes sociais da profissdo, a valorizagdo profissional docente, a necessidade
de investimentos no desenvolvimento profissional dos professores e as desigualdades
sociais, devem ser analisadas nas avalia¢des sobre a educagdo e o ensino.

Com a conclusdo da pesquisa, reconheco que minha condi¢ao profissional, como
professora do ensino superior ¢ como pesquisadora, me desafia a apresentar algumas
contribui¢cdes para a ressignificacdo da formacdo continuada de alfabetizadores, que
necessita superar os postulados da educacdo bancaria, rumo a formagdo
problematizadora. Decorre da compreensdo de minhas responsabilidades, entre outras, a
aspira¢ao de que a formacao continuada de alfabetizadores:

- Seja desenvolvida a partir de uma perspectiva problematizadora, de modo que
tanto os formadores, quanto os professores se engajem politicamente, assumindo
seus papéis e seus compromissos com o desenvolvimento da profissionalidade
docente, da pessoa dos professores € com o desenvolvimento das instituicdes de
ensino;

- Possibilite aos envolvidos a andlise critica sobre o que se propde como formagao
e a respeito de como os projetos formativos, de uma forma geral, podem colaborar
para que os professores transformem suas praticas na perspectiva de afetar a
realidade da alfabetiza¢do das criangas da escola publica, para garantia de seus
direitos de aprender a ler e a escrever;

- Considere os professores como intelectuais, como sujeitos cognoscentes,
porquanto suas atividades profissionais decorrem da interrelagdo entre pensamento
e acdo, da unidade teoria-pratica;

- Como politica de Estado, pensado e instituida no didlogo com os professores e
com a realidade politico-social da profissdo docente. Advirto que a implementacao
de politicas de formagao continuada, pode ser uma das principais alternativas para
consolidar as praticas dos professores alfabetizadores, mas destaco, novamente, que
a formagao ndo pode ser tomada como tnico fator que concorre para a melhoria das

escolas, da aprendizagem dos alunos;
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- Valorize o professor como pessoa ¢ como profissional. E necessario pensar o
processo formativo para além da dimensao técnica de ensino e ideario de formacgao
continuada para apenas instrumentalizar o professor alfabetizador; e

- Contemple os saberes necessarios a pratica docente alfabetizadora, que se

caracteriza como uma pratica que articula conhecimentos de diferentes areas

(Linguistica, Psicolinguistica, Sociolinguistica, Pedagogia, entre outras).

Reconheco que o rol de aspiragdes que apresentei pode ser alargado, aprofundado,
mas a intensdo ¢ que o estudo possa provocar a ampliacdo dos debates sobre alfabetizagio
e formagdo de alfabetizadores e, principalmente que retorne aos colaboradores da
pesquisa, a Secretaria Municipal de Educacdo do municipio onde realizei o estudo.
Reconhego, também, minha responsabilidade na socializagao dos resultados da pesquisa
que desenvolvi, haja vista que, efetivamente, os alfabetizadores colaboraram com a
feitura desta tese, aceitando o desafio de participar de uma investiga¢ao autobiografica,
concebida como pesquisa-formagdo, que demanda a escrita de si, e a reflexdo sobre o
presente, passado e o futuro.

A respeito da abordagem de pesquisa, investigacdo desenvolvido por meio do
método autobiografico, gostaria de enfatizar dois aspectos que sobressairam nos
percursos de realizagdo da investigagdo. O primeiro acerca das contribui¢des deste tipo
de pesquisa por favorecer aos participantes a rememoragao das experiéncias vividas (com
potencial para ressignifica-las), o autoconhecimento e a projecdo de si no contexto das
historias de vida pessoal e profissional.

O segundo aspecto, relativo ao meu desejo de ter ampliado mais as vivéncias dos
ateliés biograficos, o que ndo foi possivel por diferentes fatores inerentes as
responsabilidades profissionais dos colaboradores da pesquisa. As experiéncias
compartilhadas nesses ateli€s, de acordo com as andlises das narrativas, imprimiram
mudancas significativas nos modos como os alfabetizadores concebiam a formagao
continuada e em seus desejos quanto aos efeitos dos processos formativos.

Posso afirmar que os colaboradores da pesquisa reconheceram que precisam
assumir o protagonismo de seus processos formativos e de suas praticas, como sujeitos
ativos, reflexivos, intelectuais e criativos. Reconheceram, igualmente, que em suas
existéncias, como recomenda Freire (1987), precisam romper o silenciamento, nutrindo-
se de palavras verdadeiras, por meio das quais podem esperangar e transformar o mundo.
Ou seja, a existéncia humana se firma no didlogo, que direito de todos, principalmente

quando se postula uma formagao, democratica, libertadora e problematizadora.
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Enfim, sinto-me do dever de realcar que o conhecimento sobre formagao
continuada de alfabetizadores ndo se esgota na conclusdo desta tese, pois reconheco o
carater dialogico da escrita e da producdo cientifica. Mas, ouso afirmar anseio de ter
contribuido com a producao de reflexdes tedricas sobre o objeto pesquisado € com a
proje¢do de novos temas para outras investigagdes. E, portanto, com o desejo de uma
formagao continuada que valorize os professores, que os reconhe¢a como autores dessa
formacgao e da pratica docente alfabetizadora que concluo a escrita desta tese, sonhando

e esperangando uma educacao e alfabetiza¢do cada vez melhores.
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APENDICE A

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUT{
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
DOUTORADO EM EDUCACAO

TITULO DA PESQUISA: Formagdo continuada para uma pratica docente alfabetizadora
critica e emancipatoria: narrativas de professores

OBJETIVO GERAL: analisar como a formagao continuada de alfabetizadores pode
contribuir para o desenvolvimento de uma pratica docente problematizadora e
emancipatoria, segundo os professores.

QUESTAO DA ENTREVISTA NARRATIVA

* Com base em suas experiéncias em processos de formacdo continuada, que
mudancas sdo necessarias nas propostas formativas de alfabetizadores de modo
que se efetive como educagdo problematizadora e emancipatéria? Inicie o seu
relato descrevendo suas experiéncias de formacdo continuada, analisando que
mudangas poderiam ser feitas para contribuir com a autonomia dos professores.
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APENDICE B

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUIL
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
DOUTORADO EM EDUCACAO

OBSERVACOES SOBRE A ESCRITA DO MEMORIAL DE FORMACAO

Prezada Professora

Vocé estd sendo convidada a narrar sobre suas historias de formagao continuada, por meio
da escrita de um memorial de formag¢ao. O memorial ¢ um documento escrito, de natureza
pessoal, no qual podemos narrar nossas experiéncias nos processos de formacdo
continuada. Neste sentido, ao escrever seu memorial vocé registrard suas historias de
formagdo, rememorando experiéncias e desenvolvendo o autoconhecimento e a
consciéncia sobre suas implicagdes nos processos formativos. Portanto, solicito sua
colaboragdo em nossa pesquisa de doutorado, por meio da escrita do memorial de
formacgao com o objetivo de refletir sobre a formacao continuada, observando os seguintes
eixos tematicos:

Titulo da pesquisa: Formagao continuada para uma pratica docente alfabetizadora critica
e emancipatoria: narrativas de professores.

Objetivo geral: analisar como a formagado continuada de alfabetizadores pode contribuir
para o desenvolvimento de uma pratica docente problematizadora e emancipatdria,
segundo os professores.

Eixos tematicos para a elaboracio do memorial

Eixo 1-Construcao do perfil profissional do professor: apresentagdo do seu perfil
(formagao profissional (inicial e continuada), turma em que leciona, tempo de profissao,
tempo de atuagdo em turmas de alfabetizagdo, turnos de trabalho). Comente sobre como
ocorreu o encontro com as turmas de alfabetizacao.

Eixo 2: Experiéncias de formacao: Descreva as experiéncias de formagao continuada
que vocé tem vivenciada em sua historia de vida como alfabetizadora. Ao rememorar as
experiéncias de formagao continuada, escreva sobre os aspectos da pratica docente que
mobilizam sua participagdo nos processos de formacao continuada.

Eixo 3: Formacao continuada e conhecimento profissional docente: Narre sobre os
conhecimentos contemplados em sua formacao continuada, informando sobre em que
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momentos ou situagdes vocé foi ouvida para falar de suas necessidades formativas. Narre,
também, sobre o que pensa e espera da formacao continuada, sobre seu envolvimento nas
formagdes. Reflita narrativamente a respeito do que € necessario para que formacgado
continuada provoque mudangas nas praticas docentes alfabetizadoras, na perspectiva de
uma educagdo problematizadora, emancipatoria e do desenvolvimento da autonomia
docente.

Lembre-se o memorial ¢ um texto narrativo reflexivo e nele vocé nos contard uma
histéria: a historia de sua formacao continuada. Para tanto, vocé fara uma narrativa de si,
abordando seus percursos de formagdo. Seu papel ¢ de um narrador, que resgatara
experiéncias e acontecimentos que deixaram marcas importantes em suas trajetorias de
vida pessoal e profissional.

Antecipadamente, agradeco sua colaboragao

Juliana Brito
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APENDICE C

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado(a) Professor (a)

Vocé estd sendo convidado(a) a participar como voluntario(a) de uma pesquisa
denominada “Formacdo continuada para uma pratica docente alfabetizadora
problematizadora e emancipatéria: narrativas de professores”. Esta pesquisa estd sob a
responsabilidade da pesquisadora Juliana Brito de Aratjo Cavalcante, aluna do Curso de
Doutorado em Educagdo da UFPI e tem como objetivos: identificar as concepcdes dos
professores alfabetizadores sobre a formagdo continuada que vivenciam; analisar os
desafios da pratica docente que mobilizam os alfabetizadores para a formagao continuada;
compreender o que os professores alfabetizadores esperam da formagdo continuada;
descrever as caracteristicas da formagdo continuada necessdria para uma pratica docente
problematizadora e emancipatéria. Esta pesquisa tem por finalidade contribuir para
estudos sobre as impressdes dos professores acerca das formagdes continuada realizadas
pela rede municipal de Sdao Raimundo Nonato —PI realizadas nos ultimos anos,
considerando o pensamento dos professores, sua intencionalidade para participagao nas
formagdes, bem como ampliar a visdo dos professores sobre a formagao continuada para
a pratica docente numa perspectiva problematizadora e emancipatdria. Neste sentido,
solicitamos sua colaboragdo mediante a assinatura desse termo. Este documento,
chamado Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), visa assegurar seus
direitos como participante. Apds seu consentimento, assine todas as paginas e ao final
desse documento que estd em duas vias. O mesmo, também serd assinado pelo
pesquisador em todas as paginas, ficando uma via com vocé participante da pesquisa e
outra com o pesquisador. Por favor, leia com atengao e calma, aproveite para esclarecer
todas as suas duvidas. Se houver perguntas antes ou mesmo depois de indicar sua
concordancia, voc€ podera esclarecé-las com o pesquisador responsavel pela pesquisa
através dos seguintes telefones (Juliana Brito — 86 99947-2215/ 89 99447-6677). Se
mesmo assim, as davidas ainda persistirem vocé pode entrar em contato com o Comité
de Etica em Pesquisa da— UFPI, que acompanha e analisa as pesquisas cientificas que
envolvem seres humanos, no Campus Universitario Ministro Petronio Portella, Bairro
Ininga, Teresina —PI, telefone (86) 3237-2332, e-mail: cep.ufpi@ufpi.br; no horario de
atendimento ao publico, segunda a sexta, manha: 08h00 as 12h00 e a tarde: 14h00 as
18h00. Se preferir, pode levar este Termo para casa e consultar seus familiares ou outras

pessoas antes de decidir participar. Esclarecemos mais uma vez que sua participacao €
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voluntaria, caso decida ndo participar ou retirar seu consentimento a qualquer momento
da pesquisa, nao havera nenhum tipo de penalizacdo ou prejuizo e o (os) pesquisador
estara a sua disposicdo para qualquer esclarecimento.

A pesquisa tem como justificativa a contribuicdo para a constru¢do do
conhecimento sobre a formagao continuada de alfabetizadores, direcionando para o
levantamento de necessidades formativas dos professores alfabetizadores, além de mediar
discussdes sobre a pratica docente problematizadora e emancipatoria e subsidiar o debate
na area e para sua realizacdo serdo utilizados os seguintes procedimentos para a coleta de
dados: como técnica de producdo de dados, realizaremos seis oficinas de biografizagao
para a escrita de memoriais de formagao para que os professores alfabetizadores possam
escrever e compartilhar suas experiéncias sobre a formagao continuada e compartilha-las
através da reflexdo, mediada por uma proposta de pesquisa-formag¢ao. Os encontros
ocorrerdo de forma remota, através da plataforma Google Meet. Também realizaremos
entrevistas narrativas, previamente marcadas com os colaboradores.

Esclareco que esta pesquisa acarreta os seguintes riscos: podera ocorrer algum
desconforto para os participantes no momento da producdo dos memoriais e das
entrevistas, pois os sujeitos podem trazer & memoria experiéncias negativas vivenciadas
ao longo da sua formacao profissional. A pesquisa podera gerar como beneficio a
contribuicdo para estudos sobre as impressdes dos professores acerca das formacgoes
continuada realizadas pela rede municipal realizadas nos tltimos anos, principalmente as
que foram mediadas pelo Programa de Alfabetizagdo na Idade Certa, como uma politica
publica de formacdo de professores a nivel nacional, considerando o pensamento dos
professores, sua intencionalidade para participagcdo nas formagdes, bem como ampliar a
visdo dos professores sobre a formacdo continuada para a pratica docente numa
perspectiva critica e emancipatoria, considerando outras dimensdes da pratica e da
formacao docente, porém, os mesmos serdo contornados e para contornar tal risco o
pesquisador podera redirecionar as questdes que possam trazer desconforto apontando
para os aspectos positivos das experiéncias de vida dos professores.

Os resultados obtidos nesta pesquisa serdo utilizados para fins académico-
cientificos (divulgagdo em revistas e em eventos cientificos) e os pesquisadores se
comprometem a manter o sigilo e identidade anonima, como estabelecem as Resolugdes
do Conselho Nacional de Satde n°. 466/2012 e 510/2016 e a Norma Operacional 01 de
2013 do Conselho Nacional de Saude, que tratam de normas regulamentadoras de
pesquisas que envolvem seres humanos. E vocé terd livre acesso as todas as informagdes
e esclarecimentos adicionais sobre o estudo, bem como lhe ¢ garantido acesso a seus
resultados.

Esclarego ainda que vocé ndo tera nenhum custo com a pesquisa, € caso haja por
qualquer motivo, asseguramos que vocé serd devidamente ressarcido. Nao havera
nenhum tipo de pagamento por sua participagao, ela ¢ voluntaria. Caso ocorra algum dano
comprovadamente decorrente de sua participacdo neste estudo vocé€ poderd ser
indenizado conforme determina a Resolucao 466/12 do Conselho Nacional de Satide, bem
como lhe sera garantido a assisténcia integral.
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Ap0s os devidos esclarecimentos e estando ciente de acordo com o que me foi
exposto, Eu declaro que aceito
participar desta pesquisa, dando pleno consentimento para uso das informagdes por mim
prestadas. Para tanto, assino este consentimento em duas vias, rubrico todas as paginas e
fico com a posse de uma delas.

Preencher quando necessario
() Autorizo a captagdo de imagem e voz por meio de gravagdo, filmagem e/ou fotos;
() Nao autorizo a captacao de imagem e voz por meio de gravacao e/ou filmagem.

() Autorizo apenas a captagdo de voz por meio da gravagao;

Local e data:

Assinatura do Participante

Assinatura do Pesquisador Responsavel



230

ANEXO A

Pacoteiros

E preciso gritar alto que, ao lado de sua atuagio no sindicato, a formagao cientifica das
professoras iluminada por sua clareza politica, sua capacidade, seu gosto de saber mais, sua
curiosidade sempre desperta sdo dos melhores instrumentos politicos na defesa de seus
interesses e de seus direitos. Entre eles, por exemplo, o de recusar o papel de puras seguidoras
doceis dos pacotes que sabichoes e sabichonas produzem em seus gabinetes numa
demonstracdo inequivoca, primeiro de seu autoritarismo; segundo, como alongamento do
autoritarismo, de sua absoluta descrenc¢a na possibilidade que t€m as professoras de saber e
de criar.

E o curioso nisso tudo € que, as vezes, os sabichdes e as sabichonas que elaboram com
pormenores seus pacotes chegam a explicitar mas quase sempre deixam implicito em seu
discurso, que um dos objetivos precipuos dos pacotes, que ndo chamam assim, € possibilitar
uma pratica docente que forje mentes criticas, audazes e criadoras. E a extravagancia de uma
tal expectativa esta exatamente na contradigdo chocante entre o comportamento apassivado
da professora, escrava do pacote, domesticada a seus guias, limitada na aventura de criar,
contida em sua autonomia e na autonomia de sua escola e o que se espera da pratica dos
pacotes: criangas livres, criticas, criadoras.

Creio que um dos caminhos taticos para professoras competentes, politicamente claras,
criticas que, recusando ser tias se afirmam profissionalmente como professoras, ¢é
desmistificar o autoritarismo dos pacotes ¢ das administragdes pacoteiras, na intimidade de
seu mundo, que ¢ também o de seus alunos. Na sala de aula, fechada a porta, dificilmente seu
mundo ¢ desvendado.

E por isso que as administragdes autoritarias, algumas até dizendo-se avancadas,
procuram, por diferentes caminhos, introjetar no corpo das gentes o medo a liberdade.
Quando se consegue isso, a professora guarda dentro de si, hospedada em seu corpo, a
sombra do dominador, a ideologia autoritaria da administragdo. Nao esta apenas com 13 seus
alunos porque entre ela e eles, vivo e forte, punitivo e ameagador, o arbitrio que nela habita.

Esta ¢ a forma menos cara de controlar e, em certo sentido, a mais perversa. Mas ha
outra, a que se serve da tecnologia. De seu gabinete, a diretora pode controlar ouvindo ou
vendo e ouvindo o que dizem e o que fazem as professoras na intimidade de seu mundo.

As professoras sabem que o diretor ndo pode controlar vinte, cinqlienta, duzentos
professores a0 mesmo tempo, mas nao sabem quando lhes cabe a vez de sé-la. Dai a
necessaria inibi¢ao. As professoras, em tal situagdo, viram, para usar expressao ao gosto da
professora Ana Maria Freire, “corpos interditados”, proibidos de ser.

Uma das manhas de certos autoritarios cujo discurso bem que podia defender que
professora ¢ tia e, quanto mais bem comportada, melhor para a formagao de seus sobrinhos,
¢ a que fala claramente de que a escola ¢ um espaco exclusivo do puro ensinar e do puro
aprender. De um ensinar e de um aprender tdo tecnicamente tratados, tdo bem cuidados e
seriamente defendidos da natureza politica do ensinar e do aprender que torna a escola os
sonhos de quem pretende a preservagao do status quo.

Nao sendo neutro o espago da escola, ndo significa porém que deva transformar-se
numa espécie de terreiro de um par-tido no governo. O que, contudo, ndo € possivel é negar
ao partido no governo a coeréncia altamente pedagogica, indispensavel, entre suas opgoes
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politicas, suas linhas ideologicas e sua pratica governamental. Preferéncias politicas
reconheciveis ou ficando desnudas através das opgdes de governo, explicitadas desde a fase
da campanha eleitoral, reveladas nos planos de governo, na proposta orcamentéria, que ¢ uma
peca politica e ndo sé técnica, nas linhas fundamentais de educacao, de saude, de cultura, de
bem-estar social; na politica de tributagdo, no desejo ou ndo de reorientar a politica dos gastos
publicos, no gozo com que a administracao prioriza a boniteza das areas ja bem tratadas da
cidade em detrimento das areas enfeiadas da periferia.

Como, por exemplo, esperar de uma administragdo que manifesta opcdo elitista,
autoritaria, que considere, na sua politica educacional, a autonomia elas escolas? Em nome
da chamada pés-modernidade liberal? Que considere a participacdo real dos e das que fazem
a escola, dos zeladores e cozinheiras as diretoras, passando pelos alunos, pelas familias e até
pelos vizinhos da escola, na medida em que esta va se tornando uma casa da comunidade?
Como esperar de uma administracdo autoritdria, numa secretaria qualquer, que governe
através de colegiados, experimentando os sabores e os dissabores da aventura democratica?
Como esperar de autoritarios e autoritarias a aceitagdo do desafio ele aprender com os outros,
de tolerar os diferentes, de viver a tensdo permanente entre a paciéncia e a impaciéncia como
esperar do autoritdrio ou autoritaria que nao esteja demasiado certos de suas certezas? O
autoritario, que se alonga em sectario, vive no ciclo fechado de sua verdade em que nao
admite nem duvidas em torno dela, quanto mais recusas. Um: administra¢do autoritaria foge
da democracia como o diabo da cruz.

A continuidade administrativa de cuja necessidade se ver falando entre nos s poderia
existir plenamente se, na verdade a administragdo da coisa publica ndo estivesse envolvida
cor sonhos e com a luta para materializa-los. Se a administracdo da cidade, do estado, do pais
fosse uma coisa neutra; se a administracao da coisa publica pudesse ser reduzida, em toda a
sua extensao, a um puro fazer técnico, fazer que, por sua vez, enquanto técnico, pudesse ser
neutro. E isso ndo existe.
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