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RESUMO

SILVEIRA, Patricia Aparecida Lopes. Com a palavra, os professores alfabetizadores:
producio e troca de saberes em um curso de extensao. Rio de Janeiro, 2018. Monografia
(Licenciatura em Pedagogia) — Faculdade de Educacdo, Universidade Federal do Rio de

Janeiro, Rio de Janeiro, 2018.

Este trabalho estd inserido no contexto da formagao de professores alfabetizadores, o
objetivo da presente pesquisa foi analisar quais foram as contribui¢cdes do Curso de Extensao
“Ler e Escrever na Escola: articulando saberes, construindo praticas”, para a formagao dos
professores/estudantes que participaram dessa agdo, oferecida no ambito do GRAFE da
FE/UFRJ entre os anos de 2016 e 2017, no qual participei como integrante da equipe
organizadora. Atualmente, o campo educacional ¢ repleto de disputas sendo a area da
alfabetizacdo alvo de programas de formagcdo continuada que visam "preparar" e “capacitar”
os docentes. Visto que muitos desses programas desconsideram a experiéncia empirica do
professor, ha a necessidade de pensarmos formacdes que se proponham a enfatizar o
protagonismo e a autorreflexdo da pratica docente, visando assim uma formagcdo permanente
seja no campo onde os professores atuam ou em outros espagos. A presente pesquisa de
monografia buscou discutir de forma analitica e reflexiva o tema formagdo continuada ¢ a
importancia da formacdo permanente para a carreira docente. Os referenciais teoricos que
orientaram as analises dos relatos produzidos pelos professores/estudantes partiram,
principalmente, dos estudos de Novoa (1992, 1999, 2008 e 2017) e de Freire (2014 e 2018)
que discutem a importancia da formacdo permanente e autonoma dos professores. Os
resultados das andlises dos relatos mostraram que o referido curso contribuiu para a formacao
dos professores/estudantes em relagdo a alguns aspectos, tais como: a produgdo/construcao de
novos saberes e de novas praticas relacionadas a alfabetizacdo, a conscientizacdo da
importancia da autorreflexao e do auto questionamento da pratica docente e das trocas e da
interacdo entre os pares, dentre outras contribuicdes. Os resultados também apontaram a
relevancia de maior aproximagdo entre a Universidade e a escola, havendo a emergéncia na
implementagdo de Politicas Publicas em ambito nacional que busquem construir cursos de
formacdo que de fato contribuam com o aprimoramento e aperfeicoamento da formagao
docente.

Palavras-Chave: Educagdo, Formacdo de Professores, Formagdo Continuada,

Formagcao Permanente



SUMARIO

INTRODUGAOQ ..ottt 07
1. A FORMACAO CONTINUADA NA CONTEMPORANEIDADE ...............ccccoo........ 11
1.1 Reflexdes sobre a formagao de professores no Brasil..........ccceeevveeeiieecieeciieenieeeeeee 11

1.2 A formagdo inicial e a formagdo continuada: desafios para o exercicio da docéncia no

CONEEXTO DIASTICITO ...eieviiiiieiieeiie ettt ettt ettt s e et e st eeteesnaeenbeessseenseas 17
1.3 As politicas publicas para a formagcdo continuada..............ccceeeeeeriieniiienienieeieeie e 23
2. METODOLOGIA.. ...ttt et ettt 28
2.1 Caracterizagao do Curso de EXtENSA0 .....c..eeecuiieiiiieiiiieciie ettt 28

2.2 Contextualizagdo sobre o Curso de Extensdo “Ler e Escrever na Escola: articulando

saberes, CONSIIUINAO PIATICAS” ......veiiiiieeiieeeiieeeieeerteeerreeeteeesteeesbeeessbeeesseeesaeessaeesnseeesnseens 29
B N 11T (016 (0] (o e PSP 33
3. COM A PALAVRA, OS PROFESSORES ALFABETIZADORES............ccceovviennnnn. 37
3.1 A importancia da formac@o permanente para a carreira doCente ...........ecceeveveerreereeenueenne. 37

3.1.1 “O mais interessante ¢ que estive motivada a participar das aulas e toda quinta-feira
- U municipi X umi xperiénci
deslocar-me do meu municipio na Baixada Fluminense, para trocar experiéncias na
UNIVETSIAAAER”. ..ttt ettt et st b et sbe et e e s bt e be et e sae e 39
3.1.2 “O professor sai da condi¢dao de consumidor para a de produtor do conhecimento”...... 45
3.1.3 “Sinto-me melhor preparada para atuar nos anos iniciais, passando a nao olhar mais essa

fase como um bicho de sete Cabeas™. ........cooiuiiiiiiiiiii e 51

CONSIDERACOES FINAIS.........oooimiiiieieeeeecee et 58

REFERENCIAS ..ot e e e e e e e e s et e s s e s e s ee s e s e s e e s s eses e e nneas 61



INTRODUCAO

O direito a educagdo no Brasil foi uma conquista fruto de muita luta. A Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdao LDB/9.394/96 estabelece em seu artigo 4°, inciso I, que a
inser¢do da crianga na escola ¢ obrigatdria a partir dos quatro anos se estendendo até os
dezessete anos de idade, sendo uma dupla obrigatoriedade: dos pais que devem matricula-la e
do Estado que deve proporcionar condigdes para tal, assegurando o direito a vaga. As criangas
iniciam a primeira série do Ensino Fundamental I com seis anos de idade completos. E nesse
segmento que geralmente ocorre o inicio da alfabetizacdo da crianca e consequentemente, o
papel do professor alfabetizador ¢ crucial nesse processo.

Refletindo acerca da importancia do papel do professor destaco um dos diversos
ensinamentos de Freire (2018, p.43) que ressalta que at¢ mesmo um simples gesto do
professor pode “valer como forga formadora ou como contribuigdao a assungdo do educando
por si mesmo”. Dessa forma, se os gestos podem exercer influéncia na formagdo do educando,
caso esses gestos e/ou as praticas cotidianas adotadas pelo professor alfabetizador nao estejam
calcadas em uma profissionalizagcdo, essa importante fase de sua instrucdo formal podera ser
prejudicada. Guardo em minha memoria experiéncias negativas do meu processo de
alfabetizagdo, pois a professora era rigida e desmerecia os alunos que ndo aprendiam a ler e a
escrever no tempo que ela considerava ideal. Assim, meu primeiro contato com a leitura e a
escrita ndo foi prazeroso. Devido a essa experiéncia, mesmo antes de ingressar no curso de
graduacao em Pedagogia, ja considerava que esse processo deve ocorrer de forma motivadora,
estimulante e sem causar traumas, respeitando o tempo de aprendizagem de cada crianga visto
a singularidade de cada uma diante desse processo.

Ao ingressar no curso de graduagdo em Pedagogia da Universidade Federal do Rio de
Janeiro (UFRJ) os graduandos tém acesso a disciplina Alfabetizagdo e Letramento durante o
quarto semestre, esta faz parte da grade obrigatoria. Assim, cursei a disciplina no referido
semestre e apaixonei-me pelo tema e pelas aulas nas quais foi possivel aprofundar os
conceitos, os métodos de alfabetizacdo e a importancia do professor no processo de
alfabetizacdo das criangas. Além disso, no curso, foi possivel aprofundar um pouco a pratica
que envolve o tema a partir de atividades e trabalhos praticos pautados na teoria construidos
em conjunto com a professora e com os colegas de turma ao longo do semestre.

O processo de alfabetizacdo deve estabelecer uma relagdo dialética entre a leitura da

palavra, a leitura do mundo e a leitura da realidade. A educagcdo ¢ capaz de proporcionar



maior clareza para que se possa realizar a leitura do mundo (FREIRE, 2014). Acredito que
alfabetizar uma turma de criangas com distintos processos de aprendizagem e de leitura do
mundo ¢ um dos maiores desafios para os professores atuantes nos Anos Iniciais, pois seu
papel ¢ fundamental nesse aprendizado podendo deixar marcas positivas, mas também
negativas. A experiéncia positiva obtida durante a realizacdo da disciplina Alfabetizacdo e
Letramento e o desafio que a tarefa de alfabetizar impde para a carreira docente me agucaram
a querer aprender mais e aprofundar os conhecimentos sobre o tema. Sendo assim, no quinto
periodo da graduagdo optei por fazer parte da equipe organizadora do Curso de Extensao “Ler
e Escrever na Escola: articulando saberes, construindo praticas”, desenvolvido pelo Grupo de
Agdes de Ensino, Extensdo ¢ Pesquisa: Forum de Ensino e Escrita — GRAFE' e coordenado
pelas professoras Rejane Maria de Almeida Amorim e Luciene Cerdas.

O referido curso contou com duas edicdes ocorridas entre 2016 ¢ 2017. Foi oferecido a
professoras e professores que atuavam no Ensino Fundamental I na cidade do Rio de Janeiro e
municipios vizinhos, bem como a estudantes interessados nas tematicas. A partir do contato
com os cursistas pude notar o quanto era importante para todos nds a construgdo mutua e as
trocas. Observei ainda, o entusiasmo e¢ a vontade de aprender novas praticas e atividades
relacionadas a alfabetizacdo, passiveis de serem desenvolvidas com seus alunos.

Além disso, durante o oitavo periodo da graduagdo realizei o estagio obrigatorio de
Pratica de Ensino de Séries Iniciais em uma escola municipal do Rio de Janeiro em duas
turmas de segundo ano no Ensino Fundamental I. A partir dessa aproximagao com o campo,
com as criangas € com as professoras regentes das turmas, notei o quanto ¢ desafiador para o
professor formado e atuante lidar com os distintos processos de alfabetizacao dos alunos, o
que requer muitas vezes um olhar cuidadoso, um trabalho individualizado e estratégico por
parte desse professor, tarefas desafiadoras para os professores experientes ¢ ainda maiores
para os recém-graduados do curso de Pedagogia.

Mediante toda a experiéncia supracitada exercitei a alteridade me colocando no lugar
dos professores cursistas participantes do Curso de Extensdo e das professoras regentes das

turmas observadas durante o estdgio, questionando se a formagdo inicial que estava obtendo

' Formado por profissionais que atuaram ou ainda atuam na educagio béasica, mas, a0 mesmo
tempo, trabalham com a formacdo de professores para os segmentos fundamental e médio,
GRAFE esta concebido como um espago de agdes que privilegia a convergéncia dos diversos
saberes nas duas frentes de atuacdo. Dentro dessa mesma ldégica, seus integrantes tém
procurado promover articulacdes entre as agdes sob sua responsabilidade, a fim de que o
GRAFE reforce a pretensdo de se constituir como um esforco de materializacdo - no campo do
ensino da escrita e da formacdo dos seus professores- da indissociabilidade entre ensino,
extensao e pesquisa.



na Universidade seria capaz de me preparar de forma a me sentir apta a lidar com os desafios
que serdo postos pela profissdo durante minha futura atuacdo. Esse auto questionamento me
motivou a pesquisar sobre a formagdao de alfabetizadores, sobretudo, sobre a formagdo
continuada visto que esta, atualmente, ¢ entendida como wuma continuagdo e/ou
complementacdo da anterior. Instigou-me entender qual ¢ ou qual deveria ser o papel da
formagdo continuada na carreira e atuacdo dos professores e, principalmente, compreender a
importancia da formagao continuada para os professores atuantes nos anos iniciais.

Sendo a formagcdo continuada objeto de muita disputa no campo educacional e que
ganhou ampla repercussdo nos debates em meado dos anos 1990, ¢ preciso continuar
aprofundando o tema, ja que a educacdo sofre influéncia dos constantes e ininterruptos
avangos tecnoldgicos e modificagdes politicas, sociais e culturais. Nesse contexto, como
forma de “preparar” e ‘“capacitar” os professores surgem diversos programas de formagcao
continuada, oferecidos de forma obrigatéria, que objetivam essa preparacdo, capacitacdo e
“atualizagdo” dos saberes dos professores, desconsiderando os saberes construidos
empiricamente em seu cotidiano durante o exercicio da profissao.

Contudo, diante dos “pacotes de formagdo continuada” ofertados, algumas indagagdes
precisam ser feitas: 1) Como esses pacotes educacionais pensam a autonomia e a construgao
dos saberes dos professores? 2) Como a formagdo continuada pode interligar teoria e pratica
para que de fato contribua com o aprimoramento e aperfeicoamento da formagdo docente? 3)
Os programas de formagdo continuada existentes contribuem ou engessam a pratica do
professor? 4) O docente investe nessa formagdo por vontade propria? Tais questionamentos
norteiam a presente pesquisa de monografia que busca aprofundar o tema formacdo
continuada de forma analitica, reflexiva e critica. Para isso, foram realizadas analises
aprofundadas acerca dos relatos produzidos pelos cursistas ao fim das duas edi¢des do curso
“Ler e Escrever na Escola: articulando saberes, construindo praticas™ e, portanto, diante dessa
rica fonte de informagdo objetivamos analisar a contribuicdo do Curso de Extensdo para a
formagao dos professores alfabetizadores/estudantes que dele participaram.

No primeiro capitulo apresentamos uma revisdo bibliografica sobre a formagao de
professores, buscando clarificar como esta ocorreu no Brasil. Em seguida, vamos investir no
estudo dos conceitos sobre formacdo continuada e a dispersdo destes conceitos, tanto em
relacdo aos estudos quanto na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) 9.394/96. Por
fim, discutimos as principais Politicas Publicas de formagdo continuada para a alfabetizacao
existentes no Brasil, em especial o PNAIC, que se opde conceitualmente ao Curso de

Extensdo sobre o qual nos debrucamos na presente pesquisa. O primeiro possui um formato
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verticalizado, pensado por profissionais que muitas vezes estdo fora da sala de aula. Esse
programa recebe consideraveis recursos financeiros do governo para seu funcionamento e ¢
destinado a grandes numeros de participantes que recebem uma bolsa, ja& o segundo,
apresentou um formato artesanal, foi desenvolvido e pensado por professoras com amplo
conhecimento tedrico e pratico no campo da alfabetizacdo e foi ofertado para um numero
pequeno de participantes que desejaram investir um tempo nessa formagao.

No segundo capitulo, apresentamos uma contextualizagdo sobre o Curso de Extensao
“Ler e Escrever na Escola: articulando saberes, construindo praticas”. Em seguida,
apresentamos a metodologia utilizada para alcancar nosso objetivo, que foi analisar quais
foram as contribuicdes do referido Curso de Extensdo, para a formagcdo dos
professores/estudantes que participaram dessa agdo, oferecida no ambito do GRAFE da
FE/UFRIJ, entre os anos de 2016 ¢ 2017.

No terceiro e ultimo capitulo, realizamos as andlises dos relatos finais produzidos
pelos professores alfabetizadores/estudantes ao fim das duas edigcdes do referido Curso de
Extensdo. Os relatos decorreram das experiéncias dos cursistas referentes a participagdo no
curso, nas tematicas apresentadas e na realizacdo de atividades praticas ligadas ao campo da
alfabetizacdo desenvolvidas de forma coletiva. Seguindo nossa orientacdo metodoldgica, a
partir de leituras sistematicas e agrupamentos das questdes destacadas nesses relatos, foram
geradas trés categorias de andlise. Como forma de sermos fiéis as escritas dos cursistas, essas
categorias emergem a partir dessas falas e sdo transcritas a partir de frases que redigiram.
Dessa maneira, temos as seguintes categorias de analise: 1) “O mais interessante ¢ que estive
motivada a participar das aulas e toda quinta-feira deslocar-me do meu municipio na Baixada
Fluminense, para trocar experiéncias na Universidade”; 2) “O professor sai da condi¢do de
consumidor para a de produtor do conhecimento”; 3) “Sinto-me melhor preparada para atuar
nos anos iniciais, passando a ndo olhar mais essa fase como um bicho de sete cabecas”. As
analises foram articuladas com a teoria estudada partindo, principalmente, dos estudos de
Novoa (1992, 1999, 2008 e 2017) que discute acerca da importancia da formagdo continua
dos professores e de Freire (2014 e 2018) que discute a formagao permanente e autonoma dos
professores.

Esperamos que outros estudos continuem sendo desenvolvidos sobre esse tema que
apesar de recorrente precisa continuar em foco, pois € preciso persistir na reflexdo sobre os
impasses presentes na formacdo inicial e consequentemente o peso transferido para a

formagao continuada.
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1. A FORMACAO CONTINUADA NA CONTEMPORANEIDADE

1.1 Reflexdes sobre a formagao de professores no Brasil

Antes de adentrar no tema principal deste capitulo que diz respeito a formagao
continuada, ¢ importante apresentar, ainda que de forma breve, uma reflexdo sobre a
formagao de professores no Brasil, buscando entender como essa foi constituida e por quais
modificagdes passou ao longo das décadas para que consequentemente se compreenda como
surgiu, qual € ou qual deveria ser o papel da formagcao continuada na carreira docente.

De acordo com Pimenta (2000 apud Abreu, 2006) a profissdo de professor surge em
um determinado contexto € momento histérico como resposta as necessidades postas pela
sociedade. Saviani (2009) nos situa nesse momento historico ao destacar que a preocupagao
com a formacgao de professores surgiu a partir do século XVII, porém apenas em meados do
século XIX exigiu uma resposta institucional, j4 que apos a Revolucdo Francesa houve a
necessidade de instruir a populacdo e consequentemente foi necessario formar professores.
Nesse contexto, surgiram as Escolas Normais em paises como: Franga, Itdlia, Inglaterra,
Alemanha e Estados Unidos que tinham como principal objetivo formar professores. No
Brasil, essa preocupagcao emerge apos a independéncia.

Saviani (2009) ressalta que nos ultimos dois séculos podem ser distinguidos seis
periodos em relagdo a histéria da formacdo de professores no pais, sdo eles: 1) Ensaios
intermitentes de formagcdo de professores (1827-1890); 2) Estabelecimento e expansao do
padrao das Escolas Normais (1890-1932); 3) Organizacao dos Institutos de Educagcao (1923-
1939); 4) Organizagdo e Implantagdo dos Cursos Normais de Pedagogia e de Licenciatura e
consolidagdo do modelo das Escolas Normais (1939-1971); 5) Substitui¢do da Escola Normal
pela Habilitagdo Especifica de Magistério (1971-1996); 6) Advento dos Institutos Superiores
de Educacao, escolas Normais Superiores € o novo perfil do Curso de Pedagogia (1996-2006).
Na atualidade, temos um foco na pés-graduagdo e em pacotes governamentais que veremos
adiante.

Conforme mencionado anteriormente, a preocupagdao com a formagdo de professores
emerge apos a independéncia do Brasil e ainda mais especificamente apds a promulgacao da
Lei das escolas de Primeiras Letras em 1827. Contudo, a preparacdo dos alunos nas Escolas
Normais no Brasil, assim como nos demais paises, ndo estava ligada a formagao pedagogico-

didatica e sim ao dominio dos conhecimentos a serem transmitidos, a exemplo disso os
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curriculos traziam os mesmos contetidos que deveriam ser ensinados nas escolas. (SAVIANI,
2009).

A educagio no Brasil sofreu influéncia decorrente das mudangas econdmicas, sociais e
do processo de industrializacao. Abreu (2006) ressalta que durante a década de 1930 devido
ao processo de industrializagcdo houve o crescimento populacional e as cidades e municipios
necessitaram criar redes de ensino pré-escolar e primario para atender a demanda, havendo
entdo o aumento do nimero de Escolas Normais e consequentemente, a necessidade de
aumentar o quadro de professores. Porém, ndo ocorreram investimentos na formagcao de
professores, ao invés disso, estes sofreram com a divisdo dos saldrios, jornadas duplas de
trabalho e o aligeiramento de suas formagdes o que corroborou com a desqualificacdo do
ensino ¢ exploracdo do magistério. Havendo entdo a chamada “proletarizacdo da carreira
docente” (CASTRO e AMORIM 2015, p.44)

Durante o quarto periodo descrito por Saviani, o decreto-lei n. 1.190 de 1939 compos
o modelo que ficou conhecido como “esquema 3+1” adotado na organizacdo dos cursos de
Licenciatura e Pedagogia. Trés anos eram destinados para o estudo das disciplinas especificas
(contetidos a serem ensinados) e um ano para a formagao didatica. Entretanto, mesmo com
todos os esforcos que buscaram interligar teoria e pratica nos cursos de licenciatura
prevaleceu a prioridade para as disciplinas especificas em detrimento da formagao didatica.
(SAVIANI, 2009).

Rememorando o que foi mencionado anteriormente, nos Cursos Normais prevaleceu
uma formagdo que priorizava o dominio dos conhecimentos a serem transmitidos em
detrimento da didatico-pedagdgica. A partir do exposto por Saviani (2009) acerca da
formagdo nos Cursos de Licenciatura e Pedagogia se observa que ambos os cursos seguiam o
mesmo molde de formagdo: a priorizagdo da formagao teorica em detrimento da formagao
pratica.

Seguindo os periodos historicos ¢ relevante destacar que a década de 1960 ndo trouxe
muitas mudangas para o cenario educacional. No inicio dos anos 1970 as Escolas Normais
foram substituidas pelas Escolas de 2° Grau com habilitagdio em Magistério, o que nao
modificou muito o modelo de formagdo de professores, ja que naquele contexto, de acordo
com Abreu (2006), até mesmo apos a promulgagdo da Lei De Diretrizes e Bases 5.692/71, o
professor ainda ¢ “visto como técnico incapaz de pensar a sua teoria e pratica” (p.15). Ou seja,
nao cabia aos professores pensar e repensar sua pratica, bastando apenas reproduzir modelos

de ensino pré-determinados e “executar” seu trabalho.
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Durante os anos 1980 teve inicio um movimento em defesa da reformulacdo dos
cursos de Pedagogia e Licenciatura, as Instituicdes tenderam a situar como atribuicdo do
curso de Pedagogia a tarefa de formar professores para atuar na Educagdo Infantil e Séries
Iniciais. Saviani (2009) ressalta que tal movimento alimentou a expectativa de que ao fim do
regime militar seria dada a devida atencdo a questdo da formagdo de professores no Brasil, o
que ndo ocorreu nem mesmo apds a promulgacdo da atual Lei de Diretrizes e Bases da

Educagao (LDB) 9.394/96, como o proprio autor aponta:

a nova LDB promulgada, apos diversas vicissitudes, em 20 de dezembro de 1996,
nao correspondeu a essa expectativa. Introduzindo como alternativa aos cursos de
pedagogia e licenciatura os institutos superiores de educacdo e as Escolas Normais
Superiores, a LDB sinalizou para uma politica educacional tendente a efetuar um
nivelamento por baixo: os institutos superiores de educacdo emergem como
instituigdes de nivel superior de segunda categoria, provendo uma formacdo mais
aligeirada, mais barata, por meio de cursos de curta duragdo (Saviani, 2008c, p. 218-
221) (SAVIANI, 2009, p.148)

Assim como Saviani (2009), Castro e Amorim (2015) também apontam fragilidades
na formagdo de professores realizada em Institutos Superiores de Educagdo (ISE). Os autores
argumentam que tais InstituicGes requerem menos investimentos, Si0 menos onerosas aos
cofres publicos em comparagdo aos gastos com as Universidades e podem comprometer a
construgdo dos conhecimentos. Castro e Amorim (2015, p.41) ressaltam ainda, que “essas sao
Instituigdes cuja configuracdo, desde a sua concepgao, apontou sempre para a vertente técnica
e escolar de formagdo” o que pode ser desvantajoso para as investigagdes e a produgcdo de
conhecimento dos alunos.

A partir das afirmagdes dos autores se observa que essas formagoes aligeiradas, menos
onerosas € que podem acarretar prejuizos na construgao de conhecimento dos alunos tendem
as formagdes de carater técnico que remetem ao quarto periodo descrito por Saviani (2009)
ocorrido entre 1939-1971, na qual prevaleceu a formagao técnica em detrimento da formagao
didatico-pedagogica o que ¢ um retrocesso na luta por uma formagao de professores que de
fato os formem aptos a lidar com os desafios postos pela profissao no presente.

Cabe ressaltar, que antes da promulgacdao da LDB 9.394/96 o curso de licenciatura em
Pedagogia era voltado a formar professores para atuarem no Curso Normal, Administradores
Escolares, Orientadores e Supervisores Educacionais, os chamados “especialistas em
educagdo”. Abreu (2006, p.15). Apds essa promulgacao, o curso se voltou a formagao de
pedagogos para atuarem na Educacdo Infantil e anos Iniciais, além dos outros cargos
supracitados. Sendo assim, a formagdo inicial do curso de Pedagogia voltada a formar
pedagogos para atuarem em todos esses segmentos ¢ relativamente nova compreendendo

pouco mais de duas décadas. O fato de os pedagogos poderem atuar em todas as habilitagdes
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supracitadas ¢ preocupante, pois os estudantes do curso de Pedagogia atualmente tém acesso a
uma formagdo mais geral e ndo especifica nessas habilitacdes diferente do que ocorre em
outros cursos.

Mesmo diante desse aparente “cuidado” para que a formagdo de professores seja
realizada em nivel superior a atual LDB 9.394/96 em seu artigo 62, 2° paragrafo, dispdem que
“A formagdo continuada e a capacitacdo dos profissionais de magistério poderdo utilizar
recursos e tecnologias de educagao a distancia”. E no 3° paragrafo que “A formagao inicial de
profissionais de magistério dard preferéncia ao ensino presencial, subsidiariamente fazendo
uso de recursos e tecnologias de educacdo a distancia”. Castro e Amorim (2015) chamam a
atencdo para o fato de o texto da LDB evidenciar primeiro a formacdo continuada e a
capacitacdo e somente depois mencionar a formagao inicial. Além disso, destacam a mengao
direta a modalidade de educacdo a distdncia e ao uso de suas respectivas tecnologias, que
constituiriam, a partir da promulgacdo da atual LDB 9.394/96, aspectos centrais das
constantes politicas de formagdo de professores.

Ao priorizar em seu texto primeiramente a formagao continuada e somente depois a
formagao inicial € como se implicitamente o documento admitisse que a formagao continuada
¢ mais importante, porém, deveria ser o contrario, pois uma formagao inicial de qualidade
mudaria os rumos da formagao continuada posteriormente.

A LDB 9.394/96 permite ainda, que os professores formados em nivel médio nos
Cursos Normais e a nivel Técnico Superior nos Institutos Superiores de Educacao (ISE),
possam lecionar nos segmentos de Educagao Infantil e anos iniciais, abrindo precedentes para
que a procura por esses cursos seja maior em relacdo a procura pelo curso de Pedagogia, ja
que o acesso a esses cursos ¢ mais facil se comparado ao acesso aos cursos de Pedagogia nas
Universidades Publicas.

Outro fato que merece destaque ¢ que os ISE s3o autorizados a oferecer
complementacdo para professores atuantes nas redes de ensino, sendo essa complementacao
ofertada como formagdo continuada para eles. A preocupac@o em formar os professores que ja
atuam na docéncia faz com que essas formagdes aligeiradas ganhem destaque. E uma corrida
para certifica-los. A impressao que temos ¢ que a formacdo de professores no Brasil prioriza a
quantidade em detrimento da qualidade, formando um ntimero consideravel de professores em
instituicdes que ndo tem a pesquisa consolidada, ou sequer realizam pesquisas, dentre tantas
outras situacdes complexas com as quais convivem, a qualidade da educagao oferecida para as

criangas, a formagdo precéria, as inadequadas condi¢des de trabalho no que se refere a
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recursos e infraestrutura das escolas e os baixos salarios, sdo alguns dos fatos que nao
daremos conta de tratar nesse trabalho, mas sabemos que existem e sdo graves.

Além dos fatores supracitados acerca da formagao docente, ressalta-se que atualmente
o Conselho Nacional de Educagdo Conselho Pleno (CNE/CP) por meio de resolugdes
complementa a atual LDB 9.394/96. A resolucdo do CNE/CP 2/2015, em seu artigo 2°, define
as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a formagdo inicial e continuada em nivel
superior de profissionais do magistério para a educagao basica. Dentre outras especificidades,
esse documento estabelece as areas em que o docente ¢ ‘“habilitado” a atuar. Sdo elas:
Educacdo Infantil, Ensino Fundamental (Anos iniciais), Ensino Médio e nas respectivas
modalidades de educagcdo (Educacdo de Jovens e Adultos, Educacdo Especial, Educagcao
Profissional e Tecnoldgica, Educacdo do Campo, Educacdo Escolar Indigena, Educacdo a
Distancia e Educacdao Escolar Quilombola), nas diferentes areas do conhecimento e com
integracdo entre elas, podendo abranger um campo especifico e/ou interdisciplinar.

E preciso refletir se a formagdo inicial consegue formar o profissional de forma apta
para lecionar/atuar em todas as areas especificadas no documento do CNE/CP 2/2015, pois
apesar de “habilitar” o recém-graduado nas diversas areas citadas ndo o forma de maneira
especifica em nenhuma delas. Muitas vezes, o Unico contato do estudante com o campo
ocorre durante os estagios curriculares, o que ¢ muito pouco em relagdo aos desafios que
enfrentard ao exercer a futura profissao.

Existem ainda outros fatos que merecem destaque. Os dados do Censo da Educagao
Superior 2016 mostram que das matriculas nos cursos de licenciatura registradas em 2016,
38,1% estdo em Instituicdes Publicas e 61,9% estdo em Instituicdes Privadas. Dessa
porcentagem, mais de 80% dos estudantes de Instituicdes Publicas frequentam os cursos na
modalidade presencial, ja na rede privada em torno de 65% dos alunos frequentam os cursos
na modalidade de Ensino a Distancia (EaD), que apresentou um aumento no nimero de
matriculas nos ultimos anos.

A rede privada conta com mais de 6,2 milhdes de estudantes (em torno de 75% dos
alunos da Educacao Superior), numero que, de acordo com os dados do Censo da Educagao
Superior 2016, equivale que a cada quatro graduandos, trés frequentam uma Instituigao
Privada. Nos cursos de licenciatura a maioria dos estudantes ¢ mulher, o equivalente a cerca
de 71,7%. Esses cursos possuem ainda o maior percentual de docentes com doutorado entre
todos os graus académicos girando em torno de 53,7%.

O Censo da Educagao Superior de 2016 apresenta ainda alguns dados sobre outros trés

cursos de licenciatura além do curso de Pedagogia, nota-se que o curso de licenciatura em
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Pedagogia possui o maior nimero de matriculas compreendendo pouco mais de 710 mil.
Entretanto, se comparado a outros trés cursos de licenciatura, a saber: Quimica, Matematica e
Fisica, a licenciatura em Pedagogia ¢ a que apresenta o menor numero de taxa de
permanéncia, 7,7%. Nos outros trés cursos o numero de taxa de permanéncia ¢ de 16,3%,
12,5% e 15,0% respectivamente.

Refletindo sobre os numeros trazidos pelo Censo da Educagdo Superior 2016 ¢
possivel tragar um perfil dos estudantes que frequentam os cursos de licenciatura no Brasil,
dentre eles o curso de Pedagogia. Observa-se que a maioria desses graduandos ¢ do sexo
feminino, estuda em Instituicdes Privadas e na modalidade de EaD.

E importante salientar que nas Universidades Publicas os cursos sdo oferecidos em
maioria na modalidade presencial propiciando trocas e construgdo de saberes entre os
estudantes e os professores, ha ainda incentivo para o desenvolvimento de pesquisas, os
docentes também sdo pesquisadores e possuem doutorado em sua maioria. Nas Instituigdes
Privadas a maioria dos licenciandos estdo matriculados na modalidade EaD, na qual hd menos
contato entre os estudantes e os professores, ficando a interagcdo, as trocas e a construgao de
saberes restritas ao ambiente virtual. Além disso, muitas vezes, a carga horaria de estagio
curricular ¢ menor em relagdo as Universidades Publicas e o acompanhamento ¢ protocolar.

Se as Universidades Publicas que possuem as condigdes mais favordveis, ainda
oferecem uma formagdo inicial com algumas lacunas para os graduandos, nas Instituicdes
Privadas essa formagdo ¢ ainda menos abrangente. Os alunos das Instituicdes Privadas sao os
que mais ocupam as vagas dos cursos de licenciatura no pais, conforme os numeros
apresentados pelo Censo da Educagdo Superior 2016, dessa forma, possivelmente, atuam ou
atuardo em maior niumero na area educacional em relagdo aos graduandos formados pelas
Universidades Publicas.

A partir do que foi exposto por Saviani (2009) que descreve e analisa seis periodos
que compreendem a historia da formagdo de professores no pais, bem como as discussdes
apresentadas na presente pesquisa acerca da LDB 9.394/96 e os dados apontados pelo Censo
da Educagcao Superior 2016 constata-se que a formagdo de professores no Brasil passou por
modificagdes ao longo das décadas sendo alvo de avangos e retrocessos. A grande diversidade
dessa formagcao tem como consequéncia formagdes distintas e frageis. Nao ha, portanto, uma
politica formativa que estabeleca um ensino com qualidade para todos. Saviani (2009) destaca
que as mudangas pelas quais a formagcao docente passou ao longo das décadas revelam um
quadro de descontinuidade ainda que sem rupturas, porém, ainda assim, a formagdo de

professores ndo encontrou até a atualidade um caminho satisfatorio que instituisse um padrao
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consistente para a formagcdo de professores, para que de fato os prepare para enfrentar os

problemas que a educacdo escolar impde no pais.

1.2 A formagdo inicial e a formagdo continuada: desafios para o exercicio da docéncia no

contexto brasileiro

No intuito de compreender a formagdo inicial e a formagcdo continuada diversos
estudos foram desenvolvidos ao longo das ultimas trés décadas como os dos autores Novoa
(1992), Abreu (2006), Verdinelli (2007), Gatti (2008), Saviani (2009), Castro ¢ Amorim
(2015), dentre outros. Esses estudos apontam que o caminho trilhado pela formagao de
professores no Brasil nao alcangou ao longo das décadas, uma formacdo inicial solida. Em
vista disso, a formagdo continuada surge com intuito de complementar essa formagao vista
como insuficiente.

Nesse panorama, Gatti (2008) assinala que diversas iniciativas publicas direcionadas a
area educacional relacionadas a formagdao continuada adquirem aspecto de programas
compensatorios em detrimento de atualizacdo e avango de conhecimentos e, dessa forma,
acabam sendo efetuados tendo como finalidade suprir a ma formagdo anterior. Porém, o
proposito inicial da formagdo continuada seria o aprimoramento dos profissionais nas
renovagdes e/ou inovagdes € nos avangos de suas areas. Portanto, o proposito da formagao
continuada acaba sofrendo distor¢des e/ou inversdes, uma vez que ao invés de cumprir os
papéis supracitados na carreira docente acaba sendo vista como uma continuidade da
formagao inicial com fung¢do reparadora.

A responsabilidade transferida para a formagao continuada pode ser observada até
mesmo em relagdo aos recursos direcionados a ela. Castro e Amorim (2015) destacam que os
recursos financeiros destinados a formacdo continuada sdo superiores se comparados aos
dispensados a formagao inicial. Nota-se assim, uma inversao de prioridades na formagao de
professores no Brasil. Ao invés de se voltar os olhares para a formagdo inicial, buscando
investir nesta e de fato preparar os professores para os desafios postos pela docéncia em sua
futura atuagdo, a preocupagdo se volta na direcdo da formagdo continuada, conduta que pode
ser decorrente da naturalizagdo da ideia de que a formagao inicial ¢ incompleta e deficitaria.

Relembrando o que foi exposto anteriormente acerca da influéncia que as
modificagdes sociais, econdmicas € os avangos tecnoldgicos possuem sobre a educagdo ¢
evidente que os desafios postos aos docentes no presente sdo diferentes de outrora. Na

tentativa de atender essas demandas os professores acabam tendo que lidar com as novas
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informagcdes transformando-as em conhecimento e necessitam refletir seu papel e sua relacao
com o saber e com a cultura. Nesse sentido, Verdinelli (2007, p.18) ressalta que “a formagao
do professor ndo pode restringir-se a formagao inicial, visto que a mesma se torna incompleta
a medida que o processo de producdo do conhecimento torna-se cada vez mais rapido”.

Essa afirmacdo faz sentido no contexto atual o qual se encontra imerso em constantes
transformagdes da tecnologia e modificagdes na economia € na sociedade que ocorrem em
velocidades avassaladoras. Porém, € preciso refletir se ¢ possivel que a formagdo inicial e
continuada consigam acompanhar essas incessantes transformacdes de modo a preparar os
professores para que conciliem tais transformagcdes com sua pratica cotidiana na mesma

velocidade. Gatti (2008, p.58) argumenta que:

Nos ultimos anos do século XX, tornou-se forte, nos mais variados setores
profissionais e nos setores universitarios, especialmente em paises desenvolvidos, a
questdo da imperiosidade de formagdo continuada como um requisito para o
trabalho, a idéia da atualizagdo constante, em fungdo das mudangas nos
conhecimentos ¢ nas tecnologias e das mudangas no mundo do trabalho.

E importante considerar que essa ¢ uma tarefa ininterrupta e continua visto que a
sociedade ndo para de se transformar e nem a tecnologia deixa de avangar. Nesse panorama, a
formagdo de professores vista dessa forma visa mais preparar os alunos para esse mercado de
trabalho competitivo que forma-los como individuos criticos, reflexivos e autdbnomos diante
dessa sociedade. Desse modo, assim como vem ocorrendo ao longo das décadas, a formagao
de professores busca suprir demandas sociais e econdmicas apontando para uma formagao de
vertente técnica e de “preparagdo para o mercado de trabalho”. Magalhaes e Azevedo (2015,

p.18) corroboram com a afirmagdo acima ao sinalizarem que:

A partir de 1995, as politicas educacionais fazem referéncia a uma "nova ordem
mundial", naturalizada no discurso da globalizacdo, ao apregoar um novo
imperialismo com a reestruturagdo produtiva: novas formas de ordenagdo
econdmica, a reconfiguracdo do Estado pela redefinicdo de suas fungdes ¢ a
"revolugdo" possibilitada pelas tecnologias da informagdo e da comunicaggo. Nesse
contexto, a "sociedade da informagdo"; as parcerias publico privadas; a
mercantilizacdo da educagdo, em que cursos de formagdo passam a ser terceirizados
e/ou oferecidos virtualmente, muitas vezes com a participagdo da iniciativa privada,
trazendo para o ensino a légica do mercado, com o deslocamento da educacdo para
o setor de servigos.

Sobre a formagcdo inicial e a continuada Barbieri, Carvalho e Uhle (apud

VERDINELLI, 2007, p.19) apontam que:

Independentemente das condi¢des nas quais se efetuou a formacdo na graduacdo e
da situagao da escola, o professor precisa de continuidade nos estudos e nao apenas
para ficar atualizado quanto as modificagdes na area do conhecimento da disciplina
que leciona. H4 uma razdo mais premente e mais profunda, que se refere a propria
natureza do fazer pedagogico. Esse fazer que ¢ do dominio da praxis e, portanto,
historico e inacabado.
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Essa afirmagdo apresenta as ideias de incompletude e de inacabamento que sdo
positivas, pois o exercicio da carreira docente pressupde que o professor esteja
constantemente em busca de conhecimento, de novas aprendizagens e jamais se esgotam, mas
“continuamente em processo de formacdo” (VERDINELLI, 2007, p.19) no qual seu
conhecimento ¢ construido de forma coletiva, por meio de um processo que interage com a
realidade e com os outros sujeitos, em determinado ambiente sociocultural.

A partir das reflexdes e discussdes apresentadas se constata que a formagao continuada
¢ importante e necessaria ao longo da carreira docente, e ¢ relevante aprofundar os conceitos
destinados a ela, seu surgimento e seu papel na carreira dos professores.

Andal6 (apud ALFERES e MAINARDES, 2011) destacam que os primeiros indicios
de preocupagdes com a formagao continuada se deram em meado dos anos 1960. Na ocasiao,
o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP) realizou uma pesquisa em
colaboragdo com a diregao dos Cursos de Aperfeicoamento do Instituto de Educacao do Rio
de Janeiro, composta de perguntas direcionadas aos professores acerca de sua opinido sobre
tais cursos. Constatou-se que os professores os consideravam insatisfatorios.

Os resultados da pesquisa, em suma, apontam que a maioria dos professores propunha
uma reforma no sentido de se tratar de assuntos praticos de seu interesse e sugeriam que as
aulas deveriam partir de problemas reais do cotidiano escolar. Outra parte desses professores
opinou que tais aperfeicoamentos deveriam ser planejados levando em consideracdo as
sugestoes dos docentes e ainda recomendaram énfase nas questdes praticas.

Essa pesquisa realizada ha mais de cinquenta anos mostra o desejo de participagdo dos
docentes na elaboracdo de tais cursos, a importancia de esses partirem de assuntos relevantes
aos desafios reais da sala de aula e a importancia da énfase nas questdes praticas. Tal pesquisa
ndo poderia ser mais atual, pois remete ao presente. J4 naquele contexto os professores
apontavam o caminho de formacdo continuada que aproximassem teoria e pratica e fizesse
sentido para sua realidade.

Embora j& houvesse indicios de preocupacdes com a formagdo continuada em 1960,
cabe ressaltar que a LDB 5.692/71 promulgada cerca de uma década depois da realizacdo
dessa pesquisa nao menciona a formagcdo continuada em seus artigos. Essa mengao ocorre
pela primeira vez na LDB 9.394/96. Gatti (2008, p.57) salienta que nos anos 1990, sobretudo
apos a promulgacdo da LDB 9.394/96, emergiram intmeros estudos educacionais sobre o

tema, no entanto, nao ajudam a definir o conceito ja que a formagcdo continuada:

hora se restringe aos limites de cursos estruturados e formalizados oferecidos ap6s a
graduacdo, ou apds ingresso no exercicio do magistério, ora ¢ tomado de modo
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amplo e genérico, como compreendendo qualquer tipo de atividade que venha a
contribuir para o desempenho profissional - horas de trabalho coletivo na escola,
reunides pedagdgicas, trocas cotidianas com os pares, participacdo na gestdo escolar,
congressos, semindrios, cursos de diversas naturezas e formatos, oferecidos pelas
Secretarias de Educacdo ou outras instituicdes para pessoal em exercicio nos
sistemas de ensino, relagdes profissionais virtuais, processos diversos, enfim tudo
que possa oferecer ocasido de informagdo, reflexdo, discussdo e trocas que
favorecam o aprimoramento profissional, em qualquer de seus angulos, em qualquer
situacao.

Santos e Veiga (apud ABREU, 2006, p.23) denominam formagdo continuada,
formagao continua ou formagao em servigo:

todas as formas de organizacdo de aperfeicoamento profissional docente, através de

propostas como: palestras, seminarios, cursos, oficinas e outros (...) consiste em

propostas voltadas para a qualificagdo docente, tendo em vista as possibilidades de

melhoria de sua pratica pelo dominio de conhecimentos e métodos de seu campo de
trabalho.

Ja, Verdinelli (2007, p.23 e 24) apresenta o seguinte conceito:

formagdo continuada sdo todas as agdes de formagdo realizadas pelo professor que
estd atuando na Educac@o Basica, portanto, posterior a formagdo inicial, incluindo
curso de pos-graduagdo e os diversos cursos oferecidos nas mais variadas
instituigdes (universidades, secretarias de ensino municipal, estadual e federal), ou
tendo como locusa propria escola. Assim, por formagdo continuada em servigo,
entendemos aquela atividade de formagdo que se realiza vinculada ao préprio
ambiente escolar.

Constata-se que os conceitos acerca da formagdo continuada apresentados pelas
autoras sao similares, considerando que se compreendem como formagdo continuada
quaisquer cursos realizados apds a formagdo inicial que de alguma forma propiciem o
aperfeicoamento e/ou qualificacdo profissional docente, que vdo desde uma palestra ou
seminario at¢é mesmo a cursos de pods-graduagdo. Conforme mencionado, Gatti (2008)
argumenta que os diversos estudos existentes sobre a formagcdo continuada ndo contribuem
com a precisdo do conceito, além disso, ¢ compreendida de forma ampla e genérica.

Essa imprecisdo nos estudos ¢ negativa, pois ao ndo especificar o que deve ser
considerado como formacdo continuada abre-se a possibilidade para que uma gama de
distintas formagodes, assim como foi explicitado pelas autoras, seja considerada como tal. Nao
ha, portanto, um critério a fim de selecionar e/ou especificar um padrdo para que essa
formagdo de fato fagca sentido para o professor colaborando com aprofundamento de seus
conhecimentos € que possa posteriormente ser experienciada e experimentada na sua pratica
em sala de aula, nem tampouco as formulagdes desses cursos de formacdo continuada contam
com a participacao dos professores.

Outro ponto que chama atengdo sobre os conceitos de formagdo continuada

apresentados por Verdinelli (2007) e Gatti (2008) diz respeito a formagdo continuada em
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servigo. A partir das afirmacdes das autoras se entende por formagcdo continuada em servigo
as que ocorrem vinculadas ao ambiente de trabalho, ou seja, na escola onde o professor atua.

Marin (apud VERDINELLI, 2007) destacam que alguns conceitos ligados a formagao
continuada em servigo foram se transformando ao longo das décadas em decorréncia das
modificacdes e necessidades sociais. Os termos mais conhecidos sdo: reciclagem,
treinamento, aperfeicoamento, capacitacdo, formacdo continuada, formagdo continua,
educagdo continuada, educagdao permanente, dentre outros.

O termo reciclagem foi utilizado em meados da década de 1980. Seu significado
esteve ligado a atualizacdo pedagdgica a fim da obtencdo de melhores resultados e ganhou
conotagdo negativa quando se comegou a falar sobre reciclagem do lixo. No que diz respeito
ao termo treinamento este tem relagdo com o ato de treinar e/ou de modelar comportamentos,
e, portanto, ¢ um termo que apresenta inadequacdo devido a ideia de mecanizacdo e/ou
padronizacdo que apresenta. O termo aperfeicoamento tem como objetivo a busca por
perfeicdo, porém, essa perfeicdo ¢ impossivel de ser alcangada, ja que ndo ha seres humanos
que aprendem de forma perfeita. Aperfeicoar ¢ aprimorar, se aproximar do que se julga
perfeito. Nesse sentido, esse termo também se mostrou inadequado.

Ja o termo capacitacdo apresenta mais de um sentido, podendo se referir aos atos de
tornar-se capaz, habilitar, convencer ou persuadir. O primeiro sentido se adéqua a educagdo
continuada uma vez que para exercer a docéncia o professor necessita se tornar capaz para
desempenhar suas fungdes, ha discordancia acerca dos demais termos, uma vez que o
professor ndo precisa ser convencido e/ou persuadido, mas sim conhecer, analisar e criticar
ideias para que a partir disso possa aceitd-las ou nao por meio do uso da razdo. Os termos
formagdo continuada, formacdo continua, educagdo continuada e educacdo permanente sao
semelhantes, pois se originam de outro eixo para a formagao de professores. O eixo posto em
questdo ¢ o conhecimento, a realizagdo e utilizacdo de pesquisas que valorizem os
conhecimentos dos profissionais de educagcdo e o que estes podem ajudar a construir.

Além das imprecisdes de conceitos presentes nos estudos desenvolvidos ao longo das
décadas apontadas por Gatti (2008) e a diversidade de termos relacionados a formagao
continuada que foram se modificando ao longo das décadas conforme o exposto por Marin
(apud VERDINELLI, 2007) ha ainda uma variabilidade em como a formagao continuada ¢
citada na propria LDB 9.394/96.

Castro e Amorim (2015, p.43) salientam que “em apenas seis artigos a LDB usa as
formulacdes “capacitacdo em servigo; “educacdo profissional”, educacdo continuada” e

“aperfeicoamento profissional continuado (...)”. Ainda segundo os autores, ha uma “flutuagcao
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terminologica”, ou seja, uma indecisdo léxica no texto da LDB 9.394/96 o que corrobora com
o reforco de uma “perspectiva técnica de formacdo continuada de professores”.

Dessa forma, constata-se que a LDB 9.394/96 trata a formacdo continuada como
complementacdo e capacitacao. At¢ mesmo durante a tltima mengao que faz sobre ela em seu
artigo 67 sobre as responsabilidades que os sistemas terdo em relacdo a valorizacdo dos
profissionais de educacdo a lista que segue sobre o que os sistemas deverdo assegurar coloca o
aperfeicoamento profissional continuado acima do piso salarial, das condigdes adequadas de
trabalho e do periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagdo inclusos na carga de
trabalho, reforcando, mais uma vez, uma vertente técnica de formagdo de professores sem,
entretanto, esclarecer com clareza como ocorrerd e quem deve realizar a promog¢do desse
aperfeicoamento (CASTRO e AMORIM, 2015).

A formagdao continuada necessita ser um processo ininterrupto, integralizado e
permanente no cotidiano dos docentes e também nas escolas onde estes estdo inseridos. A
educagdo escolar requer um profissional que busque estar em continua aprendizagem, mas
que ao mesmo tempo repense, avalie € incorpore ao seu trabalho leituras, pesquisas e esteja
aberto a trocas de experiéncias. Por meio dessas condutas € possivel o auto questionamento da
pratica, de como prosseguir e como reconstrui-la quando necesséario (VERDINELI, 2007).

Porém, ¢ preciso ponderar que a Instituicdo Escolar também tem um papel muito
importante na formacdo continuada dos professores, uma vez que pode buscar e/ou selecionar
as que serdao desenvolvidas em seu interior. Nesse sentido, Veiga (2002) argumenta que a
formagcdo continuada precisa fazer parte do projeto politico-pedagogico da escola e compete a
esta realizar um levantamento de necessidades de formagdo continuada de seus profissionais e
elaborar seu programa contando com o apoio e também com a participacdo dos oOrgaos
centrais para que seja fortalecido seu papel na concepgdo, execugdo e avaliagcdo do referido
programa.

A partir da afirmacdo de Veiga se nota a importdncia da escola na formacdo
continuada dos professores. E preciso uma gestdo que os apoie pedagogicamente e propicie
trocas entre eles. A formagdo continua e reflexiva deve e pode ocorrer em carater coletivo,
mas também alinhada ao cotidiano da sala de aula, na experiéncia adquirida todos os dias a
partir das trocas com os colegas de docéncia e com os alunos. As escolas precisam ofertar
formagdes continuada que favorecam construcdes mutuas, valorizem o saber do professor e as
necessidades trazidas do campo para que essas formagdes de fato fagam sentido e contribuam

com o desenvolvimento profissional, pois do contrario, serdo formagdes que apenas somarao
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titulos necessarios para a progressdo na funcdo, assim como destacam Candau (apud

VERDINELLI, 2007, p.25):

a formagdo continuada ndo pode ser concebida como um meio de acumulagdo (de
cursos, palestras, seminarios de conhecimentos ou de técnicas), mas sim, através de
um trabalho de refletividade critica sobre as praticas e de (re) construgdo permanente
de uma identidade pessoal e profissional, em interagdo mutua.

O professor estd inserido num contexto socio-historico-cultural no qual vai se
construindo e se reconstruindo tanto como pessoa quanto como profissional, aprendendo e
ensinando simultaneamente durante o exercicio da profissdo. Nesse sentido, ¢ importante
pensar e repensar suas agoes, ja que a reflexdo critica sobre a propria pratica ¢ fundamental
para a formacdo permanente dos professores (FREIRE, 2018). Essa reflexdo continua pode
ocorrer no ambiente de trabalho conforme evidenciado, mas também nos cursos de formagao
que incentivem esse movimento. Defendemos a formagdo permanente como um processo
necessario a construcdo da identidade docente, essa identidade também se constroi a partir de
um investimento pessoal e de escolhas individuais dos professores que podem/devem

selecionar quais tematicas querem aperfeigoar e aprofundar durante sua carreira.
1.3 As politicas publicas para a formagdo continuada

Pensar na criacdo de uma politica ptblica perpassa pela identificacdo de uma demanda
da sociedade seja de ordem social, econdmica, educacional, habitacional entre outros
aspectos. Quando o problema ¢ identificado, ha etapas a serem cumpridas para a elaboracao
de uma politica publica. A primeira etapa ¢ o desenho desta, ou seja, sua estrutura. Neste
desenho ¢ tragado o publico alvo, a justificativa da criagdo dessa politica publica, seus
objetivos, as metas a serem alcangadas e os resultados esperados.

A segunda etapa ¢ a implementagdo dessa politica publica, quando se define de que
maneira o desenho desta sera operacionalizado para que ela alcance os resultados esperados.
Porém, durante a implementacdo ha a possibilidade de possiveis falhas naquilo que foi
pensado anteriormente. Para verificar aquilo que foi posto em pratica, sera preciso avaliar o
percurso da politica publica. Assim, a avaliacdo ¢ a ultima etapa na criagao desta.

Nesse sentido, Souza (2006) faz uma revisdo da literatura a respeito das pesquisas
académicas sobre as politicas publicas e salienta que apesar de trazerem diferentes
perspectivas sobre o campo de estudo, apos serem desenhadas e formuladas, desdobram-se em
planos, programas, projetos, base de dados ou sistema de informagao e pesquisas. Quando

postas em agdo, sdo implementadas, ficando a partir dai submetidas a sistemas de
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acompanhamento e avaliagdo. Ponderamos que, além disso, elas ganham a realidade e se
modificam.

Dessa forma, nota-se que acompanhar e avaliar aquilo que foi pensado para uma
politica publica ¢ um fator importante, pois possibilita a correcdo e o surgimento de novas
solucdes para o problema. Mas, a avaliacdo ndo pode ocorrer de maneira ingénua. Arretche
(2001) ressalta a necessidade de ndo pressupor, enquanto avaliador, que a implementacdo
ocorrera de maneira pacifica e dentro daquilo que foi esperado pelo desenho inicial da politica
publica. A nao ingenuidade comega a partir do momento em que, segundo Arretche (2001), os
objetivos e estratégias de um programa expressam, portanto, as decisdes e as preferéncias de
uma autoridade central (em qualquer nivel em que esta autoridade esteja inserida). Por isso, ¢
possivel que uma politica publica seja pensada, desde o seu desenho, para privilegiar certos
grupos sociais: politicos, religiosos, grandes empresarios, entre outros.

Souza (2006) debate alguns modelos de analise de politicas publicas, entre elas esta o
ciclo da politica publica. Esse modelo de andlise, em especifico, enxerga “a politica publica
como um ciclo deliberativo, formado por varios estagios e constituindo um processo dindmico
e de aprendizado” (p. 29). Essa nao neutralidade demonstra que a politica publica nao ¢
estatica, pelo contrario, esta em constantes conflitos de interesses e de poder.

A partir do que foi discutido por Souza (2006) e Arretche (2001) € possivel remeter
tais reflexdes para o campo das politicas publicas na area da educagdo. As politicas publicas
voltadas a formagao continuada também surgem a partir de demandas, nesse caso, se trata de
demandas ligadas a area educacional, em especial para a area de alfabetizagao que € o recorte
que nos interessa na presente pesquisa.

Klein e Guizzo (2016) apontam que ao longo das ultimas décadas o Sistema Nacional
de Avaliacao da Educagao Basica (Saeb), através da aplicacao de provas de larga escala como
Avaliacio Nacional de Alfabetizagio (ANA) ¢ a Prova Brasil, tem sinalizado que ha falhas
no processo de alfabetizacdo das criangas, e isso reflete consequentemente, nos resultados de
aprendizagens dos proximos anos dessas criancas. Comparando os dados das provas de larga
escala ocorridas entre 2001 e 2011 foram vistos avangos no que diz respeito aos indices de
alfabetizacdo no pais decorrentes de acdes governamentais, porém apesar disso esse namero ¢

refutado por especialistas da drea da educacdo que problematizam acerca da qualidade dessa

2A Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo (ANA), é um dos instrumentos do Sistema de Avaliacdo da Educagdo
Basica (Saeb), avalia os niveis de alfabetizacdo e letramento em lingua portuguesa, a alfabetizacdo em
matematica e as condigdes de oferta do ciclo de alfabetizagao das redes publicas. Passam pela avaliacdo todos os
estudantes do terceiro ano do ensino fundamental matriculados nas escolas publicas no ano da aplicacdo da
avaliagcdo.
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alfabetizacdo. As autoras ainda destacam que a preocupagdo com a qualidade da alfabetizagdo
e da educagdo no pais se tornou mais intensa nas ultimas décadas. Em consequéncia disso,
foram criados programas de formagdo continuada que preconizam “alfabetizar letrando” e
buscam reverter os indices negativos de analfabetismo.

Além disso, a formagdo continuada estd prevista na LDB 9.394/96 como um direito do
professor, dessa forma, esses programas visam também aprimorar e contribuir com a
formacdo dos professores atuantes nos anos iniciais. Por alcancarem um grande nimero de
professores em todo o pais € relevante se refletir acerca destes programas problematizando
sobre até que ponto estes realmente contribuem com essa formagcdo ou se sdo distantes do
trabalho do professor em sala aula.

A promulgacdao da LDB 9.394/96 trouxe em seu texto a mengao acerca da formagao
continuada estabelecendo a promog¢do desta em Universidades e nos Institutos Superiores de
Educacdo que podem também utilizar recursos e tecnologias de educagdo a distancia
oferecendo assim cursos nas modalidades presenciais e semipresenciais. Dessa maneira, em
parceria com essas Instituicoes o Ministério da Educagdo (MEC) oferta os programas
referentes a formagdo continuada, sendo seu funcionamento responsabilidade dessas
instituicdes, porém com recursos técnicos e financeiros disponibilizados pelo MEC.

Gatti (2008) destaca dois programas de formagdo continuada implementados na
metade dos anos 1990 e que se destacam nas pesquisas ligadas a area educacional por terem
sido considerados inovadores, se trata do Programa de Capacitagao de Professores (PROCAP)
desenvolvido em Minas Gerais tendo foco na capacitagdo dos professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental das redes estadual e municipal e o Programa de Educagcdo Continuada
(PEC) criado pela secretaria de Educagao do Estado de Sao Paulo.

Além do PEC a Secretaria Municipal de Ensino (SME) de Sao Paulo instituiu em
2006, o programa Ler e escrever - Prioridade na Escola Municipal. O foco do programa se
destinava as Escolas Municipais de Ensino Fundamental — EMEFs e Escolas Municipais de
Ensino Fundamental e Médio — EMEFMs em Sao Paulo.

Klein e Guizzo (2016) citam trés programas: o Brasil Alfabetizado (2003), a Rede
Nacional de Formagcao Continuada de Professores (2004), o Pro-Letramento - Mobilizagao
pela Qualidade da Educagdo (2005) e o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa -
PNAIC (2012).
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Cabe destacar, que o PNAIC® é o tUnico programa de formagio continuada para
professores alfabetizadores em nivel nacional existente no Brasil e recebe um grande aporte
de recursos financeiros do governo. Segundo seu documento orientador o programa “¢ um
compromisso formal e solidario assumido pelos governos Federal, dos Estados € Municipios,
desde 2012, para atender a Meta 5 do Plano Nacional da Educagdo (PNE), que estabelece
obrigatoriedade de Alfabetizar todas as criangas, no maximo, até o final do 3° (terceiro) ano
do ensino fundamental” (BRASIL, MEC, 2017, p. 4). Em suma, o PNAIC se constitui como
um conjunto de agdes integradas, materiais e referéncias curriculares e pedagogicas
disponibilizados pelo MEC, tendo como eixo principal e norteador a formacao continuada de
professores alfabetizadores. (KLEIN e GUIZZO, 2016).

Apesar de receber um grande aporte de recursos financeiros conforme mencionado
anteriormente, o programa nao vem alcangando bons resultados ao longo de sua
implementagdo. Os resultados da ANA em 2013 e 2014 foram insatisfatérios e esse quadro
ndo se modificou até 2016. Com relagéo & escrita, a prova da ANA* de 2016 considerou cinco
niveis: 1, 2 e 3 (elementares), 4 (adequado) e 5 (desejavel). Em dados divulgados pelo MEC,
a prova ANA, revelou que 66,15% dos alunos estdo nos niveis 4 ¢ 5 ¢ 33,95% dos estudantes
ainda estdo nos niveis insuficientes: 1, 2 ¢ 3. Em relagdo aos resultados em matematica o
quadro ¢ ainda mais preocupante, ja que nessa disciplina foram estabelecidos os niveis 1 e 2
(elementares), 3 (adequado) e 4 (desejavel), sendo constatado que mais da metade dos alunos,
em torno de 54,4%, ainda estdo abaixo do desempenho desejavel, encontrando-se nos niveis 1
e 2. A porcentagem de estudantes nos niveis 3 e 4 ficou em 45,5% no ano de 2016.

Analisando esses numeros, nota-se que o PNAIC j& ndo vem alcangando os objetivos
esperados desde sua concepgcdo, apontando que hé falhas no programa e que os resultados do
grande investimento financeiro e humano n3o apareceram nos numeros. E importante refletir
também, até que ponto contribui com o trabalho do professor sem desprezar sua pratica em

sala, j& que o programa produz e oferece materiais proprios.

A organizagdo do PNAIC ocorre a partir de rede de formagdo que envolve Universidades, Secretarias de

Educacdo e Escolas Publicas do Sistema de Ensino. Nas Instituigdes Superiores de Educagao ha um coordenador
geral, um coordenador adjunto e um supervisor responsavel por determinada regido. Os encontros formativos
totalizam 120h. Os formadores s3o responsaveis pela formacdo de professores que posteriormente serao
responsaveis pela formacdo dos professores nos municipios. O PNAIC tem abrangéncia nacional, alcangando
cerca de 5.420 municipios junto a 38 Universidades (dentre elas a Universidade Federal do Rio de Janeiro).

* Em 2016, os testes da Avaliagdo Nacional de Alfabetizacdo (ANA) foram aplicados para 2,5 milhdes de
estudantes, de 50 mil escolas e 100 mil turmas.
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Acerca disso, Klein e Guizzo (2016) apresentam uma andlise sobre os cadernos de
formagao docente oferecidos pelo PNAIC, que tem como finalidade orientar os professores a
organizarem os trabalhos em sala de aula. As autoras destacam que estes cadernos buscam
oferecer um material inovador que nao desassocie o processo de alfabetizagdao ao letramento.
Salientam ainda, que uma vez que o PNAIC ¢ um compromisso formal entre as escolas e o
MEC, logo a responsabilidade pelo sucesso ou fracasso do programa, acaba sendo transferida
ainda que indiretamente para os professores (e para a escola). Segundo as autoras, os cadernos
do PNAIC também ressaltam a importancia da participacdo dos professores em formacao
continuada, a reflexdo constante, o protagonismo sobre sua propria pratica ¢ a construgdo da
identidade do professor alfabetizador que deve refletir para modificar sua pratica em busca do
sucesso da alfabetizacdo dos alunos. Além disso, devem acompanhar a aprendizagem destes a
fim de observar as evolugdes ou dificuldades.

Apesar de esses pontos parecerem positivos, Klein e Guizzo (2016) problematizam
que ao longo dos textos os cadernos procuram estabelecer um didlogo com os professores
apresentando, por exemplo, depoimentos de outros professores que destacam experiéncias
positivas em relacdo ao uso dos cadernos e materiais disponibilizados pelo programa. As
autoras argumentam que os materiais de certa forma instigam e persuadem os professores a
seguirem as indicagdes neles inclusas, se configurando, segundo as autoras, em uma
“liberdade regulada”, pois apesar de os cadernos incentivarem a constante autorreflexdo e a
autonomia dos professores, estes sdo também interpelados a seguir as orientacdes neles
dispostas, que sdo apresentadas como mais eficientes no processo de alfabetizacao.

Nesse panorama, antes de investir valores tdo volumosos nesse programa, 0 governo
deveria incentivar que os proprios municipios desenvolvessem os seus projetos, pois assim,
poderiam ponderar sobre as necessidades locais e pautar formas de enfrentar essa realidade,
com cursos que atendessem nimeros menores de professores, formacdo mais direcionada e
alinhada com a realidade da sala de aula e de valorizagao dos saberes que os professores
desenvolvem, contribuindo de forma mais efetiva com a formacdo dos docentes ¢ com a
aprendizagem das criangas. Defendemos programas sustentaveis que considerem o
protagonismo docente, acreditamos que um programa com o perfil do PNAIC com
caracteristicas de “mega acdo” nao ¢ capaz de resolver os problemas singulares referentes a

alfabetizacdo das criangas no Brasil.
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2. METODOLOGIA

2.1 Caracterizagdo do Curso de Extensdo

Nesse capitulo sera realizada uma contextualizacdo sobre o Curso de Extensao “Ler e
Escrever na Escola: articulando saberes, construindo praticas”, no ambito do GRAFE da
FE/UFRJ, bem como, apresentaremos a metodologia utilizada na pesquisa. Porém, antes de
adentrar nesses pontos € necessario explanar acerca de concepgdes e a legislacdo sobre o
Curso de Extensdao, bem como a quem se destina. Para isso, foi consultada a resolugao do
CNE/CP 2/2015 que complementa a LDB 9.394/96 e define as Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCN) para a Formagao Inicial e Continuada em Nivel Superior de Profissionais do
Magistério para a Educagdo Bésica e o Projeto Pedagogico de Curso (PPC) do curso de
licenciatura em Pedagogia da FE/UFRJ.

Dentre outras especificidades, a resolugdo do CNE/CP 2/2015 especifica a carga
horaria que os cursos de licenciatura devem ter, dentre eles o curso de Pedagogia. Em relacao
as atividades de extensdo, as mengdes ocorrem no artigo 5°, inciso II e no artigo 12°, inciso I,
alinea j e inciso III, alinea a. Em suma, essas mengdes apontam a importancia da valorizagao
da extensao, uma vez que esta ¢ uma agdo pedagogica relevante ao exercicio € aprimoramento
do magistério e aperfeicoamento da pratica educativa. O artigo 13°, inciso I, alinea IV
estipula que a formacdo inicial deve ter, no minimo, duzentas horas de atividades teorico-
praticas de aprofundamento em dareas especificas do interesse dos estudantes por meio da
iniciacdo cientifica, da iniciacdo a docéncia, da extensao ¢ da monitoria entre outras, em
consonancia com o Projeto Pedagogico de Curso de cada instituigdo.

Dessa forma, o documento proporciona autonomia para que as Universidades
estabelecam a carga horéria referente as atividades de extensdo que os estudantes devem
cumprir, havendo assim, uma variabilidade dessa carga horaria considerando o PPC de cada
instituicdo. De acordo com o PPC do curso de licenciatura em Pedagogia da FE/UFRJ, Curso
de Extensdo ¢ uma “agdo pedagdgica de carater tedrico e/ou pratico, presencial ou a distancia,
planejada e organizada de modo sistemdtico, com carga hordria minima de oito horas, e
critérios de avaliacdo definidos” (p.43). Cabe ressaltar, que o curriculo do curso de
licenciatura em Pedagogia da UFRJ vem passando por modificacdes e sendo discutido ao
longo dos ultimos anos. Essas discussdes sdo abertas e buscam envolver tanto os docentes
quanto os alunos do curso. A partir do semestre de 2015.2 os novos ingressantes do curso de

Pedagogia da instituicdo foram inseridos em uma nova grade curricular e para ter o diploma
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os graduandos precisam cursar atividades de extensdo no total de trezentas e setenta e cinco
horas, dessa maneira, a UFRJ incorporou os Cursos de Extensdo a formagdo inicial dos
graduandos. Nao ha restricao para que os alunos que ingressaram antes do semestre de 2015.2
se inscrevam e realizem as agdes extensionistas disponibilizadas, sendo o acesso opcional e
livre para todos os graduandos pertencentes aos cursos de graduacdo da instituicao.

Os Cursos de Extensdo também podem ser considerados como formagdo continuada,
pois podem ser realizados pelos docentes que se encontram ou ndo no exercicio da profissao.
Um exemplo disso foi o Curso de Extensdao “Ler e Escrever na Escola: articulando saberes,
construindo praticas”, apresentado na presente pesquisa que contou com a participacdo de
graduandos da UFRJ, mas também com a participagdo de professores que atuavam nos

segmentos de Educacdo Infantil e Anos iniciais.

2.2 Contextualizagdo sobre o Curso de Extensdo “Ler e Escrever na Escola: articulando

saberes, construindo praticas”

O referido Curso de Extensdo teve seu inicio em setembro de 2016 e se estendeu até
fim de 2017, teve até aqui duas turmas, sendo a primeira ocorrida de setembro de 2016 a
junho de 2017 (entre os semestres de 2016.2 e 2017.1) com encontros de 2h de duragdo por
dia e uma vez por semana. A segunda turma ocorreu entre agosto e novembro de 2017
(semestre de 2017.2) com encontros de 3h de duracdo e uma vez por semana. A carga horaria
total do curso foi de 30h em ambas as turmas e seguiu a mesma proposta.

Na primeira turma participaram oito professoras. Na segunda turma participaram oito
professoras ¢ um professor’, além dos estudantes e monitores, em numero de cinco em cada
edicdo. Desses dezessete cursistas participantes das duas edi¢cdes do curso, a maioria era de
professoras atuantes no Ensino Fundamental I, havia duas professoras atuantes na Educagao
Infantil e em menor propor¢ao professoras nao atuantes e estudantes do curso de Pedagogia.

Conforme foi evidenciado anteriormente o Curso de Extensdo foi desenvolvido pelo
GRAFE da FE/UFRJ e ocorreu no Campus da Praia Vermelha situado no bairro da Urca, zona
Sul do Rio de Janeiro. Idealizado e coordenado pelas professoras Rejane Maria de Almeida

Amorim e Luciene Cerdas o curso teve como intuito promover o contato dos licenciandos do

5 . . .. - .~ ~

Devido a participagdo de apenas um professor entre as duas edigdes do Curso de Extensdo optamos em nos
referirmos ao conjunto como “professoras”, negando a regra da lingua portuguesa brasileira, pois consideramos a
questdo de género em nossa pesquisa.
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Curso de Pedagogia da UFRJ com os professores alfabetizadores atuantes em escolas publicas
do Rio de Janeiro e municipios, possibilitando trocas de saberes, discussdes sobre a teoria e
pratica relativas ao campo da alfabetizacdo e a construgao de atividades praticas ligadas ao
ensino da escrita.

Cabe ressaltar, que sdo raras as acdes dentro da Universidade que promovam esse tipo
de experiéncia entre os estudantes do curso de Pedagogia e os professores alfabetizadores,
ficando esse contato muitas vezes restrito apenas aos estagios obrigatdrios realizados durante
o curso de graduagdo. Sendo assim, essas experiéncias sao muito relevantes para a formagao
inicial dos licenciandos.

O curso apresentou caracteristica artesanal, foi desenvolvido sem a utilizagdo de
apostilas e restrito a um nimero pequeno de participantes. A adesdo dos professores
alfabetizadores/estudantes ocorreu de forma espontanea. Os encontros trouxeram os seguintes
temas: Praticas iniciais de alfabetizagdo: uso do nome; Trabalho com sequéncias didaticas
utilizando géneros textuais (oralidade leitura e escrita): carta, bilhete, listas, trava-linguas e
receitas; Projeto interdisciplinar utilizando a literatura: Ruth Rocha, Ana Maria Machado,
Cecilia Meireles e Ziraldo; O ludico na alfabetizacdo: oficina de massinha “Trucks”;
Africanidades (construcdo do Pand Africano e confeccdo da boneca Abayomi); Jogos na
alfabetizacdo; Alfabetizacdo matematica e a resolugdo de problemas: trabalhando conceitos;
A escrita na alfabetizacdo; Avaliando a escrita.

Participaram do curso nove graduandas e um graduando do curso de Pedagogia da
UFRIJ como parte da equipe organizadora, que antes de cada encontro se reuniam com as
professoras Rejane Amorim e Luciene Cerdas (responsaveis pelo desenvolvimento dos
encontros) € em conjunto a partir de cada temadtica elaboravam planejamentos ligados a
alfabetizacdo passiveis de serem desenvolvidas com as criangas dos Anos iniciais. Os
cursistas, professores atuantes majoritariamente nos Anos iniciais no Rio de Janeiro e
municipios da Baixada Fluminense, desenvolviam as atividades em conjunto com as
professoras responsaveis, com a equipe organizadora e com os colegas de curso, havendo
dessa forma, uma importante troca de saberes entre todos, contribuindo para a formagao
inicial da equipe organizadora e ao mesmo tempo, para a formagao continuada dos cursistas.
Sendo assim, foi um curso que teve duplo objetivo formador.

Com o proposito de aliar teoria e pratica e desenvolver praticas pedagdgicas passiveis
de serem inseridas no cotidiano de alunos pertencentes as primeiras séries do Ensino

Fundamental I, (momento em que iniciam seus processos de alfabetizacdo), o curso foi
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extremamente relevante justamente por se propor a realizar algo que amplia o repertorio na
formagdo docente no que diz respeito a construir possibilidades de praticas.

Citando como exemplo, o curriculo do curso de licenciatura em Pedagogia da UFRJ,
oferece apenas uma disciplina obrigatoria relacionada a alfabetizacdo denominada
Alfabetizagdo e Letramento 1. H4 ainda, na UFRJ, uma segunda disciplina relacionada,
denominada Alfabetizacdo e Letramento II, porém, se trata de uma disciplina optativa e
apenas os alunos que pretendem aprofundar os conhecimentos nesse tema a procuram. Visto o
enorme desafio que ¢ ensinar leitura e escrita, somado ao fato de que grande parte dos
pedagogos recém-formados podem assumir turmas dos primeiros anos do Ensino
Fundamental I, ter o acesso a apenas uma disciplina obrigatoria de alfabetizacdo durante a
graduacao pode ser insuficiente perante o enorme desafio e responsabilidade que os aguarda.

O Curso de Extensao partiu da teoria para pensar a pratica trazendo diversos temas e
atividades que contribuiram com a formagao do licenciando e do alfabetizador. As atividades
desenvolvidas foram pensadas para as criangas dos primeiros anos do Ensino Fundamental,
condizentes com essa faixa etdria visando contribuir com os processos de ensino da leitura e
escrita. O acesso a diversos livros, autores de literatura infantil e materiais ludicos
possibilitaram a apropriacdo e a ressignificacdo desses materiais favorecendo a construcdo de
novas atividades e a ampliacdo do repertorio dos cursistas e dos graduandos que participaram
da equipe organizadora

As possibilidades de trabalho que o curso disponibilizou foram abrangentes
permitindo que as atividades pudessem ser desenvolvidas ndo s6 com as criangas das Séries
Iniciais, mas também nos demais segmentos como Educagdo Infantil e Educacdo de Jovens e
Adultos. Os cursistas experienciaram as atividades construindo-as em conjunto com os
demais cursistas € com a equipe de monitores tendo como mediadoras as professoras
responsaveis pela agdo extensionista. Dessa maneira, todos exerceram a alteridade, ao se
colocar no lugar dos alunos que realizariam posteriormente a mesma atividade.

Além disso, houve didlogos sobre essas atividades sendo possivel pensar/repensar novas
formas de desenvolvé-las, ou ainda, relatos das professoras sobre as atividades vivenciadas
por elas durante o curso que posteriormente foram desenvolvidas em suas turmas nas escolas
que atuavam, proporcionando dessa maneira, intensas trocas e ampliagdo de saberes de todos

os participantes da acdo formativa.



Figura 1: Construgdo de atividade em grupo
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Figura 3: Atividade colcha de retalhos

Fonte: arquivos da autora

2.3 A metodologia

O objetivo da presente pesquisa foi analisar quais foram as contribuigdes do Curso de
Extensdo “Ler e Escrever na Escola: articulando saberes, construindo praticas”, para a
formagdo dos professores/estudantes que participaram dessa agdo, oferecida no ambito do
GRAFE da FE da UFRJ, entre os anos de 2016 € 2017.

Conforme mencionado anteriormente, os relatos foram produzidos ao final de cada
uma das duas edi¢des do curso ocorridas entre os anos de 2016 e¢ 2017. Na ocasido, foi
proposto que os cursistas de ambas as turmas construissem escritas relatando a experiéncia
vivida durante a participagdo no curso, sobre as tematicas abordadas e sobre o
desenvolvimento das atividades praticas ligadas ao campo da alfabetizacdo realizadas por eles
de forma coletiva.

Ao todo, analisamos dezessete relatos entregues pelos cursistas. Para guiar essa escrita
todos os participantes receberam por e-mail uma lista de questdes norteadoras para a
elaboragdo dos relatos. Cabe ressaltar, que mesmo tendo recebido essas questdes norteadoras
os cursistas eram livres para ndo desenvolver todas as questdes propostas e/ou adicionar o que
julgassem relevante. As instrucdes e a lista de questdes norteadoras recebidas pelos cursistas
foram:

Elabore um relato sobre sua experiéncia no Curso de Extensdo: “Ler e escrever na

escola”, que contemple os seguintes temas: 1) Sua motivagdo para fazer o curso; 2) Sua
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expectativa inicial em relagdo ao curso; 3) Sua opinido em relacdo as tematicas abordadas,
dindmicas e atividades propostas; 4) Sua percep¢cdo sobre a equipe de execugcdo e coordenagcao
do curso; 5) Se percebeu que suas expectativas iniciais foram contempladas; 6) Em que
sentido o curso ampliou sua percepgao sobre a alfabetizacdo e as praticas de ensino da leitura
e escrita; 7) Vocé se sente mais bem preparada para alfabetizar; 8) Destaque qual pratica mais
chamou sua atengdo; 9) Em que medida o curso ampliou seu conhecimento de materiais
(livros, jogos, etc.); 10) Observagdes e sugestdes sobre o curso.

As escritas produzidas a partir das questdes norteadoras podem ser consideradas como
documentos, pois apresentaram as vivéncias, as reflexdes, os posicionamentos e as criticas
acerca das experiéncias dos professores/estudantes que participaram da referida acdo
extensionista.

A presente pesquisa ¢ de cunho qualitativo, e segundo Ivenicki e Canen (2016, p.11)

possui caracteristicas, tais como:

a énfase na interpretacdo, na compreensdo das motivagdes, culturas, valores,
ideologias e sentimentos que movem os sujeitos, que ddo significado a realidade
estudada (...) a coleta de dados predominantemente descritivos, ou seja, o material
dessas pesquisas ¢ rico em descricdes de pessoas, situagdes, acontecimentos (...)
abordagem indutiva, o que significa que nao héa necessidade de partir de hipdteses
delineadas e fazer dedugdes, ao contrario, o pesquisador pode partir de observagdes
mais livres, deixando que as hipdteses e ideias emerjam a medida em que realiza o
trabalho de pesquisa.

O caminho metodologico tracado, consistiu na realizacdo de diversas leituras
minuciosas, analiticas e aprofundadas de todos os relatos de modo que foi possivel a
aglutinagdo das informagoes, apontando assim as similaridades entre esses relatos, ou seja,
quais apontamentos e questdes sobressaiam com maior incidéncia. A partir dessas leituras e
releituras se observou alguns temas comuns na maioria dos relatos. Sdo eles: 1) As atividades
ligadas ao campo da alfabetizacdo foram praticas, inovadoras e criativas com a utilizagdo de
materiais ladicos e de facil acesso e custo, passiveis de serem desenvolvidas em turmas das
Anos iniciais; 2) A organizacdo ¢ conhecimento teorico das professoras responsaveis acerca
do tema e a disposicdo e imersdo da equipe organizadora nas atividades foram fatores
geradores de motivagdo para a permanéncia no curso; 3) O tempo de duas ou trés horas
disponivel para a realizacdo do curso foi insuficiente; 4) Indicagdo/pedido de novas edi¢des
do curso.

Apos sistematizarmos os trechos dos relatos e agruparmos nas questdes que mais se
destacaram elaboramos trés categorias de andlise a partir das similaridades,
complementaridades e dicotomias buscando evidenciar quais foram as contribuigdes que o

curso trouxe para a formagdo dos professores/estudantes que dele participaram. E importante
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frisar que as categorias que destacamos para nossa andlise tiveram um percurso de
investigacdo em trés fontes: 1) Nos aportes tedricos que embasam a pesquisa em especial dos
estudos de Freire (2014 e 2018) que dialoga acerca da importancia da formagcdo permanente e
da autonomia durante o exercicio da carreira docente e de Novoa (1992, 1999, 2008 e 2017)
que discute sobre a relevancia da educagdo continua dos professores; 2) A partir do didlogo e
do contato com as professoras responsaveis pelo Curso de Extensdo, com os professores
alfabetizadores e com os estudantes do curso de Pedagogia durante a minha inserg¢do na ag¢do,
na qual elaboramos planejamentos de atividades ligadas ao campo da alfabetizacdo em
parceria com as professoras responsaveis e, posteriormente, desenvolvemos essas atividades
em conjunto com os professores alfabetizadores/estudantes; 3) Das leituras e releituras dos
relatos dos professores alfabetizadores/estudantes e posterior agrupamento de temas.

A experiéncia decorrente do Curso de Extensao foi singular. As escritas trouxeram as
“vozes” de professores alfabetizadores/estudantes que realizaram percursos subjetivos de
formagao por adesdo, por escolha individual a partir de afinidade com a tematica apresentada
e pelo desejo de trocar experiéncias com outros professores durante sua participacdo na
referida formagdo. Devido a isso, escolhemos uma forma subjetiva de escrever. Com o intuito
de sermos fiéis as falas dos participantes do curso a nomenclatura de cada uma das categorias
de andlise surgiu a partir dessas falas, seguindo, dessa forma, a opcdo metodoldgica para a
nossa pesquisa qualitativa que ¢ a de dar voz aos sujeitos da pesquisa, inspirados em Aguiar e
Ozella (2006).

Assim, as trés categorias de analise sdao: 1) “O mais interessante ¢ que estive motivada
a participar das aulas e toda quinta-feira deslocar-me do meu municipio na Baixada
Fluminense, para trocar experiéncias na Universidade”; 2) “O professor sai da condi¢do de
consumidor para a de produtor do conhecimento”; 3) “Sinto-me melhor preparada para atuar
nos anos iniciais, passando a nao olhar mais essa fase como um bicho de sete cabecas”.

Optou-se por ndo expor o nome dos cursistas com o intuito de preservar a identidade
dos mesmos. Dessa forma, suas escritas quando explicitadas durante a articulagdo com a
teoria, serdo representadas pela letra “C” (que representara cursistas), acompanhada por um
numero de ordem dos relatos, conforme o exemplo: “C17”, “C2” seguindo até¢ “C17”. As
escritas serdo destacadas de acordo com as similaridades complementaridades e dicotomias
(AGUIAR e OZELLA, 2006) apresentadas e/ou questdes levantadas, sendo assim, as escritas
de determinado cursista pode ser exposta mais de uma vez, bem como de outros podem

aparecer em menor proporgao, ou ainda, ndo serem utilizadas.
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Segundo Freire (2014, p.107) “Escrever fixa a forca da oralidade no tempo, mas o
leitor, envolvendo-se com essa forca, estd continuamente reinventando e redialogando, de
modo que o texto permanece vivo ¢ dindmico”. Analisar as escritas dos participantes do curso
¢ também uma experiéncia formativa, ja que lendo também se aprende e se forma ao mesmo
tempo, se aprende a escrever e se aprende com a escrita do outro (KRAMER, 2000). Além
disso, o registro escrito das vivéncias pessoais e das praticas profissionais ¢ fundamental para
a conscientizagdo do trabalho e da identidade docente (NOVOA, 2008).

Considerando a forca dessas escritas ¢ preciso “dar voz” aos professores
alfabetizadores/estudantes que participaram do curso, pois essas falas apresentam importantes
reflexdes, didlogos e construgcdes de saberes. No proximo capitulo faremos a analise

mantendo o protagonismo que esses sujeitos tiveram nessa agdo a partir dos relatos finais

produzidos por eles.
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3. COM A PALAVRA, OS PROFESSORES ALFABETIZADORES
3.1 A importancia da formag@o permanente para a carreira docente

Antes de adentrar no objetivo principal desse capitulo que ¢ apresentar as analises dos
relatos dos cursistas que participaram do Curso de Extensdo “Ler e Escrever na Escola:
articulando saberes, construindo praticas” no ambito do GRAFE da FE/UFRJ, de modo a
explicitar quais foram as contribuigdes que o curso proporcionou para a formacdo dos
professores alfabetizadores/estudantes participantes da acdo, ¢ pertinente dialogar
primeiramente acerca da importancia da formagdo permanente para a carreira docente, visto
que o curso estimulou a troca de saberes e a reflexdo continua das atividades desenvolvidas
durante sua realizacdo, incentivando também a relevancia de se realizar uma autorreflexao
permanente das praticas cotidianas durante a atuacdo do professor.

Ao longo da histéria da formagdo docente tanto no Brasil quanto em outros paises,
houve uma tendéncia de separacdo entre a elaboracdo dos curriculos e dos programas da
concretizacdo pedagogica (NOVOA, 1992). Em outras palavras, houve distanciamento entre a
teoria e a pratica, hoje entendida por Névoa (2017), como a profissionalizacdo. As reflexdes
ocorridas ao longo das décadas ndo permitiram transformar a pratica em conhecimento, em
decorréncia disso, a formacdo de professores continuou sendo dominada mais por
interferéncias externas do que internas no que diz respeito ao trabalho docente (NOVOA,
2008). Tais fatos levam a legitimagdo da intervengdo dos “especialistas da educacdo”
acentuando caracteristicas técnicas ao trabalho dos professores retirando assim parte de sua
autonomia profissional. H4 também a tendéncia na direcdo da intensificacdo do trabalho dos
professores somando a este trabalho sobrecargas permanentes e diarias de atividades
(NOVOA, 1992).

Todo esse cendrio contribui para que os professores, muitas vezes também se apdiem
nos “especialistas de educagcdo” e, consequentemente, em programas verticais de formagao
e/ou nos livros e materiais didaticos oferecidos por estes programas. Sublinhamos que dentro
de nossa compreensdo e da concepgao que balizou essa pesquisa, esse ¢ um aspecto negativo,
pois, dessa maneira, desconsideram suas experiéncias e capacidades adquiridas durante a
atuacdo como professores.

Noévoa (1992) aponta, que apesar da mudanga educacional depender dos professores e
das transformagdes das praticas pedagogicas, esses fatos dependem de uma mudanga em nivel
organizacional referente as escolas e seu funcionamento, ¢ preciso que haja transformagdes

nas instituicdes onde atuam os professores para que haja também condigdes para que estes
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modifiquem sua atuacdo dentro das escolas possibilitando assim, que se assumam como
produtores de conhecimento dentro de sua profissdo. Nesse sentido, ¢ necessario que haja uma
articulagdo entre as escolas e seus projetos, para que isso contribua com o desenvolvimento

profissional dos docentes. Corroborando com essas afirmagdes Novoa (2008, p.3) ratifica que:

os novos modos de profissionalidade docente implicam um reforco das dimensdes
colectivas e colaborativas do trabalho em equipa, da intervengcdo conjunta nos
projectos educativos da escola. O exercicio profissional organiza-se, cada vez mais,
em torno de <<comunidades de pratica>>, no interior de cada escola, mas também
no contexto de movimentos pedagdgicos que nos ligam a dindmicas que vao para
além das fronteiras organizacionais

Diante do exposto destacamos a importadncia e a forca que as escolas tém na
formagcdo permanente dos professores, pois podem proporcionar um ambiente de andlise
(individual) e de partilha das praticas (com os pares). O ambiente escolar onde atua o
professor pode ser um campo de estudo, de reflexdo e de agdes sobre seu trabalho. As
experiéncias mutuas podem ser transformadas em conhecimentos ligando ainda a formagao
permanente dos professores nas escolas aos projetos dessas escolas. (NOVOA, 2008)

Contudo, a formagcao permanente dos professores ndo deve ficar restrita ao campo de
atuacdo. E importante que essa formagdo perpasse esse territorio para além dos muros da
escola, podendo ocorrer nos cursos de formagdo oferecidos pelas Universidades, ja que, esta
previsto na LDB 9.394/96 que essas Instituicdes devem ofertar cursos de formagdo continuada
para os professores. Dessa forma, também ¢ papel da Universidade pensar e elaborar cursos
de formagao de professores.

O Curso de Extensdo “Ler e Escrever na Escola: articulando saberes, construindo
praticas”, surgiu nesse contexto e buscou contribuir de forma significativa com a formagao
inicial dos graduandos do curso de Pedagogia da UFRJ e com a formagcdo dos professores
alfabetizadores/estudantes atuantes no Rio de Janeiro e municipios incentivando a formagcao
permanente e reflexiva da pratica docente de forma coletiva.

E relevante refletir acerca de agdes como essa que aproveitam as experiéncias e os
conhecimentos dos docentes da Universidade e da escola. O curso apresentou atividades
praticas relacionadas ao campo da alfabetizacdo que foram construidas de forma coletiva,
passiveis de serem adaptadas e desenvolvidas em diversos contextos e realidades das escolas
dos Anos iniciais, atendeu um niimero pequeno de cursistas sendo possivel um trabalho mais
individualizado, favorecendo o didlogo e a escuta de todos os participantes da agdo,
caracteristicas que tornam essas investidas agregadoras para a formacdo dos professores

alfabetizadores e estudantes.
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O referido Curso de Extensdo apresentou um modelo de formagdo oposto aos pacotes
governamentais, com modelo de formacdo verticalizado, pensado por “especialistas da
educagdao” que muitas vezes desconhecem a realidade das escolas, dos alunos e dos
professores alfabetizadores. Em geral, nessas formagcdes os professores recebem um “pacote
fechado” de formagdo que muitas vezes desconsidera as experiéncias decorridas de sua
pratica cotidiana, as diversas realidades e as diferencas regionais e culturais. Dessa maneira,
se trata de uma espécie de “receita” que pode destoar das diversas realidades.

Nas analises dos relatos finais dos cursistas, buscaremos apresentar as contribuigdes
para a formacdo desses professores que fizeram parte dessa acdo formativa que buscou

fomentar as trocas de saberes, o protagonismo e a reflexdo sobre a pratica docente.

3.1.1 “O mais interessante ¢ que estive motivada a participar das aulas e toda quinta-feira
deslocar-me do meu municipio na Baixada Fluminense, para trocar experiéncias na

Universidade”

Essa categoria de andlise emerge a partir da fala da cursista C6 e de outras que
evidenciaram a opg¢ao da realizagao do Curso de Extensdo por adesdo, por escolha individual.
Além disso, essas falas destacaram o investimento na formagdo permanente feito pelas
professoras/estudantes no qual foi possivel se colocarem como sujeitos do processo
formativo.

Novoa (1992) ressalta que € necessario associar a logica da procura estabelecida pelos
professores ou pela escola em consonancia com a logica da oferta estabelecida pelas
instituicdes responsaveis pela formagao, sendo esta inseparavel dos projetos profissionais.

Contudo, nem sempre € possivel para os professores conciliarem as ofertas de cursos
de formacdo com a rotina decorrente da demanda que a carreira docente impde. E o que C4
evidencia em sua fala: “Estive sempre muito animada com o inicio do curso, apesar de
trabalhar em horério integral, consegui negociar com a direcdo as saidas ao meio dia para
conseguir chegar a tempo na UFRJ”. Em outro trecho em relagdo a sugestdes para o
aperfeicoamento do curso C4 sugere a ampliagdo da carga horaria e cursos aos sabados para
contemplar aqueles que trabalham 40 horas semanais.

Nota-se o esforco da professora atuante ao negociar junto a direc@o da escola as saidas
em um horério compativel para a realizacdo do curso e o planejamento para adaptar sua rotina
ao tempo disponivel. Ao ressaltar que a carga horaria poderia ser ampliada e uma nova edi¢ao
realizada aos sdbados, demonstra a preocupagdo em relagao a essa dificuldade em adaptar o

horario do curso a rotina de trabalho e, portanto, novas edi¢cdes aos sabados poderiam
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contemplar mais professores, mostrando que nem sempre a logica da procura é condizente
com a logica da oferta. Esse fato pode se tornar um empecilho para que muitos professores
realizem formagdes com as quais se identificam, mas ndo conseguem concilid-las com a
rotina de trabalho.

Algumas professoras destacam a motivagdo pessoal que fizeram com que escolhessem
realizar o curso. A fala de C6 que denomina a presente categoria de andlise ressalta que a
motivagcdo para se deslocar de um municipio distante at¢ a UFRJ a fim de realizar a agdo
extensionista se deu pela vontade de trocar experiéncias na Universidade. Ao utilizar as
palavras “trocar experiéncias” demonstra a importancia desse ato que ndo ¢ mecanico e sim
dinamico.

Ja C8, destaca:

“Minha maior motivagdo para iniciar o curso foi a busca de
aperfeicoamento, para assim melhor desenvolver meu trabalho em
sala de aula com os meus alunos. Mesmo sabendo que o curso era
voltado para profissionais dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e
eu atuo na Educagdo Infantil atualmente, considerei importante essa
experiéncia para estimular/preparar os meus alunos para essa fase
futura e para uma possivel atuacdo em turmas de Anos Iniciais”.

A fala de C8 aponta uma escolha individual com intuito de enriquecer suas praticas
contribuindo com o processo de aprendizagem de seus alunos. Chama-nos a atengdo que
mesmo atuando na Educagdo Infantil a professora procurou o curso com a finalidade de
expandir sua visao acerca de como estimular e preparar seus alunos para os Anos iniciais.

A adesdo do professor por cursos de formagdo possibilita a construcdo de caminhos
proprios de formagdo, podendo dessa forma, decidir quando, onde e como continuara
realizando essa formagao (CASTRO e AMORIM, 2015). Nessa mesma direcao Novoa (1992,

p.18) aponta a importancia do investimento pessoal dos professores em sua carreira:

A formagdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos
professores os meios de um pensamento autdonomo e que facilite as dindmicas de
auto-formagao participada. Estar em formagao implica um investimento pessoal, um
trabalho livre e criativo sobre os percursos € os projectos proprios, com vista a
construgdo de uma identidade, que ¢ também uma identidade profissional.

Nas falas de outras cursistas se observa a adesdo e o investimento pessoal em suas
carreiras, C5 aponta que: “No processo da autoformagdo esta incluso a busca por novos
dialogos, olhares e atravessamentos. E um movimento dindmico que exige deslocamento,
reposicionamento e reflexao”

Ja C3 salienta: “Estou sempre em busca de novos conhecimentos, troca de

experiéncias e tudo que venha somar ou me levar a refletir sobre minhas praticas”.
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E C16 por sua vez aponta que: “O interesse no curso se deu devido a proposta
apresentada, possibilitando a oportunidade de vivenciar um conhecimento mais amplo que
auxilie na formacdo do professor e na formagdo continua do docente para este repensar e
aprimorar a pratica”

As colocagdes de C3, C5 e C16 evidenciam a consciéncia da importancia da formagao
permanente, essa busca por novas formagdes explicitadas pelas professoras vai de encontro
com que Freire (2014) destaca sobre a formagdo de professores, “Nao existe formagcao
momentanea, formagcao do comego, formagao do fim de carreira. Nada disso. Formagao ¢ uma
experiéncia permanente, que ndo para nunca’” (p.308).

A formagdo de professores deve ser um processo permanente, dindmico e continuo
advindo da propria praxis da profissdo que possui viés investigativo, pesquisador e
questionador, contudo ¢ preciso que o professor se perceba como pesquisador durante o
exercicio da profissdo (FREIRE, 2018).

Dessa forma, a formagdo se constrdi a partir de um trabalho reflexivo e critico acerca
das praticas ¢ de uma permanente construgdo e reconstrucdo da identidade pessoal e
profissional. Devido a isso, ha importancia de se investir na pessoa, ja que “O professor € uma
pessoa, e uma parte importante da pessoa é o professor” (NIAS, 1991 apud NOVOA, 1992,
p.13), dessa maneira, os saberes e as experiéncias adquiridas ao longo da carreira dao sentido
a vida tanto pessoal quanto profissional do professor.

As falas das professoras C3 e C5 chamam a aten¢do ainda, para a importancia da
busca por novos conhecimentos e, principalmente, a autorreflexdo sobre as praticas durante a
carreira docente. Freire (2018, p.40) salienta que “Na formagdo permanente dos professores, o
momento fundamental ¢ a reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica
de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica”. Novoa (2017) ressalta que €
importante uma reflexdo constante e sistematica sobre o proprio trabalho, mas também ¢é
importante que essa reflexdo seja realizada em conjunto com outros colegas de profissao.

O Curso de Extensdao permitiu aos cursistas realizarem esses movimentos destacados
por Freire (2018) e por Novoa (2017), ja que possibilitou a reflexdo em conjunto e o didlogo
acerca das atividades realizadas e vivenciadas por todos propiciando novos repensares € em
consequéncia disso, novos aprendizados e construgdes. Rememorando esses momentos

vividos durante minha inser¢do® no curso ressalto que foram cruciais para avaliar o quanto as

6 L . ~ . ~ -

Optou-se por usar a primeira pessoa, uma vez que a pesquisa ndo tem a intengdo de separar o sujeito que
pesquisa do objeto pesquisado, pois fica claro o quanto o Curso de Extensdo apresentado nessa pesquisa foi
relevante para a minha formagao.
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reflexdes e as interagdes em grupo sdo importantes para a construcdo e ampliacdo dos saberes,
pois ndo se constréi a carreira docente, as praticas e as experiéncias de forma isolada. E
preciso haver essas interagoes e reflexdes com os pares para que se construa a profissao.

Finger e Ball ¢ Goodson (apud NOVOA, 1992, p.14) destacam que “a formacéo esta
indissociavelmente ligada a “producdo de sentidos” sobre as vivéncias e sobre as experiéncias
de vida”. Sendo assim, quanto mais as experiéncias afetarem o professor mais sentido fara,
portanto, o Curso de Extensdao buscou envolver tanto os professores/estudantes como os
alunos do curso de Pedagogia da UFRJ numa experiéncia formativa que afetou a todos num
movimento de construcdo mitua onde ensinaram e aprenderam simultaneamente.

Tais fatos podem ser observados na fala da cursista C7 que aponta “Nos colocando no
lugar de aprendiz, “aprendemos a fazer como nossos alunos” e sentimos na pratica as
dificuldades deles”.

A agdo extensionista elaborou atividades ligadas a alfabetizagdo que foram realizadas
pelos cursistas e equipe organizadora passiveis de serem desenvolvidas no contexto dos Anos
iniciais. Assim, alguns relatos ressaltam suas experiéncias diante dessas atividades:

“Fui abrindo o leque de criatividade e o leque do alfabetizar. Trazendo a tona questoes
pouco levadas a escola, questdes que valiam ndo apenas para a alfabetizacdo, mas para a
educagdao como um todo” C17.

“Ap0s esses meses de ministracdes sobre interdisciplinaridade e estratégias didaticas
sobre alfabetizar, meu olhar se expandiu para uma escrita ampla e irrestrita, onde tudo pode
ser usado para alfabetizar e a0 mesmo tempo estimular o letramento” C7.

Freire (2014, p.169) ressalta que:

¢ impossivel pensar-se na leitura da palavra sem reconhecer que ela ¢ precedida pela
leitura do mundo. Dai que a alfabetizacdo, enquanto aprendizado de leitura escrita,
da palavra, implique a releitura do mundo (...) o bicho gente, muito antes de
desenhar e fazer a palavra escrita, falou, disse a palavra, “leu” a realidade dele.

Freire (2014) ressalta ainda que ¢ preciso que o processo de alfabetizacdo seja
discutido com o alfabetizando. Nao deve ficar restrito apenas a leitura da palavra e sim
estabelecer uma relacdo entre a leitura da palavra e a leitura do mundo, ou seja, a leitura da
realidade onde o educando esta inserido. A pratica de alfabetizacdo precisa partir justamente
da leitura do mundo, da realidade dos educandos, pois essas leituras estdo repletas de saberes.

As falas de C7 e C17 estdo em consonancia com as afirmagdes de Freire (2014), pois
as professoras ampliaram sua visdo acerca da alfabetizacdo deixando de enxerga-la como uma

acdo limitada, pelo contrario, seus apontamentos mostram a alfabetizacdo como um campo
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aberto e cheio de possibilidades no qual a alfabetizacdo e o letramento sdo indissocidveis e
podem ser estimulados a0 mesmo tempo e de diversas formas.

Durante a realizacdo do curso houve a preocupagdo por parte das professoras
responsaveis ¢ da equipe organizadora de elaborar atividades praticas que pudessem
aproveitar materiais simples e do cotidiano, livros de literatura passiveis de serem encontrados
nas bibliotecas at¢ mesmo das proprias escolas onde os professores atuavam. Planejavam para
que dessa forma as atividades fossem condizentes com a realidade dos professores, dos alunos
e das escolas publicas onde possivelmente as atividades poderiam ser desenvolvidas.

Alguns relatos apontam essas caracteristicas das atividades: “As tematicas abordadas,
dindmicas e atividades propostas foram excelentes, pois ajudaram na compreensao de como
podemos utilizar os recursos, as atividades e as literaturas para orientar as criangas na hora da
alfabetizacao™ C16.

Na mesma direcdo C6 destaca sua visao sobre o curso: “Ampliou meus conhecimentos
de materiais, pois apresentou e contribuiu com atividades, sugestdes de livros, brincadeiras
dinamicas e historias que nao sao habituais no meu cotidiano”.

Sobre os materiais utilizados durante a realizacdo das atividades no curso as
professoras C1 e C3 destacam respectivamente que:

“Mesmo usando materiais simples, esses podem virar verdadeiros tesouros para o
professor no objetivo que almeja alcangar”.

“Todos os conteudos e as praticas me chamaram a atengdo por perceber que mesmo
com poucos materiais, poucos recursos, ¢ sempre possivel reinventar as aulas, torna-las
atraentes”.

A partir desses relatos se nota que a visdo sobre a utilizacdo de materiais, de livros e

o~

de recursos se expandiu, as professoras perceberam que mesmo com recursos limitados
possivel realizar um trabalho significativo para ¢ com os alunos. Esse fato fomentou o
processo criador das professoras e da equipe organizadora, mostrando que nem sempre ¢é
preciso utilizar materiais sofisticados para a realizagcdo das atividades, pelo contrario, muitas
vezes com muito pouco se constroi atividades ludicas, diferenciadas e enriquecedoras que
contribuem de fato com o aprendizado dos alunos.

Ha ainda outros apontamentos feitos pelas cursistas que merecem destaque que dizem
respeito a importancia da participacdo de todos os envolvidos no Curso de Extensdo na
realizagdo das atividades desenvolvidas ao longo dos encontros. Observa-se que tais fatos

foram significativos. Isso estd presente em algumas falas:
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“As aulas foram muito agradaveis, dinamicas, viabilizando que todos participassem,
trocassem experiéncias, opinassem. Realmente um espago de valorizagdo de cada
conhecimento e pratica docente” C3.

“As professoras conduziram a proposta do curso de modo que permitiam a
participacdo e a insercdo das opinides do grupo, criando um clima amistoso e colaborativo”
Cs.

“As professoras coordenadoras do curso atuaram como mediadoras do
processo de aprendizado e enriquecimento sempre com bastante
simplicidade e ndo como “donas do saber” e colocaram as monitoras
dentro do processo com as leituras, dindmicas, brincadeiras de forma a
equilibrar a participacdo, visto que ndo atuaram como simples
ouvintes” C4.

Nesses relatos ¢ possivel notar que os cursistas se colocaram como sujeitos do
processo formativo, se sentiram parte desse processo e perceberam sua participagdo
valorizada nesse contexto. Ao apontar que as professoras coordenadoras do curso atuaram
como mediadoras € ndo como “donas do saber”, C4 apresenta um dos principios que orientou
o Curso de Extensao que vai de encontro com que Freire (2018) nos fala sobre a importancia
do processo de aprendizagem ndo ser um ato mecanico ressaltando que “ensinar ndo ¢
transferir conhecimento, mas criar possibilidades para sua producdo ou a sua construgao” (p.
24). Durante a participagdo no curso as professoras e as estudantes foram “alunas” imersas
nessa agdo formativa e a maneira como as professoras responsaveis pelo curso se colocaram
diante delas e como organizaram os encontros mostrou que aquele era um ambiente
construtivo e de trocas e ndo de ensinamentos aprisionados dentro de um pacote o qual seria
apenas transmitido.

Ressalta-se ainda, que ao destacar que as professoras mediadoras integraram a equipe
organizadora na realizagdo das atividades de forma a ndo limitar suas participacdes C4 remete
a outro principio do curso pautado no que Freire (2018) nos fala sobre ensinar enfatizando que
“Ensinar inexiste sem aprender e vice-versa, ¢ foi aprendendo socialmente que,
historicamente, mulheres ¢ homens descobriram que era possivel ensinar (...) quem ensina
aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender.” (p. 25 e 26).

O curso buscou ao longo de sua existéncia criar possibilidades para a construgdo de
saberes, de trocas mutuas de novos conhecimentos e experiéncias formativas envolvendo
todos os participantes num processo de ensinar e aprender simultaneamente. Tais fatos foram

percebidos pelos cursistas, sendo constatado nas falas de C3, C4 e C5 citadas acima.
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E importante a construcdo de ambientes formativos que em conjunto com as
universidades, com as escolas e com o0s professores criem elos sem os quais nao ¢ possivel se
tornar professor (NOVOA, 2017). Os principios supracitados que nortearam o Curso de
Extensdo, pautados nos ensinamentos de Freire (2018) também foram relevantes para a
formagdo dos futuros pedagogos que fizeram parte da equipe organizadora do curso que
também puderam ensinar e aprender, experiéncias enriquecedoras que aproximou teoria e
pratica, além disso, foi muito importante o contato com os professores alfabetizadores
atuantes no Rio de Janeiro e municipios da Baixada Fluminense, possibilitando trocas de

saberes e de experiéncias expandindo o olhar sobre o campo da alfabetizacao.

3.1.2 “O professor sai da condigao de consumidor para a de produtor do conhecimento”

Além dos elementos apresentados na categoria anterior, a partir das analises dos
relatos foi possivel observar também que diversas falas apontaram para as vivéncias e a
producdo de conhecimentos decorrentes dessas vivéncias, a dimensdao individual e a
autonomia como movimentos que contribuiram para que as professoras/estudantes deixassem
a condigdo de consumidores para a de produtores de novos conhecimentos. A denominacdo da
presente categoria de analise emerge da fala da cursista C5.

Para que o professor seja produtor de novos conhecimentos precisa desenvolver a
autonomia sobre seu trabalho. Para realizar esse movimento necessita entender a
especificidade da profissio. Nesse sentido, Lee Shulman ( apud NOVOA, 2017) destacam que
ha trés aprendizagens proprias das profissoes: “aprendizagem cognitiva, na qual se aprende a
pensar como um profissional; uma aprendizagem pratica, na qual se aprende a agir como um
profissional; e uma aprendizagem moral, na qual se aprende a pensar e agir de maneira
responsavel e ética” (p. 114).

Apesar dessas aprendizagens ndo serem especificas para a area da educagdo, se
encaixam perfeitamente. O professor necessita dos conhecimentos obtidos durante a formagcao
na Universidade, precisa estar inserido no campo para adquirir a pratica especifica da
profissdo para que assim aprenda a agir como professor, construindo assim sua identidade. O
professor so se torna e/ou se sente professor quando estd inserido no campo de atuagcdo onde
também pode trocar experiéncias com os pares, ¢ nesse movimento que “aprende a ser
professor”.

Segundo Noévoa (2008, p.3) “no ensino, as dimensdes profissionais, cruzam-se sempre,

inevitavelmente com as dimensdes pessoais”. Sendo assim, ha relevancia em cursos que
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busquem agregar as dimensdes pessoais e profissionais que também podem ser desenvolvidas
em conjunto com outros colegas de profissdo de forma coletiva, contribuindo com a formagao
de todos os professores envolvidos na formagao.

Durante a analise das falas das cursistas notamos que algumas dessas falas
externalizaram a dimensao individual que levaram a escolha por realizar o curso e quais eram
as expectativas iniciais. Como exemplo, apresentamos algumas colocagdes:

“Minha expectativa inicial era justamente poder apresentar novas
ideias aos grupos de professores alfabetizadores do Municipio de
Mesquita, onde estou coordenadora do Setor de Incentivo a Leitura e
muitas vezes, participo como formadora em rede. Acredito que
estudar € preciso e que as trocas acontecem quando estamos inseridos
em novos grupos que buscam melhorar a educacdo” Co6.

“A tematica do curso e os assuntos abordados, sempre estiveram com o que acredito
que seja uma pratica que parta do ludico, dos géneros textuais, das histdrias, contos e das
diversas tematicas interessantes ao trabalho da leitura e escrita” C4.

“O curso teve total influéncia em mais um passo importante da minha vida, que foi a
aprovacdo no Mestrado. Apds o curso tive o animo que me impulsionou a buscar
conhecimento e fazer a prova” C2.

Apesar de trazerem contextos diferentes as falas de C2, C4 e C6, evidenciam aspectos
pessoais e profissionais, em especial a Gltima que destaca uma importante conquista pessoal
que diz respeito a sua aprovagdo no Mestrado que, segundo ela, foi decorrente da motivagao a
partir de sua participagdo no curso, no qual se sentiu afetada ao ponto de querer galgar
conquistas maiores. Assim como destaca Freire (2018, p.92) “Me movo como educador
porque, primeiro, me movo como gente”, o curso fez com que a professora se movesse como
pessoa e como educadora, pois a pessoa e o profissional fazem parte de um Unico ser.

A fala de C4 mostra que escolheu o curso por afinidade ao tema, assume que sabia do
tema, teve liberdade para colocar o que pensa ser o caminho, € no decorrer da realizagdao o
curso foi contemplando a expectativa esperada de acordo com que acredita acerca da
alfabetizacdo.

E interessante observar o que moveu C6 pela opgdo da escolha por realizar o curso que
foi apresentar novas ideias ao grupo que esta inserida e coordena no seu espago de atuacdo.
No movimento de “aprender e ensinar”, pode consequentemente, repensa-los e levar esses
novos saberes e conhecimentos para além dos muros da Universidade, construindo assim,
novos conhecimentos com o0s colegas da escola onde atua, aproximando, dessa forma,

Universidade e escola. Segundo Noévoa (2017, p.1223) “o espago universitario ¢ decisivo e
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insubstituivel, mas tem de se completar com o trabalho no seio de comunidades profissionais
docentes”. Ainda segundo o autor ¢ importante a “construgdo de um lugar de didlogo que
reforce a presenga da universidade no espago da profissdo e a presenga da profissdo no espago
de formagdo”. (NOVOA, 2017, p. 1116).

Mediante esse alerta, notamos a importancia de Cursos de Formagcao que aproximem a
Universidade da escola, das praticas reais. Essa aproximacdo ndo ¢ importante apenas para os
professores alfabetizadores e atuantes, mas também para os graduandos dos cursos de
Pedagogia, que muitas vezes adentram os campos apenas durante os estidgios obrigatorios.
Nesse sentido, Novoa (2017) e Freire (2014) salientam que ndo h4d como construir a profissao
docente fora do campo, sendo essa construcdo possivel apenas se houver a jungdo entre a
teoria e a pratica.

No Curso de Extensdo se buscou fomentar a criatividade, a reflexdo, a criticidade e,
principalmente, a autonomia das professoras alfabetizadoras/estudantes, bem como da equipe
organizadora, pois em todas as atividades desenvolvidas os envolvidos tinham total liberdade
para construi-las, para expor suas ideias, para tirar possiveis dividas e trocar experiéncias
sobre as atividades propostas, assim como relata a cursista C4, cuja fala ja foi evidenciada na
categoria de andlise anterior “As professoras coordenadoras do curso atuaram como
mediadoras do processo de aprendizado e ndo como “donas do saber”. Esse movimento das
professoras proporcionou liberdade para a construgdo da autonomia dos envolvidos no curso,
tornando-o um espago dialdgico, democratico, criativo, acolhedor e construtivo para todos.

Sobre as vivéncias dos cursistas durante a realizacdo do curso, estes apresentam
algumas experiéncias. C16 relata:

“O curso me fez perceber como a diversidade de repertorio, tendo em
vista 0 mundo do aluno, pode contribuir para sua formacdo plena.
Como ¢ possivel recorrer a matérias simples para introduzir em uma
aula que aborda a sistematizagdo de uma frase, como a matematica
pode ser prazerosa sabendo fazer uso das estratégias de formagao”.

Ao destacar que o curso fez com que percebesse como a diversidade de repertdrio
tendo em vista 0 mundo do aluno, pode contribuir com uma formagao plena, C16 apresenta
uma rica reflexdo que condiz com que Freire (2018) salienta sobre a importancia de enxergar
a leitura do mundo que ¢ também a realidade da leitura do aluno e partindo dessa realidade,
construir atividades significativas para os alunos de acordo com esse contexto, contribuindo

assim com o processo de aprendizagem.
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O relato de C11 evidencia o quanto acdes formativas como o curso em questdo sdo
enriquecedoras, pois uma simples frase esta repleta de significados: “O ensinamento de vocés
contribuiu para a minha formagao e historia de vida”.

Segundo C12 “o curso foi muito pratico”, Para C16: “a troca de experiéncias ao
decorrer do curso foi bastante significante” Além disso, sobre o curso destaca: “que o mesmo
seja mais visto por alunos do curso de Pedagogia, algo que senti falta, por ser uma experiéncia
indispensavel para nos futuros docentes”.

Novoa (2017) ressalta a importancia de haver uma maior articulacdo entre as
universidades, entre as escolas e entre as politicas publicas da area educacional. Esse impasse
esta presente ha muito tempo na historia da educacdo brasileira ¢ um dos principais desafios
atualmente para transformagdo da formagdo inicial em uma formagcdo que prepare
minimamente o futuro professor.

Outras trés falas que emergiram nas analises dos relatos e se relacionam a essa
categoria merecem destaque. Uma delas, ¢ de autoria de C3, que nos fala sobre sua
experiéncia ao longo do curso:

“As tematicas abordadas foram bastante interessantes e mesmo
aquelas ja familiares ao meu cotidiano trouxeram um novo olhar,
novas discussdes, reflexdes. Quanto as dinamicas e as atividades
foram muito gratificantes, pois, geraram trocas de experiéncias, deram
margens a avaliacdes, experimentacdes e percepgdes sobre o quanto
cada proposta e contetido eram adequados ou passiveis de adequagdes
para realidade escolar de cada participante”.

A partir da fala de C3 notamos que as vivéncias experienciadas desencadearam
grandes reflexdes. Quando relata que mesmo as dindmicas e atividades ja familiares
trouxeram novos olhares e novos repensares, consequentemente, €sses Novos repensares
agregaram e contribuiram com novos conhecimentos.

As outras duas falas que merecem destaque realgam os conhecimentos decorrentes das
experiéncias vividas diante das atividades que envolveram os jogos e as brincadeiras:

“Gostei muito das atividades ludicas, nas quais pude aprender através dos jogos,
brincadeiras e pude “testar” brincando, fiquei muito animada e imaginei as criangas
apresentadas a esses jogos sugeridos” C4.

“Quando se pensa em jogos ¢ sempre complicado, pois logo se
imagina todos os alunos descontrolados, mas aprendi que vocé deve
sim incentivar os alunos “descontrolados”, pois eles ndo apenas
aprendem sentados e comportados em suas carteiras, mas aprendem
também na agitacdo dos jogos e das brincadeiras” C17.
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Nas falas de C4 e C17 ¢ possivel observar que entenderam que € possivel que as
criancas aprendam enquanto brincam, possibilitando que nessas trocas e interacdes umas com
as outras ocorram importantes processos de aprendizagem de forma leve e divertida.

A partir dessas falas e de outras expostas anteriormente se constata a importancia que
as professoras/estudantes que participaram do curso ddo para as construcdes de saberes, as
trocas de experiéncias e os conhecimentos gerados em grupo que vao ao encontro ao que
Noévoa (1999) destaca sobre isso: “E preciso inscrever rotinas de funcionamento, modos de
decisdo e praticas pedagogicas que apelem a co-participagdo e a partilha entre colegas. E
fundamental encontrar espaco de debate, de planificacdo e a colaboracdo entre os professores”
(p. 16). O curso abriu espago para o debate e a colaboragdo, construindo um elo formativo.
Durante o exercicio da docéncia os debates e as discussdes sobre as situagdes do campo, as
reflexdes sobre o que pode ser feito para alcangar os objetivos almejados sdo relevantes
também para a construcdo da autonomia do trabalho dos professores, pois embora esse
trabalho ocorra de forma individual nas salas de aula precisa ser construido em conjunto fora
dela através desses didlogos e reflexdes com os pares.

Acerca das vivéncias ocorridas no ambiente da sala de aula C5 destaca uma
interessante reflex@o sobre isso, apontando que: “A sala de aula ¢ um espago antagonico, pode
gerar passividade e silenciamento ou pode promover criticidade e autonomia nas escolhas e
decisdes, tudo dependera de como € encarado o processo de aquisicdo do saber”.

A afirmagdo acima mostra que C5 reconhece a sala de aula como um espago repleto de
tensdes que pode gerar diferentes experiéncias. Freire (2018) ressalta que tanto os professores
quanto os alunos precisam saber que sua postura deve ser “dialdgica, curiosa, aberta,
indagadora e ndo apassivada” (p. 83). Esses sdo caminhos para que as experiéncias ocorridas
nas salas de aulas fomentem a criatividade e a autonomia dos alunos.

Contudo, nesse espaco as agdes dos professores podem gerar passividade e
silenciamento, tudo depende de como estes se colocam diante do processo de aprendizagem
de seus alunos. Acerca disso, Freire (2018) salienta que o educador precisa ter ciéncia do
poder de seu discurso como um possivel silenciador, portanto essa consciéncia implica
desenvolver também a capacidade de escuta e de ouvir as vozes silenciadas, “o educador(a)
deve estar imerso na experiéncia historica e concreta dos(as) alunos(as), mas nunca imerso de
forma paternalista de modo a falar mais por eles do que verdadeiramente ouvi-los” (p. 90). A
partir disso, constata-se que as agdes dos professores podem gerar em seus alunos
movimentos opostos: criticidade e autonomia ou passividade e silenciamento assim como

destaca a professora C5.
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Sobre a construcdo da autonomia durante a realizacdo do Curso de Extensdo alguns
relatos trazem um imediato retorno das professoras em relacdo as atividades desenvolvidas
durante os encontros, pois algumas professoras desenvolveram atividades criadas no curso
com seus alunos, relatando nos encontros seguintes como foi a resposta deles perante as
propostas. Como exemplo sera apresentado alguns desses relatos:

“Gostei das atividades que foram bastante simples, de recursos muitissimo acessiveis e
que consegui adequar a minha pratica com os meus alunos, todas foram muito tuteis” C4.

“Pude trabalhar bastante do que aprendi. O casamento da Dona Baratinha abriu vérias
possibilidades de trabalho” C11.

E interessante observar que num curto espago de tempo as professoras desenvolveram
as atividades com seus alunos. Isso pode ser decorrente do fato de que elas proprias
“testaram” as atividades percebendo o potencial e desenvolveram-nas com seus alunos nos
respectivos campos de atuacao.

A professora C8, atuante no segmento de Educagdo Infantil destaca:

“Consegui realizar algumas atividades propostas no curso com a
minha turma, adaptando em alguns casos ¢ me despertou para o
desenvolvimento de algumas habilidades que devem acontecer
durante a Educagcdo Infantil para que as criangas consigam aprender
melhor nos Anos Iniciais”.

Essa afirmacdo demonstra que a professora se apropriou do processo formativo no
qual esteve inserida se tornando sujeito desse processo, modificando as atividades para que
estas fossem adequadas aos niveis de aprendizagem do segmento em questdo. De acordo com
Novoa (1999, p.19) “O momento em que o professor julga e decide, a partir de analise da uma
situacdo singular e com base nas suas convicgdes pessoais € nas suas discussdes com 0S
colegas, transforma-se, numa dimensdo central do processo identitario”. Podemos estar indo
longe demais em nossa andlise, mas cremos que essa semente pode contribuir com a
construgdo da identidade docente que por sua vez, consequentemente, corrobora com o
processo de construgao da autonomia do professor sobre seu trabalho e sua pratica.

E importante que o professor atuante, de qualquer segmento que seja, construa sua
pratica cotidiana se apropriando dos conhecimentos que j& possui, agregando novos e o0s
modificando de acordo com a necessidade e realidade dos alunos. E relevante ainda, que esse

movimento seja construido em conjunto com os colegas de profissao.
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3.1.3 “Sinto-me melhor preparada para atuar nos anos iniciais, passando a nao olhar mais essa

fase como um bicho de sete cabegas”

A nomenclatura dessa categoria se origina da fala da cursista C8. Assim como C8
outras cursistas também destacam que se sentem melhor preparadas para atuarem como
professoras alfabetizadoras. Algumas professoras destacam a ampliacdo do repertorio
referente ao campo da alfabetizagdo apds sua imersao no Curso de Extensdao. Em outras falas
¢ possivel notar a aceitagdo das cursistas de seu inacabamento como sujeitos que se
encontram em constante formagdo, e, portanto, continuam buscando novas formagdes.
Contudo, se observa certa dicotomia em algumas falas que demonstram duvidas se os novos
conhecimentos adquiridos no curso poderao se materializar nos respectivos campos onde
atuam ou se dardo conta de alfabetizar.

A profissdo docente impde diversos desafios durante seu exercicio. O professor
precisa estar imerso em um constante processo no qual forma e se forma, ensina e aprende. A
fala que denomina essa categoria nos remete a reflexdo acerca dos desafios que o campo da
alfabetizagdo impde para o professor. Esses desafios sdo ainda maiores para os professores
recém-formados no curso de Pedagogia, para os professores formados, mas que ndo atuam
nos anos iniciais do Ensino Fundamental I ou para os professores que atuam em outros
segmentos como ¢ o caso de C8, professora regente de uma turma da Educacao Infantil.

Freire (2018) salienta que o professor necessita levar a sério sua formagao e, portanto,
precisa estudar de forma continua e se esforcar para estar a altura de sua tarefa para que, dessa
forma, consiga coordenar as atividades na turma que atua. Precisa estar seguro e demonstrar
firmeza durante sua atuagao e em suas decisoes, sempre aberto a refletir e rever sua pratica. A
partir da afirmacdo de Freire (2018) constata-se a importancia de o professor ser pesquisador,
estudar continuamente e preparar-se para a docéncia, porém, ¢ necessario também que esteja
inserido no campo para que adquira seguranga para exercer a profissdo. O campo da
alfabetizacdo ¢ desafiador e para que o professor aprenda como pode alfabetizar os alunos
necessita atuar nesse campo.

Os primeiros anos de imersdo na profissdo docente sio momentos bastante sensiveis
para a formagdo dos professores, pois sdo geradas expectativas, boa parte da vida profissional
joga-se nestes anos € também na forma como se integra na escola e no exercicio da profissao.
(NOVOA, 2008). Sendo assim, reforcamos, mais uma vez, a importancia de formagdes que
valorizem os conhecimentos adquiridos pelos professores durante suas atuacdes em campo, o

trabalho em equipe e a troca dos saberes.
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Noévoa (2008, p. 3) ressalta que:

Ser professor é compreender os sentidos da instituigdo escolar, interar-se numa
profissio, aprender com os colegas mais experientes. E na escola e no dialogo com
outros professores que se aprende a profissdo. O registro das préaticas, a reflexdo
sobre o trabalho e o exercicio da avaliagdo sdo elementos centrais para o
aperfeicoamento e a inovagao (...) rotinas que fazem avangar a profissdo.

O Curso de Extensdao oportunizou o didlogo entre as professoras que atuavam no
mesmo segmento ou em outros, entre os licenciandos do curso de Pedagogia da UFRJ e entre
as professoras responsaveis pelo curso, que possuem ampla experiéncia, conhecimento tedrico
e pratico referentes ao campo da alfabetizacdo. A busca por desenvolver atividades que
fossem capazes de propiciar novos conhecimentos e ampliagdo do repertorio acerca da
alfabetizacdo foi uma preocupagdo constante ao longo do curso. Em algumas falas se nota que
esses objetivos foram alcangcados, pois acerca do curso e/ou das atividades desenvolvidas as
cursistas destacam que:

“O curso possibilitou ampliar a percepgao sobre a alfabetizacdo e as praticas de ensino
da leitura e escrita, a forma de utilizar as atividades ludicas, brincadeiras tornando a
alfabetizacdo um processo que seja prazeroso para a turma” C4.

“O curso mostrou que ha varias maneiras de alfabetizar ndo precisamos nos prender
somente no papel, lapis e quadro, ampliou as ferramentas que podemos usar no processo de
alfabetizacao™ C12.

“O curso trouxe varias possibilidades de uso da linguagem escrita, da oralidade, da
literatura, do jogo simbdlico e da matematica como ferramentas que podem contribuir para a
apropriagdo do saber” CS.

De acordo com Névoa (1992, p. 18) “O incremento de experiéncias inovadoras e a sua
disseminagdo pode revelar-se extremamente util e consolidar praticas diferenciadas de
formagdo continua”. Nota-se nessas falas que as experiéncias decorrentes da participacdo no
curso foram agregadoras, expandindo a visdo sobre a alfabetizacdo apresentando praticas
inovadoras que colaboraram com esse processo € que apresentaram caminhos de como inserir
as brincadeiras e os jogos de forma ludica para alfabetizar.

Além das falas expostas acima, vale destacar outra que evidencia a importancia das
atividades realizadas sobre a cultura afro brasileira desenvolvidas em uma das aulas:

“Aprendi bastante na aula sobre a cultura afro-brasileira e africana e o quanto
podemos enriquecer nosso trabalho pedagogico através das brincadeiras e das literaturas.

Ampliar nossos olhares e a valorizar a diversidade cultural” C1.
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No encontro mencionado por C1 foram apresentadas duas propostas de atividades para
valorizagdo da cultura afro-brasileira: uma oficina da boneca Abayomi e a atividade de Pand
Africano. Durante a realizagcdo das atividades foi perceptivel o envolvimento, o empenho ¢ a
alegria de todos os envolvidos enriquecendo o repertorio dos cursistas € dos licenciados do
curso de Pedagogia acerca de uma tematica tdo importante e que precisa estar presente tanto

no cotidiano das Séries Iniciais como dos demais segmentos.

Figura 4: Encontro Africanidades (producdo da boneca Abayomi)

Fonte: arquivo da autora

E importante que os professores desenvolvam uma vida cultural e cientifica individual
ao longo da carreira para que assim possam ter contato com a ciéncia, com a arte € com a
literatura para além da sala de aula. Esse contato ¢ necessario para que o professor desenvolva
um conhecimento crucial que permitird o didlogo com os alunos, podendo, dessa forma,
contribuir com a formagio destes. (NOVOA, 2017). E necessario que o professor desenvolva
uma bagagem cultural ao longo da carreira docente, muito embora sabemos o quanto esses
bens custam caro e em geral ficam longe do alcance dos professores, que amargam uma ma
remuneracao.

Durante os encontros as professoras responsaveis promoveram o contato dos cursistas
com diversos livros de literatura infantil como: Dona Baratinha e Cabe na Mala (Ana Maria

Machado), Listas Fabulosas (Eva Furnari), Bruna e a Galinha D’Angola (Gercilga S. de
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Almeida), Correspondéncia (Bartolomeu Campos de Queiros) dentre outros. Em uma das
aulas foi realizada uma “tarde literaria” na qual todos trouxeram diversos livros de literatura
infantil da autora Ruth Rocha. Foram realizadas leituras que permitiram aos cursistas
lembrarem de livros ja conhecidos da autora, proporcionando assim, uma tarde de partilha, de

aprendizados mutuos e deleite.

Figura 5: Tarde Literaria

Fonte: arquivo da autora

Além da ampliagdo do repertdrio referente ao campo da alfabetizacdo ja explicitado,
algumas falas também apontaram a aceitacdo dos cursistas de seu inacabamento como sujeitos
que se encontram em formagao. Segundo Freire (2018, p.50) “o inacabamento do ser ou sua
inconclusdo ¢ proprio da experiéncia vital. Onde ha vida, ha inacabamento. Mas s6 entre
mulheres ¢ homens o inacabamento se tornou consciente”. Essa afirmacdo esta condizente
com o que C5 demonstra em sua fala. Nota-se a preocupagcdo com a aprendizagem das
criangas, a consciéncia de seu inacabamento e o exercicio da autorreflexao sobre sua pratica:

“Quando um ano letivo termina e percebo que alguns alunos nao
atingiram o objetivo proposto para alfabetizacdo, isso me causa muita
inquietagdo e sempre me pergunto: qual o caminho ou percurso que
estes alunos poderiam ter trilhado de modo que a aprendizagem se
tornasse significativa? Como poderia ter mediado este processo para
que a alfabetizagdo pudesse produzir sentidos?”’.



55

Outros dois posicionamentos evidenciam essa consciéncia do inacabamento e a
importancia de estar sempre em busca de novas formagdes que contribuam com o
aprimoramento da pratica:

“A formagdo continuada ¢ algo que deve estar enraizada na vida do professor, pois os
conhecimentos se ampliam se ressignificam e as exigéncias também se modificam. O publico
alvo, cada vez mais, exige uma aula diferente, uma transposicdo didatica mais direcionada”
C3.

“Acredito que n6és como professores nunca estamos preparados para a pratica, pois ela
estd sempre se modificando. Sempre ha uma nova turma, novos coordenadores, novas
demandas. O curso em questdo apresentou bem alternativas para essas novas demandas” C17.

De acordo com Freire (2018, p.54):

A inconclusdo que se reconhece a si mesma implica necessariamente a inser¢ao do
sujeito inacabado num permanente processo social de busca. Historico-
socioculturais, mulheres e homens nos tornarmos seres em que a curiosidade,
ultrapassando os limites que lhe sdo peculiares no dominio vital, se torna fundante
da produgéo do conhecimento.

E importante que os professores e os alunos tenham consciéncia que sua postura deve
ser dialogica, aberta, indagadora e ndo apassivada, enquanto fala ou enquanto ouve. E
relevante que professores ¢ alunos se assumam “epistemologicamente curiosos” (FREIRE,
2018, p. 83). Sendo assim, ¢ preciso fomentar a curiosidade pelo estudo do conhecimento. A
curiosidade pode mover o professor e também os alunos na busca do conhecimento. Se a
curiosidade ndo for alimentada ¢ possivel que a procura por novos conhecimentos se estagne.

Nos posicionamentos de C3 e C17 se observa a conscientizagdo de que ensinar exige
uma agdo constante de busca por novos conhecimentos e de aperfeicoamento e, portanto, de
que o professor ¢ um ser inacabado em constante processo de aprendizagem, ja que “¢é na
inconclusdo do ser, que se sabe como tal, que se funda a educacdo como processo
permanente. Mulheres e homens se tornam inacabados na medida em que se reconheceram
inacabados” (FREIRE, 2018, p.57).

Além da aceitacdo dos cursistas de seu inacabamento como sujeitos que se encontram
em constante formacdo, se observou que algumas falas destacaram o quanto a sala de aula ¢
um ambiente desafiador e mesmo professoras atuantes e experientes carregam duvidas e
angustias, porém, conservam a curiosidade capaz de mové-las em uma permanente busca por
novos conhecimentos e aprimoramento de seu trabalho, conforme vemos em suas falas:

“Ainda ndo me sinto tdo preparada para alfabetizar, as vezes sinto que falta algo mais.

Por este motivo busco vivenciar, estabelecer relacdes nesse meio sempre que possivel” C16.
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“Alfabetizar pra mim ainda ¢ um desafio, pois apesar de buscar sempre atuar de forma
a utilizar o ludico, sempre colocamos muitas expectativas e as vezes nos frustramos. Acredito
que ainda preciso ampliar os conhecimentos sobre a alfabetizagao™ C4.

Observa-se também uma dicotomia no processo pela busca de novos conhecimentos

num movimento entre o avangar € o retroceder nesse processo. Segundo Novoa (1992, p. 15)
“Os momentos de balango retrospectivo sobre os percursos pessoais e profissionais sao
momentos em que cada um produz a “sua” vida, o que no caso dos professores ¢ também
produzir a “sua” profissao”. Diante disso, nos momentos em que as professoras refletem sobre
a pratica cotidiana, seus medos e suas angustias sdo positivos para que produzam a profissao
que ¢ indissoltivel da dimensao pessoal.

Em outra fala a dicotomia ¢ ainda mais evidente:

“Quando busquei o curso tinha como objetivo alargar minha
compreensdo sobre a alfabetizacdo. Atuo nesta area hd mais de 10
anos na rede publica com classes populares. Porém, percebo que ainda
carrego duvidas, angustias, mas, sobretudo muita curiosidade que ¢ a
que me impulsiona a aprender. O desafio sempre ¢ o de promover
atividades e conteudos que nao sejam escolarizados, de transpor esta
barreira e propor aos alunos uma imersdo no mundo com escritas e
leituras que possam propiciar um ambiente desafiador e significativo.
Porém, por vezes ainda esbarro nas minhas limitagdes cartesianas e
cadeias culturais que tentam engessar ¢ me aprisionar” C5.

No relato de CS5, percebe-se que ndo estd segura se consegue fazer uma pratica
renovada ou se os novos aprendizados decorrentes do curso poderiam se materializar sendo
inseridos em seu dia a dia na sala de aula.

Visto que cada escola possui sua dindmica propria sendo entdo diversificadas entre si,
em decorréncia disso, o professor pode se encontrar em um campo que o apoia na realizagcao
de novas praticas ou nao. Portanto, para que seja possivel que ocorram inovagdes dentro das
escolas estas precisam estar abertas para isso. O professor precisa ter liberdade para realizar
praticas diferenciadas. Se a gestdo da escola estiver aberta ao novo, um professor que passou
por uma formagdo como a ocorrida no Curso de Extensdo apresentado nessa pesquisa, pode
dividir os novos conhecimentos com os demais colegas na escola que atua, formando uma
nova rede coletiva de trocas por adesao.

Quando C5 menciona que ainda esbarra em algumas limitacdes e cadeias culturais que
tentam engessa-la e aprisiona-la, nos remete ao curriculo e materiais didaticos que o professor
¢ submetido em seus respectivos campos. Freire (2014) ressalta que o professor que caiu na
armadilha de um curriculo mecanicista que visa oferecer mais conteudo sem instrugdo basica,

necessita adotar uma postura ética diante desse curriculo e no modo como o insere no
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contexto. Essa inser¢do nao deve ser realizada de forma individual e sim de forma coletiva a
partir das discussdes com outros professores. O espago pedagdgico € um texto para ser
constantemente “lido”, “interpretado”, “escrito” e “reescrito". (FREIRE, 2018, p.95) podendo
assim ser modificado e repensado.

Possivelmente, o engessamento e a prisdo que C5 menciona sejam decorrentes de
situacdes subjetivas com as quais convive, desde o curriculo, ao vasto material disponivel
como livros didaticos, cartilhas, “pacote fechado de formacao™ ou ainda, da liberdade limitada
dentro da escola na qual atua. Nao ¢ possivel tragar com exatiddo o que a professora quis
explicitar em sua fala, porém, fica clara a dicotomia entre o aprender e o retroceder, o buscar
e o interromper. Fica claro também, seu esforco para proporcionar o melhor para seus alunos
exercendo uma reflexdo continua sobre sua pratica e seu inquietamento quando ndo alcanga os

objetivos almejados. Segundo Novoa (2008, p.3)

Educar ¢ conseguir que a crianga ultrapasse as fronteiras que, tantas vezes, lhe foram
tracadas como destino pelo nascimento, pela familia ou pela sociedade. Hoje, a
realidade da escola obriga-nos a ir além da escola (...) intervir no espago publico da
educagao, faz parte do ethos profissional docente.

Existem diversos caminhos que o docente pode buscar com a finalidade de enriquecer e
aprimorar a sua formagdo. O Curso de Extensdao “Ler e escrever na Escola: articulando
saberes, construindo praticas”, foi um dos diversos espagos formativos que buscou contribuir
com a formagdo dos professores alfabetizadores/estudantes abrindo caminho para reflexdes,
trocas e discussdes referentes a alfabetizacdo. Ponderamos que a adesao dos professores por
cursos de formagao deve partir de escolhas individuais. Nesse sentido, ¢ importante que esses
cursos sejam alinhados as distintas realidades, as reais necessidades e aos desafios com os

quais os professores precisam lidar durante o exercicio da profissao.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo da presente pesquisa buscamos apresentar algumas reflexdes sobre a
formagdo continuada, sobretudo acerca da formacdo continuada de professores
alfabetizadores. A partir do estudo realizado ao longo da pesquisa, observamos que a
formagcdo continuada necessita ser repensada, pois ha dispersdo de conceitos e até mesmo a
atual LDB 9.394/96 nao especifica de forma clara quem deve oferecer essa formagdo e quais
sdo as especificidades da mesma. Dessa maneira, diversos arranjos de formagdo continuada
sdo considerados, porém, nem sempre contribuem com a formagdo e aperfeicoamento da
pratica docente de forma efetiva. .

Considerando a especificidade e a singularidade que a tarefa de alfabetizar impde aos
docentes ha emergéncia na elaboracdo de cursos de formacdo que levem em consideragdo as
reais necessidades, as realidades distintas e, principalmente, que “ougam” os professores
alfabetizadores para que estes possam auxiliar a tragar caminhos para a construgdo de cursos
de formagao que de fato fagam sentido e ndo destoem da realidade da sala de aula e/ou da
realidade dos professores e dos alunos. Contudo, esse ¢ um movimento que raramente ocorre
no cendrio educacional brasileiro visto que a maioria desses cursos ¢ pensada de forma
verticalizada por “especialistas da educagdo”.

Nesse contexto, a presente pesquisa buscou “dar voz” aos professores/estudantes que
participaram de uma agdo formativa ocorrida em um determinado tempo e espago. Freire
(2018) nos fala acerca da forca da escrita, ressaltando que um texto escrito apresenta
caracteristicas de tempo e espago com ideias carregadas de cultura e de historia. Ainda
segundo Freire (2018), quando o texto € escrito em outro cenario, em outro tempo, ou ainda,
em outra cultura, e posteriormente ¢ lido, pode ndo corresponder a historicidade da
contemporaneidade, contudo, ainda assim, permite ao leitor interagir com o texto e com a
historicidade trazida pelo mesmo, podendo dessa maneira, auxiliar o leitor a compreender o
presente.

Nesse sentido, as falas dos professores/estudantes participantes da acdo extensionista
evidenciadas na presente pesquisa ndo se perderdo no tempo e podem contribuir com futuros
estudos, pois essas falas sdo ricas e estdo repletas de historicidade, de reflexdes, de analises,
de posicionamentos e de saberes decorrentes da experiéncia formativa, explicitando também
as contribuigdes que o curso propiciou para a formacdo desses professores/estudantes.

A elaboragdo do referido curso se pautou na preocupagdo de abrir um espagco

formativo, dialoégico e construtivo fomentando o protagonismo e a autonomia docente.
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Segundo Freire (2018) a autonomia ¢ um processo que precisa ser amadurecido e ndo ocorre
em data marcada, dessa forma “a pedagogia da autonomia tem de estar centrada em
experiéncias estimuladoras da decisdo e da responsabilidade, em experiéncias respeitosas da
liberdade” (p. 105).

A ampliagdo da autonomia foi uma das contribuigdes para a formagao evidenciada nos
relatos finais produzidos pelos professores/estudantes participantes do Curso de Extensdo.
Além da ampliagdo da autonomia outras contribui¢des foram citadas, tais como: a produgao
de novos conhecimentos; a construcdo de novos saberes e de novas praticas relacionadas a
alfabetizacdo; a ampliagdo do olhar acerca de como potencializar os materiais disponiveis e
construir atividades significativas para (e com) os alunos; a conscientizacdo de que o
professor aprende a ensinar ensinando; a importancia da reflexao e auto questionamento sobre
a pratica e sobre o proprio trabalho; a relevancia do estudo tedrico acerca da alfabetizacdo; a
significancia das trocas e da interacdo entre os pares; a importancia do protagonismo docente
e da formagdo permanente, dentre outras contribuicdes.

O Curso de Extensdo valorizou a realidade dos professores e da alfabetizacdo no
contexto brasileiro e foi se construindo e se reconstruindo ao longo dos encontros a partir
dessas realidades. Freire (2014) ressalta que “nas condi¢des verdadeiras de aprendizagem os
educandos vao se transformando em reais sujeitos da construgdo e da reconstrugdo do saber
ensinado, ao lado do educador, igualmente sujeito do processo” (p.28).

Embora o objetivo da presente pesquisa tenha sido evidenciar quais as contribuigdes
que o Curso de Extensdo propiciou para a formagcdo das professoras/estudantes que dele
participaram ¢ relevante apontar também a grande contribuicdo que proporcionou para a
minha formagao, j& que a presente pesquisa ndo teve a intengdo de separar o pesquisador do
objeto pesquisado. Durante a realizacdo do curso houve uma grande interagdo entre os
cursistas e entre os graduandos do curso de Pedagogia da UFRJ que fizeram parte da equipe
organizadora na qual fui integrante. Nesse contexto, tanto os cursistas quanto os graduandos
foram alunos inseridos em uma enriquecedora agdo formativa. Visto que formar ¢ muito mais
do que apenas treinar o educando (FREIRE, 2014), ressalta-se que durante essa formagao nao
houve um “treinamento” para “aplicar” posteriormente o que foi aprendido. Foram criadas
condig¢des para que os professores e graduandos pudessem ensinar e aprender, formar e se
formar. A participacdo no Curso de Extensdo permitiu ainda a ampliagdo do conhecimento
sobre a alfabetizagdo e a autonomia sobre a produgao de atividades praticas de alfabetizacao
em conjunto com as professoras responsaveis, sendo possivel executar as atividades

planejadas e posteriormente repensar o que nao foi adequado. O movimento de planejar as
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atividades a partir dos temas e dos materiais selecionados ao longo dos encontros foi
desafiador, mas proporcionou aprendizados impares. Além disso, o contato com as
professoras alfabetizadoras participantes da agdo formativa ampliou também o conhecimento
sobre a realidade dos alunos e das escolas publicas da cidade do Rio de Janeiro e municipios
vizinhos, evidenciando ainda o desafio que a tarefa de alfabetizar impde aos docentes.

O futuro professor e o professor formado sdo sujeitos inseridos em um contexto
histérico e cultural no qual vao se construindo e se reconstruindo como pessoa € como
profissional. Considero assim como Freire (2018) que “ndo sou apenas objeto da histéria, mas
seu sujeito igualmente. No mundo da historia, da cultura, da politica, constato ndo para me
adaptar, mas para mudar (...) ninguém pode estar no mundo, com o mundo e com outros de
forma neutra” (p. 75). E necessério que durante o exercicio da profissdo o docente conserve a
curiosidade epistemoldgica, assuma uma postura €tica, critica e autonoma, mantendo um
continuo auto questionamento e autorreflexdo sobre sua pratica e sobre seu trabalho, pois
dessa forma sua formacdo serd permanente durante o exercicio da carreira.

A presente pesquisa nao esgotou € nem tinha a intengdo de esgotar a discussdo sobre a
formagdo continuada de professores alfabetizadores, mas sim de apresentar estudos, analises e
reflexdes sobre essa tematica que precisa continuar em foco, devido sua relevancia para a
educagdo no Brasil. Ressalta-se ainda, a importancia de “ouvir” o professor alfabetizador e a
emergéncia em implementar Politicas Publicas que em conjunto com esses professores
consiga criar caminhos para auxilid-los nessa desafiadora tarefa que ¢ alfabetizar. Nesse
contexto, o governo também precisa melhorar a infraestrutura das escolas, a remuneragdo dos
docentes, a formagao inicial dos mesmos, a estrutura organizacional das escolas, dentre outras
necessidades. Se tais medidas fossem realizadas com seriedade poderiam corroborar com o

desenvolvimento e melhoria da qualidade da educagdo no Brasil.
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