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RESUMO

GIARDINI, Bérbara Lima, M.Sc., Universidade Federal de Vigosa, fevereiro de 2011.
Analise da qualidade da formacgdo continuada de professores na perspectiva do
Programa Prd-Letramento. Orientadora: Rita de Céssia de Alcantara Brauna. Co-
orientadoras: Alvanize Valente Fernandes Ferenc e Rosimar de Fatima Oliveira.

Este trabalho de dissertagdo tem como objetivo analisar a qualidade da formagéo
continuada de professores no Programa “Pré-Letramento: Mobilizacdo pela qualidade da
educagao”. Especificamente, apontar coeréncia e/ou incoeréncia interna no Programa,
verificar o cumprimento dos objetivos propostos; identificar a natureza do Pro-Letramento;
verificar e identificar elementos da formacdo que contribuam para uma pratica docente de
qualidade. O interesse pela pesquisa decorre da necessidade de investimento no campo da
formacéo continuada de professores. A escolha do objeto foi marcada pela experiéncia como
coordenadora municipal do Programa bem como pela incidéncia dos cursos em disciplinas
consideradas criticas do curriculo: Lingua Portuguesa e Matemaética; pela abrangéncia
nacional do Prd-Letramento; e as universidades como agentes responsaveis pela formacéo dos
professores tutores. Escolho a abordagem qualitativa de pesquisa e o tipo de pesquisa
bibliografico-documental como os mais adequados para a realizacdo do trabalho. A discusséo
do referencial tedrico aborda as politicas de formacdo de professores, os paradigmas de
formagé&o, as novas perspectivas e tendéncias atuais da formacgéo continuada, a qualidade em
educacdo. A classificacdo e analise dos dados enfatizam a concepcdo de professor, a
concepcao de formacdo, a relacdo entre formacdo e profissionalizacdo, os contetdos e
metodologias de formacdo e o componente da avaliacdo externa presentes no Programa. Em
termos de resultados, nota-se o cumprimento parcial dos objetivos propostos, a incoeréncia
interna do programa e a natureza compensatoria do Pro-Letramento. No que se refere a
qualidade do Programa, os documentos apresentam elementos indicativos de qualidade que
podem favorecer um bom desempenho dos professores e contribuir para melhorias na pratica
pedagdgica, a0 mesmo tempo em que ha a presenca de aspectos problematicos quando se
pensa a qualidade da formagdo como um todo. Diante disso, ainda fica a necessidade de
criagdo e desenvolvimento de programas de formagdo continuada de professores que
constituam, no cenario atual, inovaces em termos de atualizacdo de conhecimento e que
oportunizem efetivamente a constante melhoria da pratica docente em prol de um processo

ensino-aprendizagem com qualidade, em seu sentido global.



ABSTRACT

GIARDINI, Béarbara Lima, M.Sc., Universidade Federal de Vicosa, February, 2011. Quality
analysis of the continuous education of teachers in view Pré-Literacy. Advisor: Rita de
Caéssia de Alcantara Bralna. Co-advisors: Alvanize Valente Fernandes Ferenc and Rosimar de
Fatima Oliveira.

This work is to analyze teachers’ continuous education quality in "Pro-Literacy,
Mobilization for Quality Education Program". Specifically, it aims to point the program’s
consistency and/or internal inconsistency, verify compliance with the proposed objectives,
identify the Pro-Literacy nature, verifying and identifying training elements that contribute to
a quality teaching practice. The research interest is the need for investment in the teachers’
continuous education area. The object choice was marked by my experience as a Municipal
Program coordinator, by the courses’ incidence in Portuguese Language and Mathematics,
which are the curriculum’s disciplines deemed critical, by the Pro-Literacy nationwide, and
considering the universities as the responsible agents for tutors teachers training. | have
chosen the qualitative research approach and the bibliographical-documentary as the most
suitable for performing the work. The theoretical discussion approaches the policies of
teachers training, the training paradigms, the new perspectives and current trends in
continuing education, and the education quality. The data classification and analysis
emphasize the teacher’s concept, training concept, relationship between training and
professionalism, training contents and methodologies, and the external evaluation component,
present in this program. As results, it is noted a partial fulfillment of the proposed objectives,
the program internal incoherence, and the compensatory nature of the Pro-Literacy. The
documents present some elements indicating the program quality that can support teachers’
good performance and contribute to improvements in teaching practice, while there are some
problematic aspects, when considering the training quality as a whole. Given this, to create
and develop some programs for teachers’ continuous training is still a need, which are, in the
current scenario, the innovations and updating knowledge, and effectively nurture the

teaching continuous practice’s improvement in favor of the process quality in its global sense.



INTRODUCAO

A década de 90, do século passado, constitui um marco para o entendimento das
politicas educacionais e das politicas de formacéo de professores. Internacionalmente ocorre
um denso processo de reforma educacional dos sistemas de ensino. Tais reformas se inserem
no bojo do processo de reestruturagdo do capitalismo e das evidéncias da crise deste modelo e
expressam o entendimento da educa¢do como elemento importante para o desenvolvimento
econdmico mundial.

De acordo com Krawczyk e Vieira (2008, p. 09), o termo reforma aponta para uma
polissemia. Todavia, as reformas “aparecem quase sempre associadas a percep¢ao de uma
crise (interna e externa) do sistema educativo e se integram em processos mais amplos de
transformagao politica, econdmica e social.”

No que diz respeito a crise externa, Vieira (2002) afirma que a ultima década do século
XX constitui palco de transformacBes que representam mudancas profundas na geopolitica
global, marcadas pela globalizagéo e crise do sistema capitalista. A crise do sistema capitalista
pde em discussdo a atuacdo do Estado, que passa por uma reformulacao de seu papel, ou seja,
as mudancas ocorridas na economia exigem mudancas no papel do Estado que se torna
minimo na promocao de politicas sociais com a fungdo de coordenar, regular e avaliar tais
politicas.

No que se refere a crise interna do sistema educativo, podemos apontar a Conferéncia
Mundial de Educacdo para Todos celebrada em 1990, em Jontiem, Tailandia, como expressdo
desta crise e marco do processo de reformas educacionais. Governos e organismos
internacionais diagnosticaram sérios problemas educacionais e a Conferéncia Mundial
estabeleceu prioridades para a educacdo nos paises do Terceiro Mundo. Justificava-se que
somente a partir de uma reforma sistémica na educacdo, os paises enfrentariam os novos
desafios impostos pela economia mundial.

Podemos dizer, portanto, que no bojo das reformas educativas, a educacao tem
sido apontada como essencial para o desenvolvimento dos paises e a formacdo de professores
adquire um grande destaque. O sucesso das reformas educacionais passa necessariamente pela
formacdo de professores para lidar em uma nova ordem mundial, com principios préprios e
que precisam ser transmitidos as futuras geracoes.

O entendimento da politica de formacdo docente esta, dessa forma, vinculado a

conjuntura social, econdmica e politica. A constante relacdo entre educacdo e
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desenvolvimento expressa uma visdo economicista da educacdo e, pela Idgica produtivista,
recai sobre a formagdo do individuo a énfase no mundo do trabalho em detrimento do
exercicio da cidadania.

Especificamente sobre a formacédo de professores, no contexto educacional brasileiro,
entre tantas caracteristicas, tem sido marcada pela fragilidade dos processos de formacéo
inicial, desvirtuamento das fungdes da formacéo continuada e desvalorizacao profissional em
termos de carreira, salarios e condi¢cdes de trabalho. Encontramos programas de formacao de
professores na perspectiva de treinamento, cursos de curta duracdo (GATTI, 2008), grande
espaco cedido as instituicfes privadas de ensino e adogdo dos processos formativos a
distancia como politica publica de formacdo (FREITAS, 2007).

No que se refere a formacdo inicial de professores, Diniz-Pereira (2007, p. 88) nos diz
que o discurso neoliberal sob uma 6tica economicista busca reduzir os efeitos desta formacéo
para a pratica docente, justificando serem desnecessarios investimentos em programas de
formacdo inicial. Nesse sentido, “sdo apresentados, entdo, como 'solucédo’, cursos aligeirados
de ‘formacdo inicial', semipresenciais ou a distancia, em instituicdes de ensino superior que
nao as universidades.”

Nesse sentido e j& ha algumas décadas, a formacéo continuada de professores tem sido
densamente valorizada, uma vez que 0s custos para a sua promocgao sdo consideravelmente
mais reduzidos do que 0s necessarios para a promo¢do da formacdo inicial de professores.

Soma-se a essa valorizacdo, o discurso de que no mundo globalizado - marcado por
rapidas transformacdes - necessita-se de professores constantemente atualizados para
responder aos desafios colocados pela sociedade contemporanea. Entretanto Gatti (2008)
afirma que a formacdo continuada de professores tem se distanciado da constante atualizagéo

de conhecimentos:

No Brasil [...] ampliou-se o entendimento sobre a educacdo continuada, com esta
abrangendo muitas iniciativas que, na verdade, sdo de suprimento a uma formacéo
precaria pré-servico e nem sempre sdo propriamente de aprofundamento ou
ampliacdo de conhecimentos (GATTI, 2008, p.58).

Ademais, “nos ultimos dez anos, cresceu geometricamente o nimero de iniciativas
colocadas sob o grande guarda-chuva do termo 'educag@o continuada™ (GATTI, 2008, p. 57).
“Sob esse rotulo, sdo abrigados desde cursos de extensdo de natureza bem diversificada até
cursos de formacgdo que outorgam diplomas profissionais, seja em nivel médio, seja em nivel
superior” (GATTI, 2008, p. 57). Esses cursos ainda “provém de inumeros setores dentro do
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sistema publico, estadual, municipal ou federal [...] como de escolas e de organizagdes de
natureza diversa [...] com duracgdes previstas desde um dia até dois, trés ou quatro anos”
(GATTI, 2008, p. 57 - 58).

Sobre a natureza dos cursos de formacdo, Mizukami (2002) ressalta a curta duragéo e
o caréater de transmissdo de informacdes, incidindo muito pouco sobre as melhorias na pratica

pedagogica:

Ao longo dos Ultimos anos, nas discussdes sobre formagdo continuada vem-se
questionando a oferta, pela universidade e por outras agéncias, de cursos de curta
duragdo (30 — 180 horas) como meio efetivo para a alteragdo da pratica pedagdgica.
Esses cursos, quando muito, fornecem informacBes que, algumas vezes, alteram
apenas o discurso dos professores e pouco contribuem para uma mudanca efetiva
(MIZUKAMI, 2002, p. 26 - 27).

Sendo assim,

durante os anos 80-90-2000, foram levados a cabo centenas de programas de
formacédo permanente do professorado, cuja andlise rigorosa permitiria langar alguns
deles ao cesto de lixo, mas outros apresentavam novas propostas e reflexdes sobre o
tema que podem ajudar a construir o futuro (IMBERNON, 2009, p. 12 - 13).

Diante disso, interessa-nos a discussdo da qualidade dos programas de formacio. E
importante destacar que o termo qualidade apresenta seu significado de acordo com um
contexto, sendo “um conceito historicamente produzido (...). Além disso, ndo é um conceito
neutro. Ao contrario, reflete um posicionamento politico e ideologico perceptivel” (FRANCO,
1995, p. 123). Sob essa Otica, podemos afirmar que existem diferentes projetos de formacéo
de professores que se afinam a diferentes concepcdes de qualidade.

Podemos entender a qualidade como “qualidade total” estando estritamente vinculada
a logica de mercado e a mentalidade empresarial. O que se espera da educacdo e de seus
processos formativos é o retorno a sociedade, seguindo os principios de produtividade,
eficiéncia e flexibilidade. Saviani (2007, p. 1253) nos diz que “sob a égide da qualidade total,
o verdadeiro cliente das escolas € a empresa ou a sociedade e 0s alunos sdo produtos que 0s
estabelecimentos de ensino fornecem a seus clientes.”

Se por um lado temos atores envolvidos em projetos de formacéo pautados pela logica
da qualidade total; por outro lado, temos diversos atores (universidades, associacOes de
professores, movimentos sociais) envolvidos em projetos voltados para outra concepgdo de

qualidade mais politica e social, uma vez que acerca dos projetos de formacao estdo presentes
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tensdes e embates. A esse respeito, Freitas (2007) aponta que “os embates entre projetos
diferenciados de formacdo, marcados por interesses contraditorios, ndo se encerram e vao
evidenciando as contradi¢des no processo de defini¢do e implementacao das politicas”
(FREITAS, 2007, p. 1223).

Diante do contexto apresentado, destacamos, nesse momento, as questdes que
levantamos acerca do Programa de Formagdo Continuada de Professores das Seéries Iniciais
do Ensino Fundamental “Pr6-Letramento - Mobilizac¢ao pela Qualidade da Educagao”, criado
em 2005 pelo Governo Federal e desenvolvido a partir da colaboracdo entre Estados e
Municipios, visando a melhoria da qualidade do processo ensino-aprendizagem e que
constitui nosso objeto de estudo. Questionamos: O Programa Pré-Letramento - como um
curso de formacdo continuada de professores - apresenta qualidade de formacédo? A formacéo
continuada de professores na perspectiva do Pro-Letramento tem potencial para contribuir
com a melhoria da prética docente? Estas sdo as questdes que orientam a pesquisa e que
auxiliaram na construcdo dos entendimentos sobre formagdo continuada de professores e 0
Pro-Letramento.

Agucou-nos o interesse em perceber se 0 Programa investigado se assemelha aos
demais programas de formag&o continuada ou se apresenta uma abordagem diferenciada em
relacdo a eles. Diante disso, 0 objetivo geral deste trabalho foi analisar a qualidade da
formagdo continuada de professores no Programa “Pro-Letramento: Mobilizagdo pela
Qualidade da Educagao”. Especificamente, pretendiamos identificar e apontar coeréncia e/ou
incoeréncia interna no Programa, considerando seu discurso; verificar o cumprimento dos
objetivos propostos pelo Programa, a partir das orientacdes dos materiais técnicos de apoio;
identificar a natureza do Programa — entendida como caracteristicas que determinam sua
esséncia; e verificar e identificar elementos da formagdo que contribuam para uma pratica
docente de qualidade.

Vaérios fatores motivaram a escolha desse Programa. O Pro-Letramento é o Unico
Programa a nivel federal destinado a formacdo continuada de professores dos anos iniciais e
que incide sobre disciplinas consideradas criticas do curriculo: Lingua Portuguesa e
Matematica. Nos seus quatro primeiros anos de vigéncia (2005 - 2008), o programa
certificou 57.863 professores em 12 estados,' caracterizando-se assim como um programa
bastante abrangente.

Outro elemento de extrema importancia refere-se aos agentes responsaveis pela

! RN, CE, MA, BA, PI, SC, PE, SE, SP, PB, AL, RJ (ALFERES, 2009, p. 68).



formagéo dos professores. Acreditamos que as universidades que compdem a Rede Nacional
de Formagdo Continuada de Professores da Educacdo Basica® poderdo contribuir para um
novo redesenhar da formacdo continuada de professores em nosso pais com efetiva qualidade
social e politica, pela reflexividade critica, experiéncia em formar professores e acimulo de
conhecimentos advindos de estudos e pesquisas nessa area. No Pro-Letramento, as
universidades se responsabilizam pelo “desenvolvimento e produgdo dos materiais para os
cursos, pela formacdo e orientacdo do professor orientador/tutor, pela coordenacdo dos
seminarios previstos ¢ pela certificagdo dos professores cursistas” (BRASIL, 20073, p. 05).

A escolha do Programa decorre ainda da minha vivéncia em 2008, como Chefe de
Diviséo de Ensino Fundamental na Secretaria Municipal de Educagéo de Ponte Nova - Minas
Gerais, onde estive envolvida como coordenadora do Programa até dezembro deste ano.

Por outro lado, para justificar a importancia deste estudo bem como a relevancia social
que ele apresenta, podemos apontar a necessidade de investir nesse campo, evidenciada pelas
pesquisas sobre “Formagdo de Profissionais da Educagdo” pelo Estado do Conhecimento

(1997 — 2002):

O leque de aspectos a serem cobertos pela pesquisa sobre formacdo continuada para
de fato esclarecer as complexas exigéncias de qualificagdo profissional para o
exercicio da docéncia e o tempo que uma formacéo qualificada exige veio mostrar
que, apesar de o nOmero de pesquisas sobre a questdo ter aumentado
significativamente em relacdo ao periodo anterior, ainda é imprescindivel investir
nesse campo. E preciso ressaltar também a importancia da contribuicio dessas
pesquisas para o repensar da formacdo inicial: praticas formadoras nascidas no
processo de formag&o continuada foram introduzidas nos cursos de formacéo inicial
de Pedagogia e de Licenciaturas (BRASIL, 2006, p. 37 - 38, grifo nosso).

Nessa perspectiva, espera-se que este trabalho contribua no sentido de fornecer um
novo olhar para a formacao inicial e continuada de professores que possa ser considerado no
redirecionamento dos programas de formacéo de professores.

A presente dissertacdo foi estruturada em trés capitulos. O primeiro capitulo apresenta
o referencial tedrico da pesquisa que discute aspectos relacionados a formacao de professores
e a qualidade da educacdo. O segundo capitulo aborda a metodologia de pesquisa adotada
para o desenvolvimento do trabalho. O terceiro capitulo apresenta a analise dos dados obtidos
a partir dos materiais técnicos de apoio do Programa, explorando as concep¢des de formagéo,

2 Constituida em 2004 pelo Ministério da Educacdo. Composta por universidades que atuam junto as redes

publicas de ensino, por meio de 19 Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educagdo que incidem em
cinco areas de pesquisa: Alfabetizacdo e Linguagem (05 centros), Educacdo Matematica e Cientifica (05
centros), Ensino de Ciéncias Humanas e Sociais (03 centros), Artes e Educacdo Fisica (03 centros), Gestdo e
Avaliacdo da Educacéo (03 centros).
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professor e a relacdo formac&o-profissionalizacdo bem como os conteldos de formacéo, a

metodologia de trabalho e o componente da avaliagédo externa.

O Programa “Proé-Letramento”

Neste momento, apresentamos elementos gerais do Programa Pro-Letramento que se
refere ao objeto de estudo desta pesquisa.

O “Pro-Letramento - Mobilizagdo pela Qualidade da Educagdo” é um programa de
formacdo continuada de professores que objetiva a melhoria da qualidade da aprendizagem
das criancas dos anos iniciais do ensino fundamental em Lingua Portuguesa e Matematica.

Destina-se a professores de escolas publicas que estdo em exercicio no primeiro
segmento do ensino fundamental e se desenvolve na modalidade semipresencial (atividades
presenciais e a distancia). Sua realizacdo se da pela parceria do Ministério da Educacdo com
as Universidades que compdem a Rede Nacional de Formacdo Continuada de Professores e a
participacao de Estados e Municipios, por meio da adesao voluntaria ao programa.

Com vistas a melhoria da qualidade da aprendizagem, o Programa elenca 0s seguintes

objetivos:

- oferecer suporte a acdo pedagdgica dos professores dos anos/séries iniciais do
ensino fundamental, contribuindo para elevar a qualidade do ensino e da
aprendizagem de Lingua Portuguesa e Matemaética;

- propor situacdes que incentivem a reflexdo e a construgdo do conhecimento como
processo continuo de formagéo docente;

- desenvolver conhecimentos que possibilitem a compreensdo da Matemética e da
linguagem e seus processos de ensino e aprendizagem;

- contribuir para que se desenvolva nas escolas uma cultura de formacdo continuada;
- desencadear acOes de formacdo continuada em rede, envolvendo Universidades,
Secretarias de Educagdo e Escolas Publicas dos Sistemas de Ensino (BRASIL,
2007a. p. 02).

O Programa desenvolve-se por meio dos cursos de Alfabetizacdo/Linguagem e
Matematica que sdo trabalhados em 08 fasciculos. O primeiro aborda os seguintes temas: 1)
Capacidades linguisticas da alfabetizagdo e avaliacdo; 2) Alfabetizacdo e letramento: questdo
sobre avaliacdo; 3) A organizacdo do tempo pedagdgico e o planejamento de ensino; 4)
Organizagdo e uso da biblioteca escolar e das salas de leitura; 5) O ludico na sala de aula:
projetos e jogos; 6) O livro didatico em sala de aula: algumas reflexdes; 7) Modos de

falar/Modos de Escrever; 8) Fasciculo complementar.



O curso de Matemaética enfatiza: 1) Numeros naturais; 2) Operagdes com numeros
naturais; 3) Espaco e forma; 4) FracOes; 5) Grandezas e medidas; 6) Tratamento da
informacdo; 7) Resolver problemas: o lado Iudico do ensino da Matematica; 8) Avaliacdo da
aprendizagem em Matematica nos anos iniciais.

Cada fasciculo do curso Alfabetizacdo/Linguagem sera trabalhado em uma carga
horéria de 12 horas e cada fasciculo de Matematica em uma carga horaria de 8 horas. Sugere-
se que os encontros dos cursos de Alfabetizacdo/Linguagem ocorram semanalmente (4 horas
cada encontro) e a realizacdo dos encontros de Matematica quinzenalmente, havendo duas
possibilidades: 1 (um) encontro de 08 horas ou 2 (dois) encontros de 04 horas - em dias
seguidos da semana.

A duracdo dos cursos (tutor e professor cursista) € de 120 horas cada, incluindo
atividades presenciais (encontros, discussdes) e a distancia (atividades desenvolvidas em sala
de aula ou em casa). A formacdo do tutor se d& pelas universidades e a formacdo dos
professores cursistas pela mediagdo do tutor. Os cursos de Alfabetizagdo e Linguagem e
Matematica sdo desenvolvidos separadamente. Apos o término do primeiro curso, o professor
cursista, em um momento de revezamento, podera inscrever-se para participar do segundo
curso. Para o revezamento ndo h& formacgdo de tutores, os mesmos tutores atuardo no
desenvolvimento dos cursos.

A avaliacdo dos cursos se dard por meio de trés critérios, quais sejam: frequéncia aos
encontros presenciais, bom desempenho nas atividades propostas e autoavaliacdo do cursista
sobre 0 seu percurso.

O Programa apresenta uma concepcao de formagdo continuada como “uma exigéncia
da atividade profissional no mundo atual, ndo podendo ser reduzida a uma acao
compensatoria de fragilidades da formagao inicial” (BRASIL, 2007a, p. 02). Entende-se que
as situacdes problema com as quais os professores se deparam sao Unicas e, portanto, ndo ha
simples aplicacdo da teoria a pratica. Ha sim, a partir do arcabouco teérico do professor, sua
postura reflexiva e investigativa, uma busca pela melhor solu¢do que atenda a uma

determinada situacdo e contexto. Nesse sentido, assim expressa o documento:

O conhecimento adquirido na formacdo inicial se reelabora e se especifica na
atividade profissional, para atender a mobilidade, a complexidade e a diversidade
das situacGes que solicitam intervencfes adequadas. Assim, a formagdo continuada
deve desenvolver uma atitude investigativa e reflexiva, tendo em vista que a
atividade profissional € um campo de producdo do conhecimento, envolvendo
aprendizagens que vdo além da simples aplicacdo do que foi estudado (BRASIL,
20073, p. 02).



O programa tem como principais atores o “formador de professor tutor”, o “professor
orientador de estudos/tutor”, o “professor cursista” e o “coordenador geral”.

O formador de professor tutor devera estar vinculado a algum centro que compde a
Rede Nacional de Formacdo Continuada ou a uma universidade parceira no desenvolvimento
do Pro-Letramento. Atuard em turmas de 25 a 30 professores tutores e tem como funcéo
principal a formacdo dos professores tutores, 0 acompanhamento do trabalho dos mesmos e a
organizacdo dos encontros para acompanhamento e avaliacao do curso.

O professor orientador de estudos/tutor deve possuir, preferencialmente, formacdo em
nivel superior, licenciatura em Pedagogia, Letras ou Matematica. Caso ndo haja professores
com esta formac&o, pode-se abrir espago para a atuacao de professores com formagdo minima
em nivel médio - curso Normal ou Magistério. Para esta funcdo, é requerido o efetivo
exercicio nos anos iniciais do ensino fundamental e, no minimo, um ano de experiéncia
docente.

O professor tutor trabalhard com no maximo quatro turmas e receberd uma bolsa de
estudo’. Segundo o Guia Geral, “sua atuagio formativa ndo pode ser confundida com a de um
multiplicador” (BRASIL, 2007a, p. 04), devendo atuar como facilitador das discussdes e
coordenador das atividades. Fica a critério da Secretaria de Educacéo dispensar o professor de
suas atividades em sala de aula ou atribuir-lhe horas suplementares.

O professor cursista deve atuar nos anos iniciais do ensino fundamental e estar
vinculado ao sistema de ensino. Devera participar dos encontros de estudos com o tutor para a
discussao dos textos, realizacao de atividades e planejamento das proximas acgoes.

O coordenador geral tem a funcdo de potencializar a realizacdo dos encontros
(condigbes materiais, institucionais, subsidiar agdes dos tutores), acompanhar o
desenvolvimento do Programa em seu municipio e prestar informacdes sobre o0 mesmo. Para

ser o coordenador geral, o profissional precisa ser lotado na Secretaria de Educacéo.

! Abolsa de estudo é de R$ 600,00, paga em seis prestacdes de R$ 100,00.



1. REFERENCIAL TEORICO

No sentido de compreender diversas dimensdes que perpassam a formagdo de
professores, em especial a formacdo continuada, elaboramos um quadro tedrico no qual
discutimos aspectos que inscrevem, compdem, articulam, integram esse processo formativo.

Optamos por iniciar esta discussdo tecendo alguns comentarios sobre a formacao de
professores, conceituando brevemente formacdo inicial, continuada e desenvolvimento
profissional docente. Em seguida, apresentamos as concepc¢des que norteiam e sustentam
esses processos formativos, ou seja, os paradigmas de formacdo de professores: a
racionalidade técnica e a racionalidade pratica. Posteriormente, discutimos as bases que
sustentam a atual politica de formacdo de professores. Direcionando um pouco mais a
discussao e afinando-a ao nosso objeto de estudo, apontamos as novas tendéncias na formacéo
continuada de professores. Por fim, destacamos o conceito de qualidade, por considerarmos
que este elemento esta intimamente relacionado a formag&o, uma vez que se faz presente nos

discursos e propostas de formacéo de professores.

1.1 FORMACAO DE PROFESSORES

A formacéo de professores (inicial e continuada) tem sido entendida como essencial
para alcancar as melhorias na qualidade do ensino. Mais precisamente, em meados da década
de 90 do século passado, com a presente Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN — Lei n° 9394/96), a formacédo inicial recebeu um grande destaque com vistas a
formacédo dos professores, estabelecendo-se que “até o fim da Década da Educacao somente
serdo admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em
servico” (art. 87, §4°). Atualmente, a formagdo continuada tem se destacado, considerando-se
dois grandes motivos: os desafios de um novo século e a rapidez com que as mudangas
(conhecimento cientifico, meios de comunicacdo, organizacdo familiar etc.) ocorrem e 0s
custos para promover tal formagéo.

Entendemos a formacdo inicial como o primeiro processo formativo no qual o
professor se insere e que constitui um suporte para a atuacdo profissional, uma vez que deve
fornecer as bases para edificar teorias e praticas. Como formacéo continuada, concebemos o

processo pelo qual os conhecimentos e as praticas sdo revistas, a fim de melhorar a préatica



pedagogica. A formacdo inicial é de extrema importdncia para a insercdo e atuacdo
profissional do docente, mas deve ser revista continuamente, uma vez que, por si s6, ndo da
conta de responder a todas as demandas do ensino, ou seja, a formacéo inicial € condicao
necessaria, mas ndo suficiente para uma boa pratica docente. Formacéo inicial e formacéo
continuada precisam ser compreendidas num processo de desenvolvimento profissional ao
longo de toda a vida do professor. Sobre o desenvolvimento profissional, Garcia (1999) e

Imbérnon (2006) nos dizem que:

o0 conceito de ‘desenvolvimento’ tem uma conotacdo de evolucdo e continuidade que
nos parece superar a tradicional justaposicdo entre formacdo inicial e
aperfeicoamento dos professores. Por outro lado, o conceito de 'desenvolvimento
profissional dos professores' pressupbe [...] uma abordagem na formagdo de
professores que valorize o seu carater contextual, organizacional e orientado para a
mudanca (GARCIA, 1999, p. 137).

0 desenvolvimento profissional ¢ um conjunto de fatores que possibilitam ou
impedem que o professor progrida em sua vida profissional. A melhoria da formacéo
ajudara esse desenvolvimento, mas a melhoria de outros fatores (salario, estruturas,
niveis de decisdo, niveis de participagdo, carreira, clima de trabalho, legislagdo
trabalhista etc.) tem papel decisivo nesse desenvolvimento. Podemos realizar uma
excelente formacéo e nos depararmos com um paradoxo de um desenvolvimento
proximo da proletarizagéo no professorado porque a melhoria de outros fatores néo
esta suficientemente garantida (IMBERNON, 2006, p. 44).

Pudemos perceber que o termo desenvolvimento profissional agrega uma
multiplicidade de definicBes. Garcia (1999) focaliza a formagdo de professores como
elemento basilar desse processo. Ja Imbérnon (2006) apresenta um conceito que amplia a
concepcao apresentada por Garcia (1999) por entender que a formacao de professores compde
o desenvolvimento profissional, porém associada a outros fatores. Embora Garcia (1999) nao
conceitualize o desenvolvimento profissional agregado aos elementos apontados por
Imbérnon (2006), como salario, estruturas, niveis de decisdo, niveis de participacao, carreira,
clima de trabalho e legislacdo trabalhista, o autor entende estes fatores como determinantes
dos processos de desenvolvimento profissional, ou seja, esses fatores ndo compGem o
desenvolvimento profissional, mas o condicionam.

Nesse sentido, Carlos Marcelo Garcia (1999) elenca a politica educativa, as
instituicdes publicas de formacdo, o modelo curricular, os materiais curriculares, a cultura
organizacional dos centros educativos, as forgas sociais (pais, associa¢Oes, partidos) e os
professores (individuais e coletivamente) como elementos que facilitam/fomentam ou

dificultam/limitam o desenvolvimento profissional. Como exemplo, o salario e a carreira
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“podem funcionar como fatores motivantes ou alienantes dos professores em relagdo ao seu
compromisso profissional” (GARCIA, 1999, p. 194), o que pode levéa-los ou ndo a se
envolver em processos de formacéo e desenvolvimento.

Ancorando-se em Howey (1985), Garcia (1999, p. 138) aponta as dimensdes do
desenvolvimento profissional que perpassam diversas definicdes deste conceito, sdo elas:
desenvolvimento pedagdgico, conhecimento e compreensdo de si mesmo, desenvolvimento
cognitivo, desenvolvimento teorico, desenvolvimento profissional, desenvolvimento da
carreira. Em resumo, estas dimensdes indicam que o professor deve adquirir conhecimentos e
metodologias; melhorar seu ensino; refletir sobre sua préatica; possuir uma boa imagem de si;
utilizar-se de investigacOes; e assumir novos papéis docentes.

Desenvolvimento profissional relaciona-se intimamente com o desenvolvimento da
escola, do ensino, do desenvolvimento e inovacdo curricular e da profissionalidade
(GARCIA, 1999). O desenvolvimento profissional e o desenvolvimento da escola estio
articulados na medida em que toda mudanca e melhoria do ensino tem na escola um lugar
central. Ja o desenvolvimento curricular contribui para o desenvolvimento profissional, uma
vez que imbricados nesta tarefa os professores melhoram seus conhecimentos e sua
profissionalidade. O desenvolvimento do ensino e o aperfeicoamento dos professores
constituem um dos fins do desenvolvimento profissional. O desenvolvimento da
profissionalidade destaca o profissional professor e se direciona as melhorias em suas
condicdes de trabalho, a sua autonomia e a sua agdo individual e coletiva.

De modo semelhante a estes modelos de desenvolvimento interligados ao
desenvolvimento profissional proposto por Garcia (1999), No6voa (1995) destaca o
desenvolvimento pessoal, organizacional e profissional. Segundo este autor a formacgéo de
professores precisa valorizar estas trés dimensdes.

Como desenvolvimento pessoal, Novoa (1995, p. 25) afirma que “estar em formagéo
implica um investimento pessoal.” Logo, os processos de formagdo precisam articular as
dimensGes pessoais e profissionais, possibilitando assim que os processos formativos fagam
parte da histdria de vida do professor. A formacdo se faz pela reflexdo sobre a préatica docente
e pelo movimento de construcdo da identidade pessoal. Refletir sobre as trajetorias pessoais e
profissionais oportunizam aos docentes produzir sua vida e intrinsecamente produzir sua
profisséao.

Sobre o desenvolvimento profissional, o autor nos aponta que “a formacdo pode

estimular o desenvolvimento profissional dos professores no quadro de uma autonomia

11



contextualizada da profissio docente” (NOVOA, 1995, p. 27). Os professores precisam se
assumir como responsaveis pelo seu desenvolvimento profissional. Entretanto, as mudancas
devem ocorrer ndo apenas nos professores, mas também no contexto em que ele atua.

No que se refere ao desenvolvimento organizacional, Novoa (1995, p. 28 - 29) nos diz
que “nenhuma inovacdo pode passar ao lado de uma mudanca ao nivel das organizacoes
escolares e do seu funcionamento”. A formagéo de professor deve encarar a escola como um
ambiente educativo, inexistindo concepcdes de formacao que separem o trabalhar e o formar.
A formacéo de professores encontra-se presente no ambiente escolar.

Sendo assim, advogamos que a formacéo inicial e continuada de professores precisa
ser entendida como um processo de desenvolvimento profissional ao longo de toda a vida do
professor. Vemos o desenvolvimento profissional como um processo que envolve diversas
dimens@es do ser professor como a pessoal, intelectual, profissional e acreditamos que este

processo deve fomentar a autonomia e a profissionalizacéo docente.

1.2 OS PARADIGMAS DA FORMACAO DE PROFESSORES: A RACIONALIDADE
TECNICA E ARACIONALIDADE PRATICA

As concepgOes de formacdo inicial e de formacdo continuada podem assumir
conceitos e praticas diferentes a partir do modelo que as orienta: a racionalidade técnica ou a
racionalidade pratica.

O modelo da racionalidade técnica refere-se a “uma concepgo epistemologica da
pratica, herdada do positivismo, que prevaleceu ao longo de todo o século XX, servindo de
referéncias para a educacéo e a socializacdo dos profissionais (...) e dos docentes” (GOMEZ,
1995, p. 96).

Este modelo pressupbe uma aplicacdo direta dos conhecimentos cientificos as
situacOes de ensino. A formacéo do professor valoriza a ciéncia aplicada como a chave para a
solucdo de todos os problemas da pratica educativa. Acredita-se numa sequéncia linear em
que ocorre aplicagdo direta da teoria as situagdes praticas por meio de uma homogeneizacéo
dos casos, isto &, as situacGes problematicas aparecem como Unicas, desvalorizando-se o

contexto. Imbérnon (2009) nos aponta que:

Historicamente, os processos formativos realizaram-se para dar solucéo a problemas
genéricos, uniformes, padrbes. Tentava-se solucionar problemas que, se supunha,
todo o professorado tinha e que era preciso resolver mediante a solugéo genérica que
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os especialistas, no processo de formagéo apresentavam (IMBERNON, 2009, p. 49).

Na mesma linha em que ocorrem os cursos de formacdo desenvolvidos a partir da
Otica sob a qual os professores sdo vistos como detentores de problemas e os especialistas
como experts em resolvé-los, prescreve-se o curriculo, e sua concepgcao promove uma divisdo
de trabalho entre os que planejam (intelectuais) e os que executam (praticos). Os especialistas
sdo encarados como produtores de conhecimento e os professores como técnicos que aplicam
0 conhecimento produzido na academia.

A racionalidade técnica promove uma cultura individual e enfatiza os resultados.
Reduz a autonomia docente “com respeito ao desenvolvimento e planejamento curricular e o
julgamento e implementagdo de instrugdo em sala de aula” (GIROUX, 1997, p. 160) ¢
caminha para a proletarizacdo no sentido de “reduzir os professores ao status de técnicos
especializados dentro da burocracia escolar, cuja funcdo, entdo, é administrar e implementar
programas curriculares” (GIROUX, 1997, p. 158). Gémez (1995) aponta como limites da
racionalidade técnica os problemas da pratica entendidos como instrumentais e a dicotomia
entre investigac&o e intervencgdo préatica.

Outro modelo adotado para a formacgdo de professores € 0 modelo da racionalidade
pratica. A racionalidade pratica emerge da critica feita a racionalidade técnica, uma vez que,
face a entrada de um novo século, as mudangas que ocorrem na sociedade e a complexidade
gue a escola assume tornam cada vez mais necessaria uma nova postura do profissional
docente. “Assim, o modelo da racionalidade técnica ndo d4 mais conta da formacao dos
professores; trata-se antes, de considerar a chamada racionalidade pratica como mais capaz de
fazer frente a situacdo assim caracterizada” (MIZUKAMI, 2002. p. 12).

No modelo da racionalidade pratica, surgem novas imagens do professor que
objetivam superar a linearidade colocada pela racionalidade técnica entre conhecimento
académico e a pratica escolar. Neste modelo, o professor, ao encontrar situacdes divergentes
em sua préatica, deve mobilizar o pensamento prético.

Um grande expoente deste paradigma é Donald Schdn, em especial, porque seus
“interesses giram a volta de trés temas muito actuais: o conceito de profissional que tem de
ser eficiente (...), 0 da relacdo entre teoria e pratica; e (...) a tematica da reflexdo e da
educagio para a reflexdo” (ALARCAO, 1996, p. 11).

Schon propde uma epistemologia da pratica a partir de suas criticas ao paradigma da
racionalidade técnica. As nog¢des fundamentais apresentadas por este autor sdo o

conhecimento na acdo, a reflexdo na agdo, a reflexdo sobre a acdo e a reflexdo sobre a
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reflex&o na acao.

O conhecimento na acdo é aquele mobilizado no decorrer da propria acdo. A reflexdo
na acdo ocorre quando se busca compreender as razdes que envolvem o desenvolvimento da
acao, reformulando-a e testando hipoteses. Quando se olha retrospectivamente sobre a
reflexdo feita no desenrolar da acéo e utiliza-se de palavras, ocorre a reflexdo sobre a reflexao
na acgéo.

Sobre o processo de formacéo de profissionais reflexivos, Schon acredita que ha muito

0 que aprender com as tradi¢es da educacdo artistica:

As tradicdes 'desviantes' da formacdo artistica, bem como o treino fisico e da
aprendizagem profissional, contém, no seu melhor, as caracteristicas de um
practicum reflexivo. Implicam um tipo de aprender fazendo, em que o0s alunos
comegam a praticar, juntamente com os que estdo em idéntica situacdo, mesmo antes
de compreenderem racionalmente o que estdo a fazer. Nos ateliers de design
arquitectonico, por exemplo, os alunos comecam por desenhar antes de saberem o
que é design. (SCHON, 1995, p. 89, grifo do autor).

Schon advoga a importancia do aprender a fazer fazendo no processo de formacéo
profissional, a partir de situagdes reais acompanhadas por um formador ou por situagdes
virtuais em que se possa experimentar, testar, cometer erros desprovidos das consequéncias
que ocorreriam em situagdes reais. Isso possibilitara ao formando “uma visdo caleidoscépia
do mundo do trabalho e dos seus problemas (...) permitindo uma reflex&o dialogante sobre o
observado e o vivido” (ALARCAOQ, 1996, p. 13).

Sendo assim, o paradigma da racionalidade préatica se centra na acdo pratica docente
por entender que a pratica produz conhecimento. Os casos sdo entendidos como heterogéneos,
as situacBes sdo Unicas, e buscando as melhores solugdes possiveis, o professor reflete sobre a
sua préatica e investiga-a. Dessa forma, o professor € visto como produtor de conhecimento

com a imagem de um professor reflexivo e pesquisador.

Enquanto profissionais, os docentes sdo aqui considerados como praticantes
reflectidos ou 'reflexivos', capazes de deliberar sobre as suas préprias praticas, de as
objectivar e partilhar, melhora-las e introduzir inovagdes susceptiveis de acrescentar
a sua eficacia. A préatica profissional ndo é entdo vista como um simples dominio de
aplicacdo de teorias elaboradas fora dela, por exemplo, nos centros de pesquisa ou
nos laboratérios. Torna-se um espago original e relativamente auténomo de
aprendizagem e de formacgdo para os praticantes. (TARDIF, et al., 2001, p. 23,
grifo do autor).

No processo de formagdo de professores baseado em um ensino reflexivo, utilizam-se

metodologias que lhes permitam registrar, analisar, refletir sobre o ensino. Os professores
14



podem, nesse sentido, redigir e analisar casos de ensino, escrever biografias
profissionais/memoriais, pesquisar sua pratica por meio da investigagdo-acao e de pesquisas
colaborativas, relatar a vida na classe por meio dos diarios de classe e outros. A cultura
docente é coletiva e enfatiza-se o processo e a mudanca educativa. A racionalidade préatica é
vista como um modelo que contribui para a autonomia docente e para o desenvolvimento
profissional.

Entretanto, no que se refere a polarizagdo de um ou outro modelo de formacao, de uma
ou outra racionalidade, Zeichner (1995, p. 128) relativiza tal énfase quando nos diz que “nem
as reformas da ciéncia aplicada, nem as da pratica reflexiva, poderdo conduzir por si proprias
a uma melhoria duradoura de todos os problemas do practicum.” Dessa forma, ¢ preciso
articular tanto os elementos da racionalidade técnica quanto os elementos da racionalidade
pratica.

Em consonancia com as ideias de Zeichner (1995), Ghedin (2004) considera que o
processo de formacdo que compreende o professor como um profissional intelectual critico,
precisa incorporar cinco dimensdes: ética, politica, epistemoldgica, técnica e estética. Isto é, a
pratica docente deve ser “orientada pelo bem comum” (dimensdao ética); os professores
precisam reconhecer que suas a¢des se vinculam a uma postura politica (dimensdo politica);
devem dominar os conhecimentos de sua area de atuacdo e de demais areas do conhecimento
humano (dimenséo epistemoldgica); além de possuirem um saber especifico de seu campo de
atuacdo (dimensdo técnica) bem como reconhecer a beleza existente no processo ensino-
aprendizagem, valorizando emocoes, sentimentos, afetividade, portando-se como artista neste
processo (dimensdo estética).

Tudo isso nos leva a afirmar, assim como Ghedin (2004), que, mesmo considerando
uma formacdo humana orientada para a autonomia docente e o desenvolvimento profissional,
a presenca de elementos da técnica (contetudos, metodologias especificas) é imprescindivel no

percurso formativo e na préatica docente, todavia, associada a outras dimensoes.

1.3 POLITICAS DE FORMACAO DE PROFESSORES

O sistema educacional é parte integrante de um sistema maior: o sistema social.
Paralelamente, as politicas educacionais integram o conjunto das politicas sociais e sdo
desenvolvidas nos diversos niveis do governo: federal, estadual, municipal. Nesse sentido, €

importante destacar que o0s processos educativos sdo fortemente influenciados pelas mudancas
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ocorridas na sociedade, e as mudangas mais amplas que repercutem sobre a vida social e
sobre a educacéo estéo relacionadas ao ambito econdmico.

As reformas educacionais, em especial, as reformas ocorridas no ensino superior, tém
atingido diretamente a politica de formacdo de professores pelos principios da flexibilidade,
precariedade, rapidez e barateamento dos processos formativos. No que se refere a formacéo
docente, Freitas (2007) nos diz que:

A configuragdo da formacédo de professores em nosso pais respondeu ao modelo de
expansdo do ensino superior implementado na década de 1990, no ambito das
reformas do Estado e subordinado as recomendag@es dos organismos internacionais.
No &mbito da formacdo, caracteriza-se pela criacdo dos Institutos Superiores de
Educacdo e pela diversificacdo e flexibilizacdo da oferta dos cursos de formacéo -
normais superiores, pedagogia, licenciaturas, cursos especiais e cursos a distancia -,
de modo a atender a crescente demanda pela formag&o superior (FREITAS, 2007, p.
1208).

A demanda pela formacdo superior de professores no Brasil & extremamente
significativa. Segundo dados do Educacenso 2007, cerca de 600 mil professores em exercicio
na educacdo basica publica ndo possuem graduacdo ou atuam em dareas diferentes das
licenciaturas em que se formaram (BRASIL, 2009). Diante deste cenario, a modalidade de
educacdo a distancia passou a ser uma possibilidade valorizada nas politicas educacionais
(SAVIANI, 2007; FREITAS, 2007).

Portanto, € importante uma reflexdo sobre o desenvolvimento dos processos de
formagéo inicial de professores a distancia: a tecnologia tem sido empregada como um
recurso para a democratizacdo do saber e mecanismo para potencializar e otimizar um
processo sélido de formacdo ou como meio de baratear esse processo?

O que se percebe é a necessidade de certificacdo dos docentes que ja estdo atuando.
Como dito anteriormente, a atual politica de formacdo inicial de professores aponta para tal
necessidade. Dessa forma, centra-se muito mais no aspecto quantitativo - representado pelo
mecanismo da certificacdo e o aumento do percentual de individuos com cursos superiores -
do que realmente na qualidade dos cursos de formacdo oferecidos. Porém, se o objetivo a ser
alcancado é uma educacdo publica de qualidade, a formacdo de professores precisa ser
entendida numa outra logica - a de formacéo e ndo apenas certificacéo.

A formacdo docente na perspectiva de agregar elementos que contribuam para uma
educacéo de qualidade precisa ser realizada em boas institui¢coes de ensino, preferencialmente
nas universidades, com cursos regulares e de longa duracdo. Se a formacdo inicial se

desenvolver dessa maneira, a formagdo continuada ndo precisara ser uma acdo de carater
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compensatorio, visando minimizar as fragilidades da formac&o inicial.

No Brasil, os processos de formacdo continuada tém sido entendidos, muitas vezes,
como um mecanismo para suprir as fragilidades apresentadas pelos docentes, no que se refere
a sua formacdo inicial. I1sso se deve a constatacdo da precariedade com que vém sendo
desenvolvidos os cursos de formacéo inicial de professores em nosso pais. Nesse sentido, as
politicas e programas desenvolvidos assumem um carater compensatorio.

Somam-se a essas politicas e programas os que t€ém sido implementados “em servigo”.
Esses processos de formacdo complementares a pratica docente também sdo abrigados no
leque das possibilidades da “educacdo continuada”. Como exemplo destes programas em
Minas Gerais, podemos citar o Projeto Veredas®.

Outro elemento importante para o entendimento das politicas de formacdo de
professores, na ultima década, sdo as orientacGes de organismos multilaterais. Freitas (2007,
p. 1209) afirma que o desenvolvimento desta politica responde “a recomendacdo dos
organismos internacionais para a formagdo de professores, como forma de atender
massivamente a demanda emergente por formag¢ao, com custos reduzidos.”

De acordo com Vieira (2002), destacam-se as influéncias da Unesco e do Banco
Mundial. Nos estudos da Unesco, com maior ou menor destaque, a formagéo de professores
foi tratada como foco da politica educacional. Por meio do financiamento e de suas
orientacbes, 0 Banco Mundial também exerce papel de destaque na formulagdo das politicas
educacionais brasileiras, consequentemente, nas politicas de formacéo de professores.

Gatti (2008, p. 62), ao fazer uma avaliacdo de uma série de documentos de organismos
internacionais, percebeu que em todos os documentos, “menos ou mais claramente, esta
presente a ideia de preparar os professores para formar as novas geracGes para a ‘nova'
economia mundial e que a escola e os professores nao estdo preparados para isso”.

Considerando as rapidas transformacbes advindas de um mundo globalizado, os
professores precisam estar constantemente atualizados, “devem comecar a admitir que sua
formagé&o inicial ndo lhes basta para o resto da vida, precisam se atualizar e aperfeicoar 0s
seus conhecimentos e técnicas, ao longo da vida” (UNESCO, 2001, p. 161-162). Quanto mais
atualizados e informados estiverem os professores, mais terdo condi¢des de preparar as novas
geracOes para atender aos anseios dos setores econdémicos. Para ilustrar o grande valor

atribuido a educagdo para o desenvolvimento econdmico no discurso dos organismos

¥ Formagéo Superior de Professores, iniciativa do Poder Piblico Estadual e desenvolvido em parceria com o
Poder Pablico Municipal.
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internacionais, podemos apontar algumas concepgdes expressas no documento “Educacdo:

um tesouro a descobrir”, mais conhecido como Relatorio Delors:

No alvorecer do século XXI, a atividade educativa e formativa, em todos os seus
componentes, tornou-se um dos motores principais do desenvolvimento. Por outro
lado, ela contribui para o progresso cientifico e tecnoldgico, assim como para o
avanco geral dos conhecimentos, que constituem o fator decisivo do crescimento
econémico (UNESCO, 2001, p. 72).

No que se refere a formacéo de professores, a formacao continuada é apontada como
uma das medidas necessérias para a melhoria da qualidade da educacéo. O documento destaca
ainda o ensino a distancia, a necessidade de incorporacdo dos saberes tedricos econémicos aos

saberes experienciais do professor, o que pode ser evidenciado pelo seguinte fragmento:

De uma maneira geral, a qualidade de ensino é determinada tanto ou mais pela
formacéo continua dos professores do que pela sua formagdo inicial. O recurso a
técnicas de ensino a distancia pode ser uma fonte de economia e permitir que 0s
professores continuem a assegurar 0 seu servico, pelo menos em tempo parcial. Pode,
também ser um meio eficaz de introduzir reformas, novas tecnologias ou novos
meétodos. A formacéo continua ndo deve se desenrolar, necessariamente, apenas no
quadro do sistema educativo: um periodo de trabalho ou de estudo no setor econdmico
pode também ser proveitoso contribuindo para a aproximagdo do saber e do saber-fazer
(UNESCO, 2001, p. 159).

Nota-se que ao se referir a qualidade de ensino, refere-se também ao setor econémico,
deixando cada vez mais clara a relacdo existente entre estes elementos, ou seja, a qualidade do
ensino estd diretamente relacionada com o atendimento das demandas do setor econémico.
Vale destacar que a incorporacdo de conhecimentos relacionados a economia e a logica
produtivista levardo o professor a desenvolver melhor o seu papel dentro do sistema vigente —
o capitalista. E preciso dotar cada vez mais os professores de instrumentos e mecanismos
ligados a logica de mercado para “ajustar os processos formativos as demandas de mao de
obra e aos perfis de consumidores postos pelas proprias empresas” (SAVIANI, 2007, p. 1252).

Considerando as afirmacdes de Freitas (2007), cabe dizer que no momento atual ainda

fica:

A necessidade de uma politica global de formacéo e valorizagao dos profissionais da
educagdo que contemple de forma articulada e prioritaria a formacgdo inicial,
formacéao continuada e condicdes de trabalho, salarios e carreira, com a concepgéo
socio-histdrica do educador a orienta-la (FREITAS, 2007, p. 1204).
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1.4 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES: NOVAS PERSPECTIVAS E
TENDENCIAS ATUAIS

A formacao de professores como campo de conhecimento tem crescido quantitativa e
qualitativamente. As producdes sobre formacéo inicial e continuada de professores tém nos
levado a refletir sobre esses processos tanto a nivel tedrico quanto a sua efetivacdo prética.
Entretanto, ha de sermos comedidos, pois como nos alerta Imbérnon (2009), a literatura e 0s
discursos ja se apropriaram de uma perspectiva mais critica que prima pela reflexdo sobre a
pratica, a colaboracdo entre os pares, maior autonomia docente, a formacdo centrada na
escola. Entretanto, as politicas e as préaticas de formacdo ainda se encontram distanciadas
destas propostas.

Nesse momento, gostariamos de destacar na literatura sobre formacdo continuada de
professores, elementos que consideramos essenciais para esse processo formativo e que
podem contribuir para uma formacdo de qualidade. Utilizamos como referencial as
contribuicbes de Candau (1996), Diniz-Pereira (1997), Canério (2000) e Imbérnon (2009).

Imbérnon (2009) destaca que a formacdo permanente deve incidir nas situacdes
problematicas; desenvolver a colaboracdo; potencializar a identidade docente; criar
comunidades formativas; ser introduzida no desenvolvimento do pensamento da
complexidade; e ter em conta o desenvolvimento atitudinal e emocional do professorado. Para
entendermos melhor essas novas tendéncias, descrevemos cada um desses elementos.

« A formacdo permanente deve incidir nas situacGes problematicas: ao conceber a
realidade dos professores como complexas situacfes problematicas interligadas ao
contexto social e educativo, é fundamental dar voz aos professores e considera-los
sujeitos ativos em seu processo de formacdo. As respostas aos problemas praticos
dos professores tém na escola o seu principal espaco de formacdo. O processo de
acdo-reflexdo envolve a escola como elemento central de mudanca,
desenvolvimento e melhoria.

o A formagdo permanente deve desenvolver a colaboracdo: as melhorias no
processo de trabalho docente, na organizagdo das escolas e na aprendizagem dos
alunos requerem o desenvolvimento do coletivo em detrimento de um trabalho
docente isolado, celularizado. Um dos instrumentos que podem auxiliar no
rompimento do individualismo docente é a formacgdo permanente do professorado,

uma vez que a formacdo coletiva busca propiciar didlogo, debate, centra-se em
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metodologia baseada no trabalho em grupo, na busca da forma colaborativa para a
solucdo de situacBes probleméticas da pratica, em que cada professor tem uma
dupla responsabilidade: pela sua aprendizagem e pela aprendizagem dos demais
colegas.

A formagédo permanente deve potencializar a identidade docente: os professores
possuem valores, saberes, e a subjetividade docente (a pessoa do professor) precisa
ser reconhecida no processo de desenvolvimento. Uma das mudancas que

necessitam de efetivacdo € a atuacao do professor como sujeito de sua formacao.

O (re)conhecimento da identidade permite interpretar melhor o trabalho docente,
interagir melhor com os outros, como contexto que se vive dia a dia nos centros, ja
que experiéncias de vida do professorado se relacionam com as tarefas profissionais,
ja que o ensino requer um envolvimento pessoal (IMBERNON, 2009, p. 75).

A formagédo permanente deve criar comunidades formativas: os atuais contextos
econémicos, sociais e familiares imprimem a importancia das comunidades
(praticas, formativas, de aprendizagem®) para o atingimento de objetivos diversos.
A formacdo de professores, que considera a comunidade e parte dos pressupostos
de que todos tém conhecimento e que ele deve ser partilhado, promove, ao mesmo
tempo, enriquecimento profissional e melhoria da escola.

A formacao permanente deve ser introduzida no desenvolvimento do pensamento
da complexidade: é preciso “reconhecer a complexidade do pensamento e da
pratica docente” (IMBERNON, 2009, p. 92). Ancorando-se em Morin (1996,
1999), Imbérnon (2009), destaca alguns principios da complexidade que
possibilitam refletir e tirar conclus6es sobre a formacéo de professores: o principio
dialégico, que permite entender a dualidade, as contradi¢Bes e assim a realidade
educativa; o principio recursivo ou de recursividade leva-nos a compreender a
formacdo como processo inacabado e o professor como produto e produtor da
educacdo; o principio hologromaético, de que é preciso compreender as partes, 0
todo e a sua integracdo; e o principio da autonomia/dependéncia, que se refere a
necessidade de abertura e fechamento relativo da organizagéo.

* Segundo Imbérnon (2009), varios conceitos de comunidade se apresentam na educacdo e na formacdo de
professores. Uma comunidade de pratica tem como objetivo refletir e comunicar experiéncias préaticas e é
composta por um grupo de professores. Uma comunidade formativa requer por parte dos professores a
elaboracdo de uma cultura prépria e a constru¢do de um projeto educativo comunitario. Uma comunidade de
aprendizagem pauta-se pelo objetivo de melhoria da educacdo das criangas.
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o A formagdo permanente deve ter em conta o0 desenvolvimento atitudinal e
emocional do professorado: como os limites entre a profissdo docente e a vida
pessoal do professor sdo quase invisiveis, reafirma-se ainda mais a necessidade de
formacdo de atitudes cognoscitivas, afetivas e de conduta, para auxiliar no
desenvolvimento pessoal e profissional dos docentes.

Outro elemento bastante discutido e que diz respeito as tendéncias atuais da formacéo

continuada de professores € a escola como locus privilegiado de formacdo (CANDAU, 1996;
CANARIO, 2000; DINIZ-PEREIRA, 2007).

Na experiéncia dos professores, 0 dia a dia na escola é um l6cus de formacdo. Nesse
cotidiano, ele aprende, desaprende, reestrutura o aprendido, faz descobertas e,
portanto, € nesse l6cus que muitas vezes ele vai aprimorando sua formagéo
(CANDAU, 1996, p. 144).

Nessa perspectiva, a escola é vista como local de produgdo de conhecimentos, e 0s
professores sdo 0s protagonistas deste processo que investiga e analisa coletivamente suas

praticas e os desafios que estas impdem. Nas palavras de Diniz-Pereira (2007):

precisamos romper com a concepcdo da escola 'apenas’ como um espaco para se
ensinar. Temos que passar a enxergar esse espaco como local de producdo de
conhecimentos e saberes; um local onde identidades individuais e sociais sdo
forjadas, onde se aprende a ser sujeito, cidaddo critico, participativo — atuante em
sua comunidade — e responsavel (DINIZ-PEREIRA, 2007, p. 89).

Canério (2000) elenca cinco questdes estratégicas que fundamentam os planos de
formacdo de professores centrados na escola. Segundo o autor, a importancia de um plano de
formac¢ao dos professores emerge “das transformagdo das situagdes de trabalho em situagdes
de formacdo” (CANARIO, 2000, p. 78). Como questdes estratégicas, propoe:

1) Pensar a escala da organizacdo: a formacdo de professores centrada na escola
precisa possibilitar aos docentes um entendimento do estabelecimento de ensino como um
todo, ou seja, os professores precisam ampliar seus pensamentos, suas concepcoes e atuagdo
para aléem de seu espaco de sala de aula, estabelecendo, assim, uma cultura coletiva. 2)
Construir um projeto de formagéo: o projeto de formacéo da escola é unico, uma vez que 0s
professores, alunos e o contexto o sdo. E preciso planejar a formacdo afinada com as
mudancas que se quer obter. 3) Problematizar situacGes para resolver problemas: as préaticas
de formagdo continua precisam “encarar os professores como profissionais que tomam
decisbes, em contextos singulares e marcados pela incerteza, equacionando problemas e
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produzindo inovagdes” (CANARIO, 2000, p. 81). A formacio na escola deve levar os
professores a problematizar as situagdes desafiantes do dia a dia da sala de aula, a fim de
encontrarem as melhores solugdes que atendam as particularidades do(s) aluno(s), do
professor, do contexto. 4) Privilegiar recursos endogenos: no processo de formacéo
continuada, os professores s&o 0s principais recursos formativos, uma vez que a experiéncia
docente, pelo espectro da reflexdo, torna-se um saber 1til aos docentes. “A formagdo continua,
nomeadamente no caso dos professores, institui-se, nesta perspectiva, como um processo de
formalizagdo da experiéncia” (CANARIO, 2000, p. 82). 5) Inserir a escola em redes de
formagdo: as organizacOes, da mesma forma que os professores, ndo podem se encontrar
isoladas no processo de formagdo. Na interacdo entre escolas, o apoio externo auxilia a
prépria escola na busca por melhores soluc@es. A critica, a avaliacdo, a informacdo entre pares
(escolas) sdo essenciais quando se pensa em um plano de formacédo centrado na escola.

Sobre a construcdo de uma nova perspectiva de formacdo, Candau (1996) aponta que
ela passa necessariamente por trés teses principais, cujo eixo sédo a escola, o saber, e o
desenvolvimento profissional docente. A escola precisa ser o I6cus privilegiado de formacéo
de professores. A formacao continuada precisa fundamentar-se e valorizar o saber docente, em
especial, o saber da experiéncia, bem como considerar as diferentes etapas de
desenvolvimento profissional em que os professores se encontram, uma vez que as
necessidades e os desafios que os docentes vivenciam podem nao ser 0S mesmaos.

A partir do exposto, podemos perceber que a literatura sobre formacdo continuada de
professores tem apontado elementos que indicam a contribuicdo da formacdo docente para 0s
processos de desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional, podendo auxiliar na
melhoria do processo de ensinar e aprender.

A formacdo continuada de professores precisa sustentar-se em concepgdes que
destacam o professor como sujeito de sua formacdo. Esta formacdo se fundamenta em
especial nos saberes e praticas docentes, possibilitando-lhe um novo olhar sobre esses
elementos a partir da compreensao, reflexdo e analise de sua atuacdo docente. A escola
assume-se como espaco primordial no processo de formacdo, compreendida como um todo
que interage, articula e se desenvolve coletivamente. A formacdo de professores contribui,
assim, para o fortalecimento da identidade docente, autonomia profissional e

profissionalizagéo.
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1.5 QUALIDADE EM EDUCACAO

O discurso de uma educacdo publica de qualidade adquire no contexto atual uma
grande forca, demonstrada, em especial, pelos poderes publicos. O poder midiatico tem
retratado com profunda maestria a crenga em uma educacdo melhor para todos. O professor
emerge como sujeito ativo nesse processo que detém em suas maos um grande poder, além de
uma enorme responsabilidade com o futuro da educacdo e do pais. Entretanto, minimiza-se
nesse discurso o papel do Estado na promocao desta educacdo de qualidade que é direito
publico subjetivo de qualquer cidad&o.

Podemos dizer que qualidade em educacdo € um termo polissémico e para entender
seus diversos significados precisamos nos interrogar sobre algumas questdes como:

o O que é qualidade em educacédo?
« Como essa qualidade tem sido entendida?
« O que realmente almejamos quando professamos esse discurso?

Na verdade, “os conceitos, as concepcdes € as representacdes sobre o que vem a ser
uma Educacdo de Qualidade alteram-se no tempo e espago” (BRASIL, [entre 2005 ¢ 2009], p.
03). Mudancas temporais no conceito de qualidade da educacédo brasileira sdo apontadas por

Oliveira e Araujo (2005). Segundo esses autores:

De um ponto de vista histérico, na educacao brasileira, trés significados distintos de
qualidade foram construidos e circularam simbdlica e concretamente na sociedade:
um primeiro, condicionado pela oferta limitada de oportunidades de escolarizag&o;
um segundo, relacionado a ideia de fluxo, definido como nimero de alunos que
progridem ou ndo dentro de determinado sistema de ensino; e, finalmente, a ideia de
qualidade associada a afericdo de desempenho mediante testes em larga escala
(OLIVEIRA; ARAUJO, 2005, p. 08).

Para a educacéo brasileira, o desafio da qualidade girou em torno de trés momentos: a
democratizacdo da oferta; a diferenca existente entre entrada e saida dos alunos no decorrer da
escolarizacdo agravada pelos altos indices de repeténcia; e 0 momento que hoje vivenciamos
representado pela cultura da avaliagdo. Isso nos mostra que a qualidade que hoje almejamos
ndo é a mesma que almejavamos décadas atras. O que se define como qualidade do ensino
esta imbricado no contexto social, econdmico e politico de um pais.

Portanto, definir o conceito é extremamente complexo. Em especial, a qualidade deve
ser entendida a partir de varias perspectivas que englobam dimensdes extra e intraescolares.
Podemos dizer que a qualidade em educacéo néo é formada apenas por um elemento, mas por
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um conjunto de diversas outras qualidades inter-relacionadas, como gestdo democratica,
financiamento, condi¢des adequadas de trabalho, valorizacdo profissional, formacdo de
professores etc.

Sobre este conceito, Paro (2000) e Imbérnon (2006) nos alertam que:

O conceito de qualidade ndo € estético, ndo ha consenso sobre seu significado nem
existe um Unico modelo, pois ele depende da ideia de formacédo e de ensino que se
tem. Durante muito tempo, e por ser proveniente do mundo da producéo, a qualidade
foi interpretada como um conceito absoluto, préximo as dimens@es de inato e de
atributo de um produto. Nos dltimos tempos, a qualidade, no campo educacional, é
analisada a partir da consciéncia do aluno, de como ele a percebe, mas
diferentemente de posturas conservadoras que introduzem indicadores de
desempenho para comprovar a qualidade de um processo, ela é vista como uma
tendéncia, como uma trajetéria, como um processo de construcdo continua
(IMBERNON, 2006, p. 98).

Na falta de um conceito mais fundamentado de qualidade do ensino, o que acaba
prevalecendo é aquele que reforca uma concepg¢do tradicional e conservadora da
educacdo, cuja qualidade é considerada passivel de ser medida a partir da quantidade
de informagGes exibidas pelos sujeitos presumivelmente educados [...] Assim, a
qualidade da educacdo seria tanto mais efetiva quanto maior fosse a quantidade
desses ‘conteudos apropriados por seus alunos, sendo a escola tanto mais produtiva
quanto maior o numero desses alunos aprovados (e quanto maiores 0S escores
obtidos) em provas e exames que medem a posse dessas informagdes' (PARO, 2000,
p. 27).

As afirmacdes dos autores (OLIVEIRA e ARAUJO, 2005; PARO, 2000; IMBERNON,
2006) apontam uma critica para a atual politica educacional que pode ser compreendida por
meio do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) que constitui sua base. O PDE foi
lancado oficialmente pelo Ministério da Educacdo (MEC), em 24 de abril de 2007,
concomitante a promulgacdo do Decreto n. 6094, que dispde sobre o Plano de Metas
Compromisso Todos Pela Educagéo.

O Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) elenca a melhoria da qualidade da
educacdo como uma de suas razdes constitutivas e mensura-a por meio de indicadores de
desempenho, expressos pelo indice de Desenvolvimento da Educacgio Basica (IDEB), ou seja,
a qualidade da educacdo esta atrelada ao IDEB. Este indice foi criado em 2007 com o objetivo
de quantificar a qualidade da educacéo, entendendo-se que, a partir deste nimero, é possivel
conhecer as condicdes de ensino no Brasil.

Na verdade, os resultados das avaliacOGes externas, como indicadores de qualidade,
precisam ser questionados, uma vez que ndo agregam outros elementos essenciais, ou seja, 0S

resultados centram-se apenas no ‘produto’ e ndo consideram o 'processo’ educativo como um
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todo; dessa forma, poderiamos considera-los mais como indicadores de resultados do que
indicadores de qualidade. O desempenho é um dos aspectos da qualidade, mas ela ndo se
resume a ele.

A énfase em resultados de avaliacOes é reafirmada pelo fato de que o IDEB tem sido o
elemento orientador da politica educacional, articulado a outras propostas do Ministério da
Educacdo, como, por exemplo, o Compromisso Todos Pela Educacdo, o Plano de Agdes
Articuladas (PAR) e o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de
Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB). Somam-se a isso, medidas em que
repasses de verba séo feitos baseando-se no desempenho das escolas e dos alunos, como, por
exemplo, o Programa Dinheiro Direto na Escola e o Programa PDE-Escola.

Dessa forma, a qualidade tem sido entendida por meio do discurso econdmico que
destaca a eficiéncia e eficacia e a medicdo de resultados do processo ensino-aprendizagem. A
fragmentacdo dos componentes da qualidade do ensino e o destaque de apenas um de seus
elementos (desempenho) acabam por responsabilizar cada vez mais alunos, professores e
escolas. O préprio ensino e o curriculo sdo (re)formulados a fim de atingir melhores
resultados.

Se pensarmos no real sentido, significado e funcdo da educacdo, entenderemos a
qualidade numa perspectiva global. Quando a qualidade é medida apenas por meio dos
resultados e ndo pelo processo, a formacgdo perde todo o seu sentido de emancipacdo e
construcdo da autonomia, deixando de lado, em especial, sua dimenséo intelectual, cultural e
ética. Faz-se necessario entdo, pensarmos em uma educacao de qualidade.

Fundamentando-nos na Constituicdo Federal (1988), entendemos educacdo de
qualidade como aquela que promove o “pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificagio para o trabalho” (CONSTITUICAO FEDERAL DE
1988 — artigo 205). Isto &, a educacdo, pelo processo ensino-aprendizagem, desenvolve, por
meio do conhecimento (funcdo precipua da escola), uma série de habilidades necessarias para
0 viver no mundo social.

Diante disso, o professor tem um papel fundamental na sociedade, e sua contribuicdo
passa, necessariamente, pela sua formacgdo. Uma formacéo de professores de qualidade deve
ser capaz de contribuir para um ensino e aprendizagem de qualidade. Especificamente, uma
formagéo continuada de professores de qualidade precisa agregar diversos elementos, como:
Estrutura da formacéo:

- Centrar-se numa perspectiva de continuidade dos processos formativos;
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- Valorizar e incentivar (salarios/carreira) a formagéo dos professores;
- Garantir formadores com adequada formacao e investimentos na area de formacao;
- Proporcionar condi¢tes de formacéao/estudo para os professores; e
- Atentar-se para o numero de formandos/turma por formadores.
Funcionamento do curso:
- Desenvolver-se numa perspectiva de atualizagdo de conhecimentos;
- Utilizar metodologias coerentes com a formacdo de adultos;
- Considerar o professor como sujeito de seu processo de formacéo;
- Tomar a prética docente como objeto de formagéo;
- Valorizar os saberes docentes;
- Promover reflexdo sobre a pratica docente; e
- Promover préticas de trabalho em colaboracao.
Acreditamos que os elementos acima apresentados tenham potencial para favorecer
um bom desempenho dos professores e contribuir para melhorias em sua préatica pedagdgica,

ou seja, sdo indicativos da qualidade no processo de formacédo continuada de professores.
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2 METODOLOGIA

Buscamos, por meio deste trabalho, analisar a qualidade da formacgdo continuada de
professores no “Pro-Letramento: Mobilizagdo pela Qualidade da Educagao”, considerando os
materiais técnicos de apoio do Programa. Para tal, optamos pela abordagem de pesquisa
qualitativa “como sendo um processo de reflexdo e analise da realidade através da utilizagdo
de métodos e técnicas para compreensdo detalhada do objeto de estudo em seu contexto
histérico e/ou segundo sua estruturacdo” (OLIVEIRA, 2007, p. 37).

Ademais, pretendemos estudar detalhadamente o Pro-Letramento a fim de
encontrarmos respostas para as nossas questdes revelando os significados do Programa em
termos de sua qualidade e da possibilidade de melhoria da préatica docente. Nesse sentido, a
abordagem da pesquisa qualitativa é a mais adequada para este estudo, uma vez que como

afirma a mesma autora:

A pesquisa qualitativa pode ser caracterizada como sendo um estudo detalhado de
um determinado fato, objeto, grupo de pessoas ou ator social e fendmeno da
realidade. Esse procedimento visa a buscar informagdes fidedignas para explicar em
profundidade o significado e as caracteristicas de cada contexto em que se encontra
0 objeto de pesquisa. (OLIVEIRA, 2007, p. 60).

E necessario destacar que escolhemos para pesquisar aquilo que valorizamos, “como
atividade humana e social, a pesquisa traz consigo, inevitavelmente, a carga de valores,
preferéncias, interesses e principios que orientam o pesquisador” (LUDKE; ANDRE, 1986, p.
03).

Nesse cendrio, temos como objeto de pesquisa o Programa Pré-Letramento. A escolha
do Programa se relaciona a experiéncias pessoais e profissionais vividas anteriormente.
Sujeito e objeto se misturam nessa andlise, uma vez que, “como seres humanos que
pesquisam os significados das acdes sociais de outros seres humanos, 0s pesquisadores sdo ao
mesmo tempo sujeito € objeto de suas proprias pesquisas” (SANTOS FILHO, 1997, p. 31).
Sobre a indissociabilidade entre sujeito e objeto, Liidke e André (1986) assim se posicionam:

N&o h4, portanto, possibilidade de se estabelecer uma separagdo nitida e asséptica
entre o pesquisador e o que ele estuda e também os resultados do que ele estuda. Ele
ndo se abriga [...] em uma posicdo de neutralidade cientifica, pois esta implicado
necessariamente nos fendmenos que conhece e nas consequéncias desse
conhecimento que ajudou a estabelecer (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 05).
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Entretanto, mesmo diante deste emaranhado de situagdes, nos preocupamos em olhar
criticamente o0 objeto e nos atentamos aos cuidados com a objetividade, considerando o
necessario rigor na investigacao.

Como estratégia de pesquisa, adotamos o estudo de caso, entendendo que ele se refere
a um estudo exaustivo de um caso particular, isto €, “o estudo descritivo de uma unidade, seja
uma escola, um professor, um aluno ou uma sala de aula” (ANDRE, 1995, p. 30). Neste
trabalho, o estudo de caso refere-se a um Programa especifico, sendo necessario, portanto,

destacar seu carater de um conhecimento particular.

O interesse do pesquisador ao selecionar uma determinada unidade é compreendé-la
como uma unidade. Isso ndo impede, no entanto, que ele esteja atento ao seu
contexto e as suas inter-relagbes como um todo orgénico e a sua dindmica como um
processo, uma unidade em agdo (ANDRE, 1995, p. 31).

Chizzotti (2006) assim se posiciona em relagcdo ao estudo de caso: o estudo de caso
“objetiva reunir os dados relevantes sobre o objeto de estudo e, desse modo, alcangar um
conhecimento mais amplo sobre esse objeto, dissipando as davidas, esclarecendo questdes
pertinentes, e, sobretudo, instruindo agdes posteriores” (CHIZZOTTI, 2006, p. 135).

As ideias do autor vao ao encontro da afirmacdo de Andre (1995), uma vez que o autor
acredita que “¢ um estudo que ndo visa a generalizagdes, mas um caso que pode revelar
realidades universais, porque, guardadas as peculiaridades, nenhum caso é um fato isolado,
independentemente de onde ocorram as relagdes sociais” (CHIZZOTTI, 2006, p. 138).

Para a realizacdo da pesquisa, a estratégia de acdo adotada constou, em um primeiro
momento, de uma pesquisa bibliografica para levantamento e estudo de referéncias para a
construcdo do quadro tedrico, recorrendo a fontes que discutem temas e questdes relacionados
a formagcdo continuada de professores.

Soma-se a esta técnica a pesquisa documental e como instrumento de coleta de dados
as fontes documentais. “Considera-se documento qualquer registro escrito que possa ser
usado como fonte de informagdo” (ALVES-MAZZOTTI e GEWANDSZNAJDER, 2002, p.
169). Os materiais investigados referem-se aos textos oficiais do Programa: Guia Geral,
Fasciculos do Tutor (Alfabetizacdo e Linguagem, Matematica) e Fasciculos do Cursista
(Alfabetizacdo e Linguagem, Matematica) bem como os videos que compdem o Fasciculo do
Cursista de Alfabetizagdo e Linguagem. Segundo Lldke e André (1986, p. 39), os
documentos “ndo sdo apenas uma fonte de informagdo contextualizada, mas surgem num

determinado contexto e fornecem informagdes sobre esse mesmo contexto.” Sendo assim,
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sobre a importancia deste instrumento, Oliveira (2007, p. 90) afirma que “esse procedimento
de pesquisa € bastante recomendavel, visto que o pesquisador precisa conhecer em
profundidade o contexto em que se insere seu objeto de pesquisa”.

Nesse sentido, realizamos a principio um estudo de cada um dos materiais
supracitados. Este estudo foi acompanhado pela construcdo de textos descritivos e tabelas que
auxiliaram na elaboracéo das categorias de analise. Sendo assim, evidenciamos as articulacoes
entre as categorias elaboradas e os materiais investigados bem como percebemos de maneira
comparativa como as categorias se relacionavam num e noutro documento. Dessa forma,

seguimos o caminho indicado por Laville e Dione (1999):

a coleta da informacdo resume-se em reunir documentos, em descrever ou
transcrever eventualmente seu contetido e talvez em efetuar uma primeira ordenacéo
das informagdes para selecionar aquelas que parecem pertinentes (LAVILLE;
DIONE, 1999, p. 167)

A analise dos dados ocorreu simultaneamente a sua posse, ou seja, durante toda a

investigacdo, uma vez que:

A tarefa de andlise implica, num primeiro momento, a organizacdo de todo o
material, dividindo-o em partes, relacionando essas partes e procurando identificar
nele tendéncias e padrfes relevantes. Num segundo momento, essas tendéncias e
padrdes séo reavaliados, buscando-se relagdes e inferéncias num nivel de abstragdo
mais elevado (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 45).

Fizemos, portanto, uma analise de conteudo, tendo em vista que “o ponto de partida da
Analise de Conteudo € a mensagem, seja ela verbal (oral ou escrita), gestual, silenciosa,
figurativa, documental ou diretamente provocada.” (FRANCO, 2005, p. 13, grifo do autor).
Neste processo, atentamos as etapas da analise de conteudo indicadas por Martins (2006):

e pré-andlise: coleta e organizacdo do material a ser analisado;

o descri¢do analitica: estudo aprofundado do material, orientado pelas hipéteses e
referencial tedrico e escolha das unidades de andlises (a palavra, o tema, a frase,
os simbolos etc.). Essas unidades sdo juntadas segundo algum critério e definem
as categorias. [...].

e interpretacdo inferencial: com os quadros de referéncia, os contetidos (manifesto
e latente) sdo revelados em fungdo dos propésitos do estudo (MARTINS, 2006,
p. 35).

Acreditamos na confiabilidade e validade da pesquisa realizada, entendendo a

confiabilidade como a “coeréncia, determinada através da constincia dos resultados”
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(MARTINS, 2006, p. 90) e a validade pela “adequagdo de todo o processo de investigagdo em
relacdo ao que se quer pesquisar, explicar e prever” (MARTINS, 2006, p. 92).
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3 RESULTADOS E DISCUSSAO

3.1. DESVENDANDO O PRO-LETRAMENTO A PARTIR DE SEUS MATERIAIS
TECNICOS DE APOIO

Nesse momento, apresentamos nossas analises sobre os materiais do Pro-Letramento
que incidiram sobre o Guia Geral®, os Fasciculos do Tutor® (Alfabetizacdo e Linguagem,
Matemética) e os Fasciculos do Cursista’ (Alfabetizacdo e Linguagem, Matematica).

Inicialmente, tomamos como objetos de andlise o Guia Geral e os Fasciculos do Tutor,
gue nos possibilitaram desvendar trés concepcdes importantes do Pro-Letramento, a saber:
concepcao de formacdo, concepcdo de professor e a relagdo entre a formacdo e a
profissionalizagéo.

Em seguida, nos debrucamos sobre os Fasciculos do Cursista nos quais evidenciamos
a importancia da discussdo de outros trés elementos: o contetdo de formacdo, a metodologia
de trabalho e o componente da avaliacédo externa.

Por fim, apresentamos nossa analise sobre o Prd-Letramento, considerando os textos
dos materiais de apoio, destacando em especial a natureza do Programa - entendida como as
caracteristicas que determinam a sua esséncia - 0 modelo tedrico que o sustenta e a articulacéo

das politicas educacionais.

3.1.1 GUIA GERAL E FASCICULOS DO TUTOR

A andlise conjunta destes materiais é extremamente pertinente, uma vez que cumpre
objetivos muito proximos: a apresentacdo e a orientacdo para o desenvolvimento do
Programa. Tanto o Guia Geral quanto o Fasciculo do Tutor se situam na esfera de documentos
qgue buscam apresentar o Pré-Letramento, sua organizacdo e seu desenvolvimento. Nesse
sentindo, entendemos estes materiais como elementos da estrutura do Programa.

Sendo assim, acreditamos que precisam estar em constante sintonia, ou seja, 0

> Documento orientador do Programa que apresenta suas definicdes e caracteristicas, seus objetivos, a concepgdo
de formacdo continuada que o norteia, os atores principais do Programa, a sua estrutura organizacional e a
especificacdo dos cursos.

® Manual de orientacéo do trabalho do Tutor no Pré-Letramento.

" Material usado no processo de formagao.
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documento que serve de guia, manual para a atuacdo do professor tutor, deve estar embasado
no documento que define o Programa, aponta os objetivos e a concepcdo de formacéo
continuada. O professor tutor necessita ter clareza sobre todos os aspectos que envolvem o
Pro - Letramento, do qual ele faz parte e é ator fundamental.

O Fasciculo do Tutor de Alfabetizacdo e Linguagem demonstra articulagdo com o
Guia Geral, a0 mesmo tempo em que orienta o professor em seu trabalho no Prd-Letramento.
Intitulado “Formacao de Professores: Fundamentos para o Trabalho de Tutoria”, o material
apresenta a formacédo de professores como uma iniciativa de desenvolvimento profissional e
destaca a reflexdo como componente da formacao de professores.

O Fasciculo do Tutor de Matemaética ndo segue este mesmo caminho, ou seja, ndo
apresenta articulacdo com o Guia Geral. Podemos dizer que ele ndo apresenta similaridades
nem com o Fasciculo do Tutor de Alfabetizacdo e Linguagem. Mesmo sendo materiais da
mesma natureza, o Fasciculo do Tutor de Matematica direciona-se a explicitar apenas a
metodologia de trabalho do Programa. Acreditamos que esta diferenca se deve ao fato de que
0os materiais ndo foram elaborados pelos mesmos profissionais e Universidades. Os
responsaveis pela elaboracdo do Fasciculo do Tutor de Matematica ndo sdo especialistas em
Educacdo Baésica e se interessam por temas de pesquisas bem diferentes da Matematica nos
anos iniciais do Ensino Fundamental.

Nesse sentido, evidenciamos que o Fasciculo do Tutor de Alfabetizacdo e Linguagem
possui elementos gque apresentam aos professores as principais concepgdes que norteiam o
Pro-Letramento. Ja o Fasciculo do Tutor de Matematica se restringe a instrumentalizar o tutor
em sua tarefa no desenrolar do Programa, ndo fornecendo aos professores tutores elementos
que os levem a sua compreensdo como um todo, num movimento de teorizacdo e préatica
sobre 0 mesmo.

A partir disto, visualizamos no Guia Geral e nos Fasciculos dos Tutores (Alfabetizacdo
e Linguagem, Matematica) os itens que compdem as nossas categorias empiricas de analise.
Vale destacar que o conteido das categorias, muitas vezes, se encontra imbricado, entretanto,
estas sdo as principais ideias que nos ajudam a desvendar o Programa: a concepc¢do de
formagéo, a concepcédo de professor e a relacdo entre a formacdo e a profissionalizagéo. Tais
categorias emergiram do documento orientador - 0 Guia Geral.

Mesmo nédo encontrando referéncias explicitas a estas categorias no Fasciculo do Tutor
de Matematica e entendendo a importancia da analise considerar os materiais oficiais

utilizados no Pro-Letramento, apresentamos 0 texto que se segue, acreditando que as
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auséncias verificadas neste fasciculo tém muito a nos dizer.

3.1.1.1 CONCEPCAO DE FORMACAO

O Pro-Letramento entende a formacdo continuada de professores como uma
necessidade profissional face aos conhecimentos novos produzidos e aos desafios que a
pratica impde. Nesse sentido, a formacédo inicial de professores consiste em uma etapa de
aprendizagem profissional importante, mas ndo suficiente para responder a todas as demandas
do ensino. Sobre a concepcao de formacdo do Programa, podemos destacar excertos presentes

no Guia Geral e no Fasciculo do Tutor de Alfabetizacdo e Linguagem:

A formacédo continuada é uma exigéncia da atividade profissional no mundo atual
ndo podendo ser reduzida a uma agdo compensatoria de fragilidades da formacéo
inicial. O conhecimento adquirido na formacéo inicial se reelabora e se especifica na
atividade profissional, para atender a mobilidade, a complexidade e a diversidade
das situac@es que solicitam intervenc6es adequadas (BRASIL, 2007a, p. 02).

Desde a formagdo inicial e a partir dela, é importante que a aprendizagem
profissional continue, ndo apenas porque o conhecimento permanece avangando,
sendo produzido, mas também porque a profissdo e o trabalho de ensinar trazem
novas necessidades ao professor. E nesse cenario que se insere a formac&o
continuada (BRASIL, 2007hb, p. 07, grifo do autor).

Reafirmando a concepcdo de que a formacdo continuada € uma exigéncia da atividade
profissional no mundo atual, Gatti (2008) entende que a formacdo ao longo da vida é uma
exigéncia da contemporaneidade, em especial, pela rapidez com que as mudangas ocorrem.

Tudo isso nos remete a sociedade do conhecimento. Segundo a autora:

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 da formacdo continuada como requisito para o trabalho, a
ideia da atualizagdo constante, em funcdo das mudancas nos conhecimentos e nas
tecnologias e das mudancas do trabalho. Ou seja, a educagdo continuada foi
colocada como aprofundamento e avanco nas formacdes dos profissionais (GATTI,
2008. p. 58).

Por outro lado, embora o documento afirme que a formagéo continuada ndo pode ser
reduzida a uma agdo compensatéria das fragilidades da formacéo inicial, a mesma autora

aponta que este discurso ndo € coerente com a pratica.
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Muitas das iniciativas publicas de formacdo continuada no setor educacional
adquiriram, entdo, a feicdo de programas compensatérios e ndo propriamente de
atualizacdo e aprofundamento em avangos dos conhecimentos, sendo realizados com
a finalidade de suprir aspectos da ma-formacédo anterior, alterando o propdsito inicial
dessa educacdo (GATTI, 2008, p. 58).

Nesse sentido, € importante questionarmos: O Pro-Letramento, como programa de
formacéo continuada de professores, inserido em um contexto de politica educacional, difere
de demais programas de formacao de professores que possuem carater compensatorio? Esta
questdo € extremamente pertinente quando se pensa a politica educacional como um conjunto
de diversas acOes, ou seja, serdo estas acOes (nesse caso 0s Programas) de natureza diversa?
Todavia, as respostas a estas perguntas precisam ser construidas também com foco em outros
documentos e elementos de analise. Sendo assim, retornaremos posteriormente a esta
reflexdo.

Retomando nossa discussdo sobre a concepcdo de formagdo continuada, podemos
dizer que o Fasciculo do Tutor de Matematica ndo apresenta explicitamente uma conceituacédo
da formacdo continuada, no entanto, suas entrelinhas parecem nos indicar o entendimento
deste processo formativo como momento de retomada dos saberes pelos professores. E
importante, portanto, destacar que a aquisicdo dos conhecimentos docentes ndo ocorre apenas
no nivel tedrico, ou seja, nos momentos de formacéo, a pratica também possibilita a producédo
e aquisicdo de saberes docentes.

Nossa concepgdo sobre os saberes docentes vai ao encontro da definicdo de Tardif
(2002, p. 36) que nos diz que “se pode definir o saber docente como um saber plural, formado
pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacao profissional e de
saberes disciplinares, curriculares e experienciais.” Isto posto, ele apresenta a seguinte
tipologia dos saberes docentes: saberes profissionais , que se referem aos conhecimentos
adquiridos no processo de formacdo dos professores e englobam os saberes pedagdgicos que
sdo fruto de reflexBes sobre a pratica educativa bem como orientadores da mesma; saberes
disciplinares, que se referem aos contetdos das disciplinas que correspondem aos inimeros
campos do conhecimento; saberes curriculares, que se apresentam concretamente sob a forma
de programas escolares contemplando objetivos, contetdos e metodologias que orientam o
trabalho docente; e saberes experienciais, que sdo saberes especificos que se baseiam na
pratica cotidiana e no conhecimento de seu meio. Diferem dos demais saberes, uma vez que
resultam da unido dos outros e a partir desta unido recebem um novo formato.

Ancorando em Garcia (1999), podemos apontar em alguns documentos a concepgao
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de formagdo do Pro-Letramento vinculada ao conceito de desenvolvimento profissional, pela
presenca da ideia de continuidade entre a formacdo inicial e a formagdo continuada de
professores.
Se o processo de formacdo tiver evolucdo e continuidade e estiver pautado no
objetivo de desenvolvimento profissional, compreendera a valorizacdo da trajetéria
do professor, dos saberes por ele ja construidos, da consideracdo do trabalho que
desenvolve e das necessidades que cotidianamente a ele se recolocam, as quais

exigem retomadas e estudo constante na busca de superagdo (BRASIL, 2007b, p. 13,
grifo do autor).

Se tomarmos No6voa (1995) como referéncia, evidenciamos elementos que indicam a
preocupacdo com o desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional no Pro-
Letramento.

A preocupacdo com o desenvolvimento pessoal do professor torna-se nitida quando se
advoga a necessidade de valorizagdo do professor como pessoa que possui, além dos saberes e
experiéncia advindos da préatica docente, uma histéria de vida prépria. O Guia Geral aponta
que a formacdo considera “o professor sujeito da acdo, valoriza suas experiéncias pessoais,
suas incursdes tedricas, seus saberes da pratica” (BRASIL, 2007a, p. 02). O Fasciculo do
Tutor de Alfabetizacdo e Linguagem ilustra bem essa dimenséo do desenvolvimento pessoal,
quando destaca que “a histéria de vida do professor (...) € uma referéncia importante no
modo como vao ser construidas novas aprendizagens e saberes” (BRASIL, 2007b, p. 10, grifo
do autor). Por outro lado, um processo formativo significativo para o docente precisa fazer

parte de sua historia de vida. O fasciculo ainda aponta aos tutores, a necessidade de:

abrir espaco para que eles [referindo-se aos professores cursistas] tragam sua
contribui¢do pessoal, seus saberes, ndo sendo ‘mais um’ que compde o grupo, mas
sim alguém que traz seu modo de ser, seus valores, conhecimentos, dificuldades e
necessidades, sua histéria de vida para, partindo dela como referéncia, somar e
partilhar novas aprendizagens profissionais com os demais colegas (BRASIL,
2007b, p. 09).

Isso revela a importancia da formacdo enfatizar tanto o aspecto coletivo quanto a
individualidade de cada professor, que é a0 mesmo tempo pessoa - com historia de vida
prépria, marcada pelo seu modo de ser, seus valores - e profissional - que possui
conhecimentos, dificuldades, necessidades; sendo impossivel dissociar o eu pessoal do eu
profissional. Nas palavras de Novoa (1997, p. 36), “a maneira como cada um ensina [...] estd
em relacdo directa com aquilo que somos como pessoa quando exercemos o ensino”.

O Fasciculo do Tutor de Matematica traz a individualidade docente como instrumento
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de trabalho do tutor no desenvolvimento do curso, uma vez que afirma “o tutor necessita
conhecer seus colegas de curso — idade, nivel socioeconémico, habitos de estudo,
expectativas, motivacdes para estudar etc. — para orientar e facilitar a utilizacdo do material”
(BRASIL, 2007c, p. 09). Os aspectos referentes a contribuicdo pessoal de cada docente e a
historia de vida como elemento de formacédo e aprendizagem nao sdo mencionados quando é
apontada a necessidade de conhecer o perfil do professor participante.

A dimensdo do desenvolvimento organizacional esta cunhada em um dos objetivos do
Programa: “contribuir para que se desenvolva nas escolas uma cultura de formacao
continuada” (BRASIL, 2007a, p. 02). Este objetivo apresenta uma clara transposi¢cdo no
Fasciculo do Tutor de Alfabetizagdo e Linguagem quando este documento informa que:

Quando se pressupde que a formacéo se dara em espac¢o contextualizado, toma-se
como uma importante referéncia a escola, local em que o trabalho se desenvolve e
que, por isso, € fonte de aprendizagem e referéncia para os desafios tematizados pela
formacdo. Além de conter praticas concretas, a escola também € vivida pelos
sujeitos (professores, alunos, coordenadores, diretores, pais, funcionarios...) que
constroem 0s processos educativos. Ao tomar esse espago como referéncia e talvez
mesmo como local de formag&o, o desenvolvimento profissional de toda a equipe de
professores ocorre de modo articulado com a realidade da escola como um todo e
dos professores entre si, potencializando o apoio matuo e coletivo, a compreensao
do grupo, o engajamento e as parcerias (BRASIL, 2007b, p. 13, grifo do autor).

A escola é uma referéncia fulcral para a formacgdo dos professores, pois € o local onde
0 processo ensino aprendizagem se realiza efetivamente e, assim sendo, onde emergem as
dificuldades, necessidades e simultaneamente consiste na fonte de resolucdo dos problemas
que os professores encontram. Nesse sentido, como referéncia ou espaco de formagdo, a
escola precisa ser entendida como um ambiente educativo onde o trabalhar e formar estejam
articulados, uma vez que a aprendizagem (formacéo) esta presente no ambiente escolar.

Entretanto, o Fasciculo do Tutor de Matematica parece apresentar ideias diferentes
desta concepcdo por distanciar a formacao do trabalho, ndo destacando o ambiente de trabalho
como um espaco formador. De acordo com o fasciculo: “o trabalho do tutor é fazer com que o
cursista retome a reflexdo da qual se afastou pelas circunstancias do trabalho” (BRASIL,
2007c, p. 07). O ambiente de trabalho oportuniza aos professores, uma reflexao, em especial,
da prética docente.

Interligado as dimensdes pessoal e organizacional, temos o desenvolvimento
profissional do professor como um fio condutor desse processo. A préatica docente deve ser
considerada na formacgdo dos professores com vistas a melhoria do processo ensino-

aprendizagem.
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(...) o processo de desenvolvimento profissional pressupfe a evolucdo e
continuidade, ocorre de modo contextualizado na institui¢do, voltado para o avango
qualitativo das praticas educativas de todos os que nela estdo envolvidos, e
pressupde uma postura definitiva por parte dos professores em formacdo (BRASIL,
2007b, p. 13).

A ideia de desenvolvimento profissional esta relacionada a ideia de evolucdo do
trabalho. Isso significa que, ao pensar o desenvolvimento profissional do professor,
estamos entendendo uma relacdo direta com a pessoa do professor, a organizacao
escolar e os resultados do trabalho pedagégico, buscando superar, a partir dai, a
formagao ‘pontual’ (BRASIL, 2007b, p. 12).

O Guia Geral apresenta esta ideia quando aponta a articulagdo entre formacéo e
profissionalizag&o, que discutiremos mais detalhadamente em outro topico deste texto.

Isto posto, destacamos outro aspecto importante que a concep¢do de formacao
continuada do Prd-Letramento nos apresenta e que se refere a postura docente frente a
complexidade das situacOes de ensino, que nos revelam o modelo de formacéo, ou seja, as
bases tedricas que sustentam o programa.

O discurso do Pro-Letramento favorece o entdo chamado modelo da racionalidade
pratica. Todavia, Contreras (2002, p. 136), fundamentando-se em Zeichner (1993), alerta para

a perda do sentido do termo reflexdo como proposto por Schon:

uma das perspectivas reflexivas incluem agora a racionalidade técnica (a versdo da
‘eficiéncia social®’, como a denomina Zeichner), quando era precisamente a esse
enfoque da pratica profissional que a sua teoria se opunha.

De acordo com o Guia Geral:

a formacéo continuada deve desenvolver uma atitude investigativa e reflexiva, tendo
em vista que a atividade profissional é um campo de producéo de conhecimento,
envolvendo aprendizagens que védo além da simples aplicacdo do que foi estudado
(BRASIL, 20073, p. 02).

Dessa forma, 0s eventos que ocorrem no interior da sala de aula e os problemas que
desafiam os docentes sdo Unicos e particulares, e por isso, requerem mais do que a simples
aplicacdo da teoria a pratica. Consequentemente, requerem um novo modelo/tipo de professor
que responda a esta situacdo de maneira mais adequada. Esse professor, contrariamente ao
perfil de mero executor da teoria a préatica, deve mobilizar o pensamento pratico para
solucionar tais problemas. A concep¢do de professor que orienta 0 Programa sera destacada

posteriormente.

¥ Versdo que enfatiza a aplicacdo de técnicas e estratégias advindas da pesquisa.
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Considerando os elementos anteriormente apresentados e discutidos a respeito da
concepgdo de formacdo do Pro-Letramento, podemos afirmar que o Programa ndo apresenta
uma concepcdo predominante, uma vez que encontramos aspectos diferenciados nos materiais
investigados. Como ja haviamos mencionado, pudemos perceber uma sintonia entre o Guia
Geral e o Fasciculo do Tutor de Alfabetizacdo e Linguagem, além de uma discrepancia de
contetdos entre estes materiais e o Fasciculo do Tutor de Matematica. O Fasciculo do Tutor
de Matematica ndo apresenta claramente a concepcao de formacéo continuada do Programa.
Pudemos apreender nas suas entrelinhas uma concepc¢éo de formacéo diferente da concepcao
apresentada no Guia Geral, por ndo estar intimamente atrelada as concep¢des de
desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional (Guia Geral e Fasciculo do Tutor de
Alfabetizacéo e Linguagem).

Em termos de estrutura do Programa, compreendemos que o documento orientador
(Guia Geral) ndo encontra total correspondéncia nos Fasciculos dos Tutores (apenas em
Alfabetizacdo e Linguagem). Além disso, os proprios Fasciculos dos Tutores (Alfabetizacéo e

Linguagem e Matematica) nao apresentam similaridades.

3.1.1.2 CONCEPCAO DE PROFESSOR

A categoria concepcdo de professor apresenta uma grande importancia na analise do
Pro-Letramento, uma vez que revela o papel e a postura docente no processo de formacdo e
atuacdo profissional.

O documento orientador do Programa traz como um de seus objetivos “propor
situacOes que incentivem a reflexdo e a constru¢do do conhecimento como processo continuo
de formagdo docente” (BRASIL, 20073, p. 02).

De forma coerente, esta perspectiva vai ao encontro da concepcdo de formacéo
reflexiva presente no Fasciculo do Tutor de Alfabetizacdo e Linguagem quando afirma que
“no Projeto Pro-Letramento, a reflexdo precisa ser a meta. E fundamental que em todo o
trabalho a reflex@o sobre a pratica seja viabilizada” (BRASIL, 20074, p. 19).

Uma das tematicas discutidas ao longo do fasciculo é “reflexdo, componente de
formagdo”, e o seu desenvolvimento retoma as ideias de John Dewey e a obra “Como
Pensamos”. A unidade onde se discutem tais ideias foi organizada a partir do movimento de
reflexdo indicado por Dewey: problema — pesquisa — producdo de novos saberes, isto €, 0

professor encontra-se diante de um desafio, investiga-o e constréi novos saberes que
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possibilitam intervir na situacdo que antes o incomodava.

J& o Fasciculo do Tutor de Matematica percebe a reflexdo como elemento presente no
processo de formacéo, mas ndo indica em seu texto o processo de reflexdo sobre a préatica. Por
esse entendimento é possivel refletir sobre a teoria, mas ndo sobre a pratica.

Essa aparente contradi¢do sobre a concepcdo de professor reflexivo no Prd-Letramento
pode encontrar respaldo nas palavras de Garcia (1995) quando ele nos alerta sobre os

discursos e propostas dos programas de formacdo, uma vez que:

A reflexdo é, na actualidade, o conceito mais utilizado por investigadores,
formadores de professores e educadores diversos, para se referirem as novas
tendéncias da formacéo de professores. A sua popularidade é tdo grande que se torna
dificil encontrar referéncias escritas sobre propostas de formacéo de professores que,
de algum modo, nfo incluam este conceito como elemento estruturador (GARCIA,
1995, p. 59).

Em sintonia com esta afirmacdo, Sacristan nos diz que a metéfora reflexiva “¢ a
metafora com mais cotagdo no mercado intelectual da investigagdo pedagogica atualmente”
(SACRISTAN, 2005, p. 82). Nesse momento, precisamos ser comedidos para posteriormente
desvendarmos se o Pro-Letramento realmente possui potencial para a formacéo de professores

reflexivos. O Guia Geral ainda nos aponta que:

A formacédo continuada de carater reflexivo considera o professor sujeito da agéo,
valoriza suas experiéncias pessoais, suas incursdes tedricas, seus saberes da préatica e
possibilita-lhe que, no processo, atribua novos significados a sua pratica e
compreenda e enfrente as dificuldades com as quais se depara no dia a dia
(BRASIL, 20073, p. 02-03).

Ou seja, o professor no discurso do Pré-Letramento, ao ser sujeito da sua acao, €
também sujeito da sua formacdo. Possui um papel fundamental, uma vez que as praticas e
experiéncias vivenciadas por ele devem ser tomadas como objeto de reflexdo e, a partir deste
movimento, novos conhecimentos e saberes sdo produzidos e mobilizados para auxilia-lo em
sua pratica docente.

Nesse sentido, o professor é visto como detentor e produtor de saberes. O Programa,
além de envolver os saberes disciplinares, aponta como foco os saberes da experiéncia. Sobre
os saberes disciplinares, podemos afirmar que um dos principais objetivos do Programa €
“desenvolver conhecimentos que possibilitem a compreensdo da Matematica e da linguagem e
seus processos de ensino e aprendizagem” (BRASIL, 2007a, p. 02).

No que se refere aos saberes da experiéncia, entendemos que o0 que se espera dos

39



processos de formagdo continuada é a discussao pelos professores dos conhecimentos tedricos
a partir de sua prética, agregando novos conhecimentos ao conjunto de saberes que possui.
Quando a formacéo ndo se aproxima dos saberes dos professores — em especial da experiéncia
— torna-se um processo sem sentido. Esta ideia também se faz presente no Fasciculo do Tutor
de Alfabetizag¢do e Linguagem quando ele informa que nem sempre o conhecimento “‘novo’
que se apresenta € assimilado e conjugado com os saberes e experiéncias que o professor ja
possui. Como essa ‘sintese’ ndo ocorre, a tematica da formagdo permanece como um saber
‘estranho’, distanciado da realidade do professor” (BRASIL, 2007b, p. 08). Destarte, 0
fasciculo alerta para o fato de que ndo é valorizar a experiéncia em detrimento do
conhecimento tedrico e nem valorizar o conhecimento tedrico em detrimento da experiéncia, é
sim considerar os dois elementos no processo de formacéo.

Embora o Fasciculo do Tutor de Matematica ndo apresente a reflexdo sobre a préatica
como um dos pilares do curso de formacéo, aponta — assim como presente no Guia Geral e no
Fasciculo do Tutor de Alfabetizacdo e Linguagem — o professor como sujeito (logo de sua

acao e formacéo) produtor e detentor de conhecimento quando toma como fundamentacao

a proposta da pedagogia do oprimido, de Paulo Freire, que coloca em cena a ideia de
democratizacdo do saber. Isto implica, num primeiro momento, reconhecer cada um
como sujeito histérico, portador e produtor de cultura e, portanto, de conhecimento
(BRASIL, 2007c, p. 08).

Em suma, podemos dizer que a concepcao de professor que orienta o Pro-Letramento
apresenta elementos comuns e diferenciados nos materiais investigados. A imagem do
professor reflexivo se faz presente no Guia Geral e no Fasciculo do Tutor de Alfabetizacéo e
Linguagem, mas ndo encontra referéncia no Fasciculo do Tutor de Matematica. Ja os aspectos
concernentes ao professor ativo em seu processo de formacgdo, que possui saberes e 0s

constroi face as demandas do dia a dia, foram localizados nos trés documentos.

3.1.1.3 FORMACAO E PROFISSIONALIZACAO

A relagdo entre formacdo e profissionalizacdo se faz presente no discurso do Pro-
Letramento, o qual demonstra a necessidade da valorizacdo do processo formativo dentro da

esfera profissional. De acordo com o Guia Geral:
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Ainda ndo se pode perder de vista a articulacdo entre formacéo e profissionalizacéo,
na medida em que uma politica de formagdo implica acGes efetivas, no sentido de
melhorar a qualidade do ensino, as condi¢cdes de trabalho e ainda contribuir para a
evolucdo funcional dos professores (BRASIL, 20074, p. 03).

Todavia, Popkewitz (1995) e Shiroma e Evangelista (2004) destacam o termo
profissionalizacdo como um dos temas centrais da reforma educacional e alertam para sua

efetivagdo na prética.

Apesar de o profissionalismo e de uma melhor qualidade das escolas serem ideias
que mobilizam as nossas mais profundas crencas e esperancas, é preciso reconhecer
que as palavras em si ndo tém qualquer significado intrinseco; sé tém sentido em
relacio a outras palavras, a padrles sociais e a cenarios institucionais.
(POPKEWITZ, 1995, p. 49).

Para Shiroma e Evangelista (2004), a profissionalizacdo no contexto das politicas
neoliberais ¢ apresentada como “antidoto ao ‘fracasso escolar’, evidenciado por altos indices
de repeténcia e evasdo”. Diante disso, busca-se um novo perfil de professor. Nas palavras das

autoras:

Nesse plano, a profissionalizagdo docente vem sendo apresentada como imperativa
para a constru¢do de um novo perfil de professor: competente, performético,
criativo, inovador, que respeite a diversidade dos alunos. Recondicionar o professor
é operagdo necessaria para adequé-lo a ‘sociedade do conhecimento’; apdés um up
grading poder-se-ia denominad-lo professor profissional (SHIROMA e
EVANGELISTA, 2004, p. 529).

Enfocando o contexto brasileiro, Shiroma (2002) tem se preocupado em discutir 0s
efeitos do discurso da profissionalizacdo - a partir da reforma educacional - como um

processo de proletarizagédo e desintelectualizacdo docente.

A politica nacional de profissionalizagdo docente, no Brasil, na Gltima década,
trouxe sérias consequéncias a educacdo publica [...] a despeito do conteido positivo
inscrito no conceito de profissionalizagdo, as decorréncias tendem a proletarizacéo e
a desintelectualizacdo do professor (SHIROMA, 2002, p. 06).

Por proletarizacdo, podemos entender os mecanismos que imp&em maior controle as
praticas docentes, redugdo da autonomia do professor, processos de intensificacdo do trabalho,
condicdes inadequadas para exercé-lo, baixa valorizacdo profissional.  Por
desintelectualizacdo, a autora compreende a formacédo de professores mais técnicos e menos

politicos.
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Ainda é importante destacar o0s conceitos de profissdo, profissional e
profissionalizacdo. Por profissdo, Popkewitz (1995, p. 40) entende “um grupo altamente
formado, competente, especializado e dedicado que corresponde efectiva e eficientemente a
confianga publica”. Sobre o termo profissional, nos diz que “o rotulo profissional é mais do
que uma declaragdo de confianga publica; é uma categoria social que concede posicéo social e
privilégios a determinados grupos”. E importante destacar ainda que, segundo o autor, o termo
profissdo tem seu significado dado pelo contexto no qual esta inserido.

Por profissionaliza¢dao, Imbérnon (2006, p. 24) compreende o “processo socializador
de aquisicdo” de caracteristicas e capacidades proprias da profissdo (profissionalismo). A
formagéo constitui um elemento importante do processo de profissionalismo (WILENSKY,
1964 apud WEBER, 2003, p. 1128), ou seja, das especificidades do exercicio profissional.

Entretanto, vale destacar que “um processo de profissionalizagdo do magistério deve
melhorar tanto a formac&o inicial e o acesso a docéncia, como a formacdo continuada e o
exercicio profissional (envolvendo condi¢des de trabalho, piso salarial, dentre outros)”
(VEIGA, 2006, p. 04). E esta a concepcdo de profissionalizacdo presente no discurso do Pro-
Letramento (Guia Geral) para a qual precisamos atentar para a sua presenca ou auséncia nos
outros documentos do Programa.

Podemos ainda dizer que o processo de profissionalizagdo sustentando nestas bases vai
ao encontro do desenvolvimento profissional docente, pois, conforme Imbérnon (2006), o
desenvolvimento profissional, além de considerar a continuidade dos processos formativos
(formacdo inicial e continuada), considera também a importancia de outros elementos para a
sua efetivacdo, como salario, niveis de decisao e participacdo, carreira e legislacdo trabalhista.

Todavia, o Fasciculo do Tutor de Alfabetizacdo e Linguagem nega a necessidade de
articulacdo entre a formacdo e aspectos que caminham para o processo de desenvolvimento

profissional e profissionaliza¢do docente quando afirma que:

Um dos principios fundamentais do grupo de estudo é que as pessoas tém um desejo
inato de aprender. Os esforcos da aprendizagem nédo necessitam de nenhum tipo de
recompensa monetaria ou carreirista, mas sim do aumento e melhoria dos
conhecimentos, da maior capacidade de compreensdo e da interacdo interpessoal e
com a realidade cotidiana na vida em geral e, em especial, no exercicio da profissdo
(BRASIL, 2007b, p. 30).

Podemos entender esta colocacdo de duas maneiras: por um lado, essas palavras soam
como um apoio ao professor para continuar sua busca pelo aperfeicoamento mesmo sem

reconhecimento; por outro lado (e é isso que enfatizamos nesse momento), mascara a
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necessidade de valorizagéo do profissional docente quando nega a docéncia como profisséo,
uma vez que o investimento profissional compde a profisséo, portanto, requer valorizagéo.
Acreditamos que a valorizacdo profissional - nesse caso vinculada a formacgéo docente - é de
extrema importancia para o professor, em especial, para seu processo de profissionalizacao e a
constituicdo de sua identidade docente.

Por outro lado, o Fasciculo do Tutor de Matematica parece ndo reconhecer a
importancia dos saberes disciplinares no processo formativo, o que podemos entender como
elemento da desintelectualizacdo docente. De acordo com 0 material: “Um bom tutor é aquele
que ndo entra com o saber, que ndo precisa ter competéncia especifica, mas precisa saber
orientar” (BRASIL, 2007c, p. 09). Na verdade, a atuacdo do professor necessita de um
conjunto de saberes que lhe possibilitardo desenvolver com qualidade sua pratica. A
competéncia especifica é essencial ao professor, ele precisa dominar os conhecimentos
imprescindiveis a sua atuacdo. A afirmacdo do Fasciculo nos transmite uma ideia de que
qualquer leigo pode coordenar o processo de formacgdo dos professores, desde que tenha
apenas habilidade para orientar.

Reconhecemos que no processo de formacéao continuada sdo imprescindiveis o didlogo
e a participacdo mutua de todos os professores envolvidos e que o papel do tutor ndo deve ser
o de um transmissor de conhecimentos, como nos afirma o Fasciculo do Tutor de Matematica
que “a educagdo nao deve ser conteudista nem transmissivel. Freire (1987) combate a ideia de
um professor ensinante” (BRASIL, 2007c, p. 08), fazendo, assim, uma critica a educacéo
bancéaria. Todavia, reafirmamos nossa concepcdo de que o professor tutor deve dominar 0s
saberes especificos de sua prética.

Por fim, podemos dizer que, embora o Guia Geral apresente a necessaria articulagdo
entre a formacdo e a profissionalizacdo, os Fasciculos dos Tutores contradizem esta
concepcao, uma vez que indicam elementos de desprofissionalizacdo (Alfabetizacdo e

Linguagem) e desintelectualizacdo docente (Matematica).

3.1.1.4 ALGUMAS CONSIDERACOES

Ao tomarmos o Guia Geral e os Fasciculos dos Tutores (Alfabetizacdo e Linguagem,
Matematica) como objetos de investigacdo, buscamos desvendar concepc¢des importantes
acerca do Pro-Letramento, bem como perceber a articulacdo entre estes documentos,

considerados por nos, referentes a estrutura do Programa.
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Nesse processo de investigacao, sentimos a necessidade da existéncia de uma Proposta
Pedagdgica do Programa que trouxesse de forma latente as suas principais concepgdes. A
auséncia deste documento direcionou entdo o nosso olhar para o Guia Geral e os Fasciculos
dos Tutores, como mencionado anteriormente.

O Guia Geral é um documento do Ministério da Educagdo bem sucinto, mas consistiu
na fonte para a elaboracdo das nossas categorias empiricas. Procuramos, entdo, evidenciar,
nos Fasciculos dos Tutores, aspectos que nos revelassem as concepcbes de formacdo, de
professor, de formacéo e profissionalizacao.

No entanto, o contato com os Fasciculos dos Tutores chamou nossa atengdo para a sua
propria estrutura, uma vez que os volumes de Alfabetizacdo e Linguagem e Matemaética séo
muito diferentes. Em comum, estes materiais cumprem a funcdo de instrumentalizar os
professores tutores para a sua tarefa no Pro-Letramento, entretanto, a diferenca substancial
consiste no fato de o primeiro fasciculo se preocupar em oferecer aos professores tutores
conhecimentos advindos da &rea da formacdo de professores, 0 que ndo ocorre com o segundo
fasciculo. Dessa forma, encontramos uma primeira incoeréncia: documentos da mesma
natureza e com estrutura bem diversificada.

O Fasciculo do Tutor de Alfabetizacdo e Linguagem demonstrou maior conexao com o
Guia Geral, porém apresenta em seu texto alguns aspectos que consideramos problematicos,
como:

o A concepcdo de pesquisa - vista como instrumento necessario a reflexdo - é
extremamente limitadora, uma vez que aponta os materiais do proprio Programa, 0s
Parametros Curriculares Nacionais e as fitas da TV escola como recurso para 0
professor que investiga sua pratica. A indicacdo destes materiais como fontes de
pesquisa demonstra a articulacdo entre diferentes textos oficiais dentro da politica
educacional.

« Mesmo destacando a importancia de os professores olharem reflexivamente para
aspectos politicos e sociais, 0 Fasciculo discute a responsabilidade dos professores e
profissionais da educacdo com o fracasso escolar e com as politicas de formacdo de
professores, porém sem destacar o papel e as fun¢es do Estado com a educacéo e a
promogcé&o deste direito e com qualidade.

Isto posto, retornemos agora as principais conclusbes acerca dos materiais que

orientam o Pro-Letramento (Guia Geral e Fasciculos do Tutor).

a) A concepc¢do de formacgdo encontra convergéncia no Guia Geral e no Fasciculo do
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b)

Tutor de Alfabetizacdo e Linguagem. Esta concepcdo estd vinculada a ideia de
sociedade do conhecimento pela necessidade de aprendizagem profissional
continua face as mudancas na sociedade, nos conhecimentos e, consequentemente,
nas novas demandas ao professor. Entretanto, o Fasciculo de Matematica nao
apresenta claramente a concepc¢do de formacdo continuada e pudemos apreender
uma concepcdo de formacgéo diferente dos outros documentos considerados. Da
mesma maneira, a formacdo continuada de professores articula-se ao conceito de
desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional no Guia Geral e no
Fasciculo do Tutor de Alfabetizacdo e Linguagem, mas o Fasciculo do Tutor de
Matematica ndo demonstra total articulagéo entre estes conceitos.

A concepcao de professor encontra proximidades e distanciamentos nos materiais
investigados. O professor é considerado sujeito, em seu processo de formacdo, que
possui e constrdi seus conhecimentos (Guia Geral, Fasciculos do Tutor de
Alfabetizacdo e Linguagem e Matematica). Todavia, a reflexdo sobre a pratica, a
fim de solucionar os problemas que encontra bem como melhorar sua atividade
docente, ou seja, a imagem do professor reflexivo esta presente apenas no Guia
Geral e no Fasciculo do Tutor de Alfabetizacdo e Linguagem. O Fasciculo de
Matematica considera a reflexao sobre a teoria, mas ndo sobre a pratica.

A formagao docente precisa ser entendida na esfera da valorizagdo da profissdo.
Nesse sentido, formacdo e profissionalizacdo devem estar articuladas no Pro-
Letramento. Esse € o discurso presente no Guia Geral, mas que ndo encontra
referéncia nos Fasciculos dos Tutores de Alfabetizacdo e Linguagem (abordagem
de desprofissionalizacdo) e Matematica (abordagem de desintelectualizacdo

docente).

3.1.2 FASCICULOS DO CURSISTA

Denomina-se ‘Fasciculo do Cursista’ o material utilizado para a formagdo dos

material.

professores (tutores e cursistas) no ambito do Pro-Letramento. E importante destacar que
tanto o processo de formacdo dos professores tutores - junto as universidades - quanto o

processo de formacdo dos professores cursistas - junto aos tutores - incidiu sobre este
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A seguir, apresentamos brevemente o material de Alfabetizacdo e Linguagem e
Matematica. Posteriormente, tecemos uma discussdao dos fasciculos a luz das seguintes
categorias empiricas: conteudos de formacdo, metodologia de trabalho e componente da

avaliacdo externa.

a) Alfabetizacdo e Linguagem

O material utilizado ao longo do curso de formagéo em Alfabetizagéo e Linguagem foi
elaborado por cinco universidades que compdem a Rede Nacional de Formacdo Continuada
de Professores, quais sejam: Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), Universidade
Estadual de Campinas (Unicamp), Universidade Federal de Pernambuco (UFPE),
Universidade de Brasilia (UnB) e Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG).

E composto por oito fasciculos (incluindo o fasciculo complementar) e quatro videos.
Os temas desenvolvidos nos fasciculos sdo: Capacidades linguisticas: alfabetizacdo e
letramento; Alfabetizacdo e Letramento: questbes sobre avaliacdo; Organizacdo do tempo
pedagogico e o planejamento do ensino; Organizacdo e uso da biblioteca escolar e das salas
de leitura; O ladico na sala de aula: projetos e jogos; O livro didatico em sala de aula:
algumas reflexdes; Modos de falar, modos de escrever; Historias de Vidas. Apresenta ainda
um anexo referente as avaliacfes externas.

Na tentativa de melhor apresentar os Fasciculos de Alfabetizacdo e Linguagem,
elaboramos o quadro 1 que mostra os temas de cada fasciculo bem como a organizacdo de
suas unidades, os objetivos a serem alcancados ao final de seu estudo e a(s) universidade(s)

responsavel (eis) pela sua elaboracéo.

Material Unidade (s) Obijetivo (s) Elaboracéo
Fasciculo | -|Unidade | — |- apresentar conceitos e concep¢des | Universidade
Capacidades Pressupostos da | fundamentais ao  processo de | Federal de
Linguisticas: aprendizagem e | alfabetizacéo; e Minas Gerais
Alfabetizacio e do e_nsmNOI da | - sistematizar as capapldfides mais | (UFMG)

L alfabetizacéo; relevantes a serem atingidas pelas

etramento Unidade Il — As | criancgas, ao longo dos trés primeiros

anos do Ensino Fundamental de nove

capacidades
anos.

linguisticas da

alfabetizagéo

46




Fasciculo Il —|Unidade | —|- analisar os significados dos | Universidade
Alfabetizacdo e | Concepcoes processos de  avaliacéo, de | Federal de
Letramento: atuais em relacdo | diagnostico e de acompanhamento | Minas Gerais
Questdes sobre a avaliacédo do processo de alfapetlza(;ao, (UFMG)
. - apresentar  instrumentos e
Avaliagdo procedimentos  pertinentes
avaliacdo da aprendizagem nos trés
primeiros anos do Ensino
Anexo: Fundamental, com énfase no
Avaliacio processo de alfabetizagéo;
diagnstica  da - apres~entar possit_)ilidaNdes de
alfabetizacio intervencao  em  situacoes de
dificuldades ou descompasso com as
metas esperadas, para assegurar
avangos no processo; e
- discutir a importancia da avaliagdo
do ensino e do trabalho da escola,
simultaneamente a avaliagdo da
aprendizagem.
Fasciculo Il — | Unidade I — Os |- N&o apresenta 0s objetivos do | Universidade
A Organizacdo | tempos da leitura | fasciculo. Estadual de
do Tempo na sala de aula; Campinas
Unidade Il — Os (Unicamp)

Pedagdgico e o
Planejamento

tempos da escrita
na sala de aula;

do Ensino Unidade Il -
Planejamento
Fasciculo IV — | Unidade | —|- N&o apresenta o0s objetivos do | Universidade
Organizacdo e | Biblioteca fasciculo. Estadual de
Uso da | Escolar; Campinas
Biblioteca Unidade 11 - (Unicamp)
Atividades de
Escolar e das

Salas de Leitura

Leitura;
Unidade 111 — Uso

do dicionério
Fasciculo V — O | Divide-se em | - Refletir sobre 0 uso de jogos e | Universidade
Ladico na Sala | Unidades, mas | brincadeiras no  processo  de | Federal de

de Aula:
Projetos e Jogos

Video: Jogos e
Brincadeiras

ndo as intitulam.

alfabetizacgéo;

- Refletir sobre a importancia de aliar
0 ensino do sistema alfabético a
praticas de leitura e producdo de
textos nos anos iniciais do ensino
fundamental;

- Reconhecer os objetivos didaticos
que orientam a elaboragcdo de
projetos didaticos nos anos iniciais
do ensino fundamental;

- Analisar alternativas didaticas
elaboradas em projetos
desenvolvidos por professoras e

Pernambuco
(UFPE)
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professores de escolas pablicas; e

- Planejar atividades voltadas para o
dominio do sistema alfabético,
leitura e producgéo de textos para 0s
anos iniciais do ensino fundamental.

Fasciculo VI — | Organizado em | - Refletir sobre algumas questbes | Universidade
0 Livro | Unidades, todavia | relacionadas ao livro didatico em | Federal de
Didatico em | Ndo  apresentam | sala de aula. Pernambuco
Sala de Aula: titulos. (U'.:PE). €
Universidade
Algum?s Federal  de
Reflexdes Minas Gerais
(UFMG)
Video: O Uso
do Livro
Didatico em
Sala de Aula
Fasciculo VII — | Unidade | — A |- Refletir sobre as caracteristicas do | Universidade
Modos de Falar, | construgéo do | texto oral espontaneo de alunos de | de  Brasilia
Modos de | texto coletivo em | primeira série e do texto escrito | (UnB)
sala de aula; elaborado coletivamente em sala de
Escrever Unidade 1l — A |aula;
monitoracdo  da | - Trabalhar com regras variaveis
Video: Modos

de Falar, Modos
de Escrever

fala na escrita; e
Unidade Il -
Lendo histérias
infantis em sala
de aula.

frequentes nas nossas comunidades
de fala, que vé&o aparecer
producdo oral das criancas;

- Refletir sobre a integracdo dos
saberes da oralidade na producdo
escrita dos alunos;

- Refletir sobre convencdes da lingua
escrita; e

- Refletir sobre atividades de leitura
e interpretacdo em sala de aula.

na

Fasciculo
Complementar

Video:
Praticas
Linguisticas
Desenvolvidas
com o Tema
“Historias de
Vida™:
possibilidades
de reflexdo no
processo de
formagéo

Unidade | —
Atividades
relacionadas a
identidade:
possiveis
contribuicdes ao
desenvolvimento

linguistico,
afetivo e social do
aluno;

Unidade Il — A
contribuicdo  da
leitura na
formagéo
linguistica do

aluno e na sua

- Constatar a necessidade e a
importancia de uma acdo pedagogica
que, nas séries ou ciclos iniciais,
possibilite a todas as criangas a
participacdo em préaticas sociais de
letramento;

- Refletir ~ sobre diferentes
possibilidades de acdo pedagdgica
com o sistema de escrita, a partir de
contextos significativos de uso desse
sistema;

- Identificar a leitura como processo
em que, mediados pelo professor, 0s
alunos atuam como sujeitos que
produzem significados e sentidos;

- Reconhecer a importancia de uma

Universidade

Estadual de
Ponta Grossa
(UEPG)
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docente. constituicdo como | pratica textual que dé condicbes ao
sujeito leitor;e aluno de adequar o seu discurso aos
Unidade Il — | diferentes contextos interlocutivos e
Textos de | de assumir-se, verdadeiramente,
alfabetizandos: como autor dos textos que produz; e
uma reflexdo | - Compreender a importancia de um
sobre os fatores | processo de formacdo que garanta a
discursivos e | todos o0s professores a vivéncia
linguisticos. constante do tripé acao-reflexdo-

acao.

SAEB - Prova Brasilia

Brasil

Matriz de

Referéncia 42

série do Ensino

Fundamental

QUADRO 1 — Dados referentes ao Fasciculo de Alfabetizacdo e Linguagem

Uma anélise inicial do quadro acima j& nos permite constatar diferencas em termos da
estrutura dos fasciculos, quando uns apresentam e outros ndo os objetivos dos fasciculos e os
temas das unidades.

Outro aspecto que nos chama bastante atencdo é a denominacdo dada ao Ensino
Fundamental com relacdo a sua respectiva composicdo. Notamos que no primeiro e segundo
fasciculos, a referéncia feita € ao Ensino Fundamental de nove anos (1° ano ao 9° ano escolar)
e, consequentemente, a nomenclatura de anos escolares. Todavia, 0s demais fasciculos se
referem ao Ensino Fundamental de oito anos (1% a 8? série) e utilizam a nomenclatura de
séries. Acreditamos que isso se deve ao fato da elaboragdo do primeiro e segundo fasciculo ter
ficado a cargo da Universidade Federal de Minas Gerais e esse Estado ter sido o primeiro a
implantar o Ensino Fundamental de Nove Anos. Nossa hipotese € de que os outros Estados
ainda ndo tinham feito esta transicdo, o que justifica a denominacdo dada ao Ensino
Fundamental de oito anos. Todavia, consideramos que os fasciculos deveriam se utilizar da
mesma linguagem, ou seja, explicitando a relacdo existente entre cada ano escolar e série,
respeitando assim as particularidades locais.

Por outro lado, também pudemos notar a tentativa do estabelecimento de uma unidade
ao longo de todos os fasciculos, uma vez que foram destacados em caixas de texto elementos
tedricos anteriormente estudados e 0s que posteriormente seriam estudados, tracando assim
um vinculo entre os fasciculos.

Mesmo apresentando aspectos diversos da pratica docente (organizacdo do tempo

49




pedagogico, planejamento do ensino, avaliacdo, organizacdo e uso da biblioteca escolar e
salas de leitura, o lidico na sala de aula e o livro didatico), o eixo de discussdo dos fasciculos
é a Alfabetizacdo e Linguagem - tema do curso - cuja abordagem tedrica aprofundada se
encontra no primeiro Fasciculo, “Capacidades Linguisticas: alfabetizagdo e letramento”, ou
seja, consiste no nudcleo central do material de formacdo do cursista, cuja ideia perpassa 0s

demais fasciculos.

b) Matematica

O material utilizado ao longo do curso de formacdo em Matematica foi elaborado por
cinco universidades que compdem a Rede Nacional de Formacdo Continuada de Professores,
sdo elas: Universidade Federal do Espirito Santo (UFES), Universidade Federal do Rio de
Janeiro (UFRJ), Universidade Federal do Pard (UFPA), Universidade do Vale do Rio dos
Sinos (Unisinos), Universidade Estadual Paulista (Unesp).

Compbem-se de um Guia de Curso e oito fasciculos, cujos temas sdo NUmeros
naturais; Operac6es com nameros naturais; Espaco e forma; Fracbes; Grandezas e medidas;
Tratamento da informacdo; Resolver problemas: o lado ludico do ensino da Matematica;
Avaliagdo da aprendizagem em Matemética nos anos iniciais; e um adendo sobre as
avaliacOes externas do sistema.

Com vistas a uma melhor visualizacdo dos aspectos gerais dos Fasciculos de
Matematica, elaboramos o quadro 2 que mostra 0s temas de cada Fasciculo bem como a
organizacgédo de suas unidades, os objetivos a serem alcangados ao final de seu estudo e a(s)

universidade(s) responsavel (eis) pela sua elaboracéo.

Material Tematica (s) | Objetivo (s) Central (is) Elaboracéo
Abordada (s)

Guiado Curso | - Pro-Letramento: | Dar a vocé algumas informacdes | Universidade
0 que €? iniciais sobre o desenvolvimento do | Federal  do
- Por que | Curso. Espirito Santo
formagéo
continuada?
- @) Pro-
Letramento  em
Matematica
- Material
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Didatico
- Registrando
seus estudos

- Tutoria
Fasciculo | - | Parte 1: O sistema | Estimular uma reavaliacdo de sua | Universidade
NUmeros de numeragdo | compreensdo de conceitos, gerando | Federal  do
Naturais decimal; e reflexdo, autoconfianca e liberdade | Rio de

Parte 2: | criativa. Janeiro

Preparando para a

adigéo e a

subtracdo
Fasciculo Il - | Parte 1 O | Motivar o colega ou a colega a | Universidade
Operagdes com | algoritmo da | repensar seus conhecimentos e sua | Federal  do
NGmeros subtracéo; e pratica de ensino para estes | Rio de
Naturais Parte_ _ 2:~ A | conteldos. Janeiro

multiplicacdo e a

divisdo
Fasciculo Il - | Parte 1: | Promover a reflexdo a respeito do | Universidade
Espaco e Forma | Explorando que ja vem sendo realizado por vocé, | do Vale do

localizagéo e | professor ou professora, na escola. Rio dos Sinos

orientacéo;

Parte 2:

Trabalhando com

as figuras

geomeétricas; e

Parte 3:

Preparando para o
estudo de fragdes

Fasciculo IV —

FracOes

-Fracgdes
equivalentes;

- Como somar e
subtrair fragoes;

- E para que serve
comparar fragdes?
- Fragbes como
raz0es;

- Como fazer
multiplicagdes
com fragdes? e

- Como fazer
divisdes com
fragdes?

- Nao apresenta 0s objetivos do
fasciculo.

Universidade
Estadual
Paulista

Fasciculo V -
Grandezas e
Medidas

- Grandezas e
Medidas no
Ensino
Fundamental;

- Projetos sobre
Grandezas e
Medidas; e

- Atividades para

Propiciar aos participantes condigdes
de:

- conhecer aspectos historicos da
construgdo do conhecimento sobre
grandezas e medidas e suas
implicagdes didatico-pedagogicas;

- compreender o0 conceito de
medidas, 0s processos de medicdo e

Universidade
Estadual
Paulista
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a sala de aula

a necessidade de adocdo de
unidades-padréo de medidas;
- estabelecer conexdes entre

grandezas e medidas com outros
temas matematicos, como, por
exemplo, 0s ndmeros racionais
positivos e suas representacoes;

- compreender, pelo conhecimento da
histdria das medidas, que 0s nimeros
racionais surgem como fragdes da
unidade para suprir necessidades
humanas de realizar medicoes;

- tratar da construcdo  dos
significados dos numeros racionais,
significados estes de parte-todo, de
quociente e de razdo;

- lidar com os obstaculos da
aprendizagem dos numeros racionais
pelas criancas acostumadas a
trabalhar com nimeros naturais;

- analisar atividades verificando a
importancia e o acentuado carater
pratico do tema Grandezas e
Medidas, bem como as conexdes
desse tema com outras areas de
conhecimento, na perspectiva da
transversalidade; e

- analisar atividades de medidas
relacionando-as, sempre que
possivel, aos numeros racionais em
suas representacGes fracionarias e
decimais.

Fasciculo VI - |- Um olhar sobre | - N&o apresenta os objetivos do | Universidade
Tratamento da | OS contetdos | fasciculo. Federal do
Informagcao propostos no Espirito Santo
Tratamento da
Informacao:
A combinatoria;
A probabilidade;
A Estatistica; e
- Representacdo
dos Dados
Estatisticos
Fasciculo VII - | Unidade Didatica | - N&o apresenta os objetivos do | Universidade
Resolver 1: Problemas ou | fasciculo. Federal do
Problemas: o | EXercicios?; Para
Lado Ludico do Unidade Didatica
_ 2: Processos de
Ensmo, ) da Resolucao; e
Matematica Unidade Didatica
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3. Avaliacdo da

Resolucéo de

Problemas.
Fasciculo VIII - | Parte 1: Avaliagdo | Discutir a avaliacdo do aluno como | Universidade
Avaliacgdo  da | coletiva: o olhar | processo facilitador da aprendizagem | do Vale do
Aprendizagem do a,Il_mo, olhar da Rio dos Sinos
em Matematica familia e. o olhar

da escola;
nos  ANOS | parte 2: Registro
Iniciais e portfolio e a

avaliagéo da

aprendizagem; e

Parte 3: Avaliagdo

como forma de

incluséo
SAEB - Prova Brasilia
Brasil
Matriz de
Referéncia
42 Série do
Ensino
Fundamental

QUADRO 2 — Dados referentes ao Fasciculo de Matemaética

Diferentemente da maioria dos Fasciculos de Alfabetizacdo e Linguagem, os
Fasciculos de Matemaética ndo apresentam explicitamente os objetivos a serem desenvolvidos
ao longo do estudo, com exce¢do dos Fasciculos dedicados as tematicas “Grandezas e
Medidas” e “Avaliagdo da aprendizagem em Matematica nos anos iniciais”. Em alguns
fasciculos, os objetivos se encontram implicitamente, caso dos Fasciculos “Numeros
naturais”, “Operagdes com numeros naturais” e “Espago e forma”. Trés Fasciculos nédo
apontam seus objetivos, sdo eles: “Fragdes”, “Tratamento da informacdo”, “Resolver
problemas: o lado ludico do ensino de Matemaética™.

Por outro lado, embora a apresentacdo das tematicas se encontre de maneira diferente
no quadro 2 - como evidencia o indice dos Fasciculos -, o desenvolvimento do curso, ou seja,
a metodologia de trabalho segue uma mesma linha, 0 mesmo modelo. O detalhamento da
metodologia assumida no Pré-Letramento Matematica ocorrera em um topico especifico deste
texto.

Ainda nos desperta a atencdo, a presenca de um Guia de Curso que faz uma

apresentacdo do curso Pro-Letramento, destacando em que consiste o Programa, Seus
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objetivos, sua concepcdo de formagdo continuada e sua metodologia de trabalho. Estes
elementos se encontram também presentes no Guia Geral que representa o documento
orientador do Programa.

Embora — e como visto anteriormente — 0 Fasciculo do Tutor ndo apresente articulacéo
com o Guia Geral e ndo aponte aspectos importantes sobre o Programa, a proposta de
apresentar um Guia de Curso no Fasciculo do Cursista € bem interessante, uma vez que traz
elementos explicativos sobre o Pro-Letramento, possibilitando aos professores conhecer um
pouco mais sobre a proposta de formacéo da qual irdo participar.

Especificamente, o Guia de Curso aponta as caracteristicas do curso de Matematica e a
sua dindmica de desenvolvimento. Segundo os autores, “o Pro-Letramento em Matematica
prevé a utilizacdo do principio da problematizacdo dos conteudos e das praticas cotidianas dos
professores para o ensino da Matematica” e tem “como discussdo principal o saber
pedagogico dos professores cursistas”. (p. 09). Nesse sentido, buscam-se uma articulacéo
teoria-pratica bem como a valorizagdo dos saberes profissionais (pedagdgicos, experienciais)

dos professores.

3.1.2.1 0S CONTEUDOS DA FORMACAO

Apresentamos, anteriormente, a composicdo dos Fasciculos de Alfabetizacdo e
Linguagem e Matemaética a partir dos temas de cada fasciculo, o que permitiu uma visao
panordmica de seu conteldo. Nesse momento, discutiremos 0s contetdos estudados no
processo de formacdo dos professores no ambito do Pro-Letramento, considerando dois
elementos: os Parametros Curriculares Nacionais e 0s programas analiticos das disciplinas de
Lingua Portuguesa e Matematica de um curso de formacao inicial de professores (em anexo).
Os PCNs foram escolhidos para essa analise, uma vez que como referenciais curriculares
propostos pelo Ministério da Educacdo podem encontrar nos cursos de formacdo de
professores condi¢des para sua efetivacdo. Entendemos a politica educacional como uma rede
que se articula e circula em diferentes contextos (TEIXEIRA et al. 2009). J& o curso de
formagéo inicial foi tomado como foco na tentativa de tracarmos um paralelo entre os
contetidos presentes na formacéo inicial e continuada de professores, desvendando assim suas
proximidades ou distanciamentos, auxiliando-nos a precisar a natureza dos contetdos de

formacéo.
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31211 A ARTICULACAO COM O0S PARAMETROS CURRICULARES
NACIONAIS

Ao tomarmos como objeto de analise o contelddo do Pro-Letramento e os PCNs,
pudemos perceber muitas similaridades. Antes mesmo de entrarmos nos contetdos destes
materiais, podemos destacar os propdsitos de ambos - 0 que ja seria uma primeira semelhanca
entre estes documentos - que é a melhoria da qualidade do ensino/da educacao e sua relacdo
com os processos de formacao/atualizacdo docente. Abaixo, apresentamos excertos que

elucidam esta afirmacao:

O Pro-Letramento — Mobilizagdo pela Qualidade da Educagdo — é um programa de
formacéo continuada de professores, para melhoria da qualidade de aprendizagem da
leitura/escrita e Matemdtica nos anos/séries iniciais do ensino fundamental
(BRASIL, 20073, p. 02).

O proposito do Ministério da Educacdo e do Desporto, ao consolidar os
Parametros, é apontar metas de qualidade que ajudem o aluno a enfrentar 0 mundo
atual como cidaddo participativo, reflexivo e autbnomo, conhecedor de seus direitos
e deveres (BRASIL, 19974, s.p. grifo do autor).

Muitos participaram dessa jornada, orgulhosos e honrados de poder contribuir para a
melhoria da qualidade do Ensino Fundamental (BRASIL, 1997a, s.p; BRASIL,
1997b, s.p).

E esperamos, por meio deles, estar contribuindo para a sua atualizacdo profissional
(BRASIL, 19974, s.p; BRASIL, 1997b, s.p).

Além dessa primeira proximidade entre os materiais de formacéo dos professores do
Pro-Letramento e os Parametros, iremos apontar e discutir ao longo do texto outros elementos

relacionados ao contetdo propriamente dito.

a) Alfabetizacdo e Linguagem

O principal contetdo de formacdo do Programa em Alfabetizacdo e Linguagem ¢é
apresentado no primeiro Fasciculo, “Capacidades Linguisticas: Alfabetizagdo e Letramento”,
que, apos conceituar alfabetizacdo, letramento e outros termos interligados a estes processos,

enfatiza as capacidades linguisticas (como indicado no préprio titulo). De acordo com o
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fasciculo:

O desenvolvimento das capacidades linguisticas de ler e escrever, falar e ouvir com
compreensdo, em situacBes diferentes das familiares, ndo acontece espontaneamente.
Elas precisam ser ensinadas sistematicamente e isso ocorre, principalmente, nos
anos iniciais da Educacdo Fundamental. Por esta razdo, o principal objetivo deste
texto é contribuir para o professor e a professora que alfabetizam compreendam os
processos envolvidos na aquisicdo de nosso sistema de escrita alfabético e das
capacidades necessarias ao aluno para o dominio dos campos da leitura, da producéo
de textos escritos e da compreensdo e producdo de textos orais, em situacdes
diferentes das que sdo corriqueiras no cotidiano da crianca (BRASIL, 2007d,
fasciculo 1, p. 14, grifo do autor).

Sobre este mesmo assunto, os Parametros Curriculares Nacionais afirmam que:

A linguagem verbal, atividade discursiva que é, tem como resultado textos orais ou
escritos. Textos que sdo produzidos para serem compreendidos. Os processos de
producéo e compreensdo, por sua vez, se desdobram respectivamente em atividades
de fala e escrita, leitura e escuta. Quando se afirma, portanto, que a finalidade do
ensino de Lingua Portuguesa é a expansdo das possibilidades do uso da linguagem,
assume-se que as capacidades a serem desenvolvidas estdo relacionadas as quatro
habilidades linguisticas bésicas: falar, escutar, ler e escrever (BRASIL, 19973, p.
35).

Isso evidencia que, em comum, o Fasciculo “Capacidades Linguisticas: Alfabetizacao

e Letramento” e os Parametros Curriculares Nacionais selecionam e organizam os contetdos

de Lingua Portuguesa com vistas ao desenvolvimento das habilidades de ler, escrever, falar e

ouvir. Ademais, os contetdos giram em torno de eixos basicos. O quadro 3 mostra os dois

eixos propostos pelos PCNs.

Lingua oral: Lingua escrita:

usos e formas usos e formas

Anaélise e reflexdo sobre a lingua

QUADRO 3 - Eixos bésicos de contetdos do PCN de Lingua Portuguesa

Fonte: Pardmetros Curriculares Nacionais — Lingua Portuguesa, p. 35.

O primeiro eixo se refere a primeira linha apresentada, sendo que “Lingua escrita: usos

e formas” engloba “Praticas de Leitura” e “Pratica de producao de texto”. O segundo eixo se

refere a segunda linha.

J& 0s eixos propostos para a organizacdo das capacidades, presentes no Fasciculo
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“Capacidades Linguisticas: Alfabetizagao e Letramento” (BRASIL, 2007d, p. 15), séo:

(1) Compreenséo e valorizacao da cultura escrita;

(2) Apropriacdo do sistema de escrita;
(3) Leitura;

(4) Producéo de textos escritos; e

(5) Oralidade.

Um olhar sobre os eixos selecionados pelo fasciculo nos leva a visualizar sua inser¢éo

no interior dos eixos propostos pelos PCNs, uma vez que “Lingua Oral: usos e formas” refere-

se a “Oralidade” e “Lingua Escrita: usos e formas” envolve a “Compreensao e valoriza¢ao da

cultura escrita”, “Apropriagdo do sistema de escrita”, “Leitura” e “Producdo de textos

escritos”.

Na tentativa de ilustrar um pouco mais a articulacdo existente entre os materiais aqui

analisados, apresentamos o quadro 4 no qual tragcamos um paralelo entre alguns itens de

contetdos que devem ser trabalhados dentro de cada eixo.

PARAMETROS CURRICULARES | FASCICULO DE ALFABETIZACAO E
NACIONAIS LINGUAGEM
CONTEUDOS FASCICULO: CAPACIDADES

Blocos de contetidos

LINGUA ORAL: USOS E FORMAS
e Participagdo em  situagfes  de
intercdmbio oral que requeiram: ouvir
com atencdo, intervir sem sair do
assunto tratado, formular e responder

LINGUISTICAS:
ALFABETIZACAO E LETRAMENTO

Oralidade

e Participar das interacdes cotidianas
em sala de aula, escutando com
atencdo e compreensdo, respondendo

perguntas,  explicitar e  ouvir as questdes propostas pelo (a)
explicacbes, manifestar e acolher professor (a) e expondo opinides nos
opinides, adequar as colocaces as debates e com os colegas e com 0 (a)
intervencbes  precedentes,  propor professor (a).
temas.

CONTEUDOS FASCICULO: CAPACIDADES

Blocos de contetidos

LINGUA ESCRITA: USOS E FORMAS
Pratica de leitura

e Atribuicdo de sentido, coordenando
texto e contexto (com ajuda).

e Utilizacdo de indicadores para fazer
antecipaces e inferéncias em relagéo

LINGUISTICAS:
ALFABETIZACAO E LETRAMENTO

Leitura
e Construir compreensdo global do
texto lido, wunificando e inter-

relacionando informacdes explicitas e
implicitas.
e Buscar pistas textuais, intertextuais e
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ao conteudo (sucesséo de
acontecimentos, paginacdo do texto,
organizacdo tipogréafica etc.).

e Emprego dos dados obtidos por meio
da leitura para confirmagdo ou
retificacdo das suposicdes de sentido
feitas anteriormente.

e Uso de acervos e bibliotecas

contextuais para ler nas entrelinhas

(fazer inferéncias), ampliando a
compreensao.
e Levantar e confirmar hipoteses

relativas ao contetdo do texto que
esta sendo lido.

e Utilizar bibliotecas.

CONTEUDOS
Blocos de contetidos

LINGUA ESCRITA: USOS E FORMAS
Prética de producao de texto

e Producéo de textos:

o Considerando o destinatario, a
finalidade do texto e as
caracteristicas de género; e

o Introduzindo progressivamente
0s aspectos notacionais.

FASCICULO:
LINGUISTICAS:
ALFABETIZACAO E LETRAMENTO

CAPACIDADES

Producgéo

e Produzir textos escritos de géneros
diversos, adequados aos objetivos, ao
destinatario e ao contexto de
circulacgéo.

e Dispor, ordenar e organizar o proprio
texto, de acordo com as convencdes
graficas apropriadas.

ANALISE E REFLEXAO SOBRE A
LINGUA

e Explicitacdo de

ortograficas

regularidades

¢ Revisdo do proprio texto com ajuda

FASCICULO: CAPACIDADES
LINGUISTICAS:
ALFABETIZACAO E LETRAMENTO

e Escrever segundo o  principio
alfabético e as regras ortogréaficas.
(Producéo).

e Revisar e reelaborar a prépria escrita,
segundo critérios adequados aos
objetivos, ao destinatario e ao
contexto de circulagdo previsto.
(Producéo)

QUADRO 4 — Relacdo de conteddos do PCN de Lingua Portuguesa e do Fasciculo de Alfabetizacdo e

Linguagem do Prd-Letramento

Os Fasciculos “A organiza¢do do tempo pedagdgico e o planejamento do ensino” e o

“Complementar” também enfatizam as praticas de leitura, escrita e analise sobre a producao

dos alunos.

Além disso, vale ressaltar que a coeréncia entre Parametros Curriculares Nacionais e

0s conteudos do Fasciculo de Alfabetizacdo e Linguagem ocorre em outros fasciculos. O

Fasciculo “Modos de escrever, modos de falar” revela aspectos importantes presentes nos

58




PCNs quando ele discute “que fala cabe a escola™:

a escola precisa livrar-se de alguns mitos: o de que existe uma Unica forma ‘certa’ de
falar — a que se parece com a escrita — e 0 de que a escrita é o espelho da fala — e,
sendo assim, seria preciso ‘consertar’ a fala do aluno para evitar que ele escreva
errado (BRASIL, 1997a, p. 26).

a escrita de uma lingua ndo corresponde inteiramente a nenhum de seus dialetos, por
mais prestigio que um deles tenha em um dado momento histérico (BRASIL, 19973,
p. 26).

a questdo ndo é falar certo ou errado, mas saber qual forma de fala utilizar,
considerando as caracteristicas do contexto de comunicacdo, ou seja, saber adequar
0 registro as diferentes situa¢fes comunicativas (BRASIL, 19974, p. 26).

Nesse sentido, podemos apontar trechos presentes no Fasciculo “Modos de falar,

modos de escrever” que confirmam nossa afirmagao:

(...) uma proposta de ensino de lingua deve valorizar o uso da lingua em diferentes
situagbes ou contextos sociais, com sua diversidade de fungdes e sua variedade de
estilos e modos de falar (BRASIL, 2007d, fasciculo 7, p. 13).

Os alunos falantes de variedades linguisticas diferentes da chamada ‘lingua padrao’,
por um lado, tém direito de dominar essa variedade, que é a esperada e mais aceita
em muitas praticas valorizadas socialmente; por outro lado, tém direito também ao
reconhecimento de que seu modo de falar, aprendido com a familia e a comunidade,
é tdo legitimo quanto qualquer outro e, portanto, ndo pode ser discriminado
(BRASIL, 2007d, fasciculo 7, p. 23).

Sempre que temos duas ou mais maneiras de dizer a mesma coisa, dizemos que
estamos diante de uma regra variavel na lingua. As diferentes maneiras de dizer a
mesma coisa sdo chamadas variantes. Em uma regra varidvel sempre ha uma
variante que tem mais prestigio enquanto outras sdo desprestigiadas ou até
consideradas ‘erro’ (BRASIL, 2007d, fasciculo 7, p. 21, grifo do autor).

O Relativismo cultural ¢ uma postura adotada nas Ciéncias Sociais, inclusive na
Linguistica, segundo a qual uma manifestacdo de cultura prestigiada na sociedade
ndo é intrinsecamente superior a outras. Quando consideramos que as variedades da
lingua portuguesa empregadas na escrita ou usadas por pessoas letradas quando
estdo prestando atencdo a fala ndo sdo intrinsecamente superiores as variedades
usadas por pessoas com pouca escolarizacdo, estamos adotando uma posi¢do
culturalmente relativa e combatendo o preconceito baseado em mitos que perduram
em nossa sociedade (BRASIL, 2007d, fasciculo 7, p. 21, grifo do autor).

Vemos 0s usos da lingua sempre em funcdo de sua adequacdo a situagdo falada
(BRASIL, 20074, fasciculo 7, p. 22).
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As similitudes entre os conteudos indicados pelos Parametros e 0s conteldos
trabalhados no Fasciculo de Alfabetizacdo e Linguagem sdo grandes. O Fasciculo Modos de
falar, modos de escrever exprime o respeito aos diversos modos de falar e a necessaria
adequacao aos contextos comunicativos.

Outros fasciculos também encontram correspondéncia no texto dos PCNs, como “O
ludico na sala de aula: projetos e jogos”, “Organizagdo e uso da biblioteca escolar e das salas
de leitura”. Os projetos recebem destaque nos Pardmetros como tratamento didatico dos
conteudos. Biblioteca e jogos didaticos sdo citados como recursos a serem utilizados pelo
professor no desenvolvimento do ensino. Como no Pro-Letramento, estes temas foram
trabalhados em fasciculos, ou seja, hd um Fasciculo especifico para o tema Biblioteca e um
Fasciculo direcionado ao trabalho com Projetos e Jogos, os conteldos foram densamente
trabalhados, o0 que nédo ocorre nos Parametros.

O Fasciculo “Alfabetizacdo e Letramento: questdes sobre avaliacdo” apresenta em seu
proprio texto uma citacdo dos PCNs sobre a necessidade de considerar no processo de
avaliacdo dos educandos, as dimensdes conceituais, procedimentais e atitudinais. Os
Parametros apresentam ainda quatro critérios de avaliacdo sob os eixos da oralidade, da
leitura e da escrita e producdo de texto. De forma mais detalhada, o Fasciculo “Alfabetizagao
e Letramento: questdes sobre avaliagdo” apresenta um anexo chamado “Avaliacdo diagnoéstica
da alfabetizacdo” que, a partir da matriz de referéncia — “discrimina conhecimentos e
competéncias a serem avaliados, com a finalidade de orientar a elaboracdo de estratégias ou
questdes de avaliagdo” (BRASIL, 2007d, fasciculo 2, p. 31) — aponta 0s conhecimentos a
serem avaliados, envolvendo trés eixos: aquisi¢do do sistema de escrita, leitura, producgéo de
textos. O eixo da oralidade - presente nos critérios propostos pelos PCNs — ndo esta presente
na matriz de referéncia.

Todavia, vale dizer que ndo percebemos relacdes entre o Fasciculo “O livro didatico
em sala de aula: algumas reflexdes” e o texto dos Parametros Curriculares Nacionais de

Lingua Portuguesa.

b) Matematica

Iniciemos esta abordagem destacando que a acdo de apontar a articulagdo dos
conteddos dos Pardmetros Curriculares Nacionais e do Pro-Letramento - por meio dos

Fasciculos do Cursista de Matematica — foi mais simples do que 0s apontamentos
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evidenciados nos Fasciculos do Cursista de Alfabetizacdo e Linguagem, uma vez que 0

proprio texto dos Fasciculos de Matematica j& menciona sua relagdo com os PCNSs, ou seja, as

proximidades entre os dois materiais ja € enfatizada no material de formacdo do cursista.

Como exemplos dessa explicitacdo, podemos citar os seguintes trechos:

Para organizar este fasciculo, voltado ao estudo de espaco e forma, recorremos
as orientacdes dos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997).
(BRASIL, 2007e, fasciculo 3, p. 06, grifo do autor).

Este fasciculo aborda temas do bloco de contelidos Grandezas e Medidas
elencado nos Pardmetros Curriculares Nacionais de Matematica (BRASIL,
2007e, fasciculo 5, p. 06).

O Tratamento da Informacdo é um dos blocos de conteldos propostos pelos
Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 2007e , fasciculo 06, p. 8).

A resolugdo de problemas como finalidade do ensino de Matemética tem sido
discutida, tanto no dmbito da pesquisa, eventos e da literatura em Educacgéo
Matematica, quanto nas propostas curriculares nacionais como, por exemplo,
nos atuais PCNs — Pardmetros Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental
(1998) (BRASIL, 2007e, fasciculo 7, p. 07).

Para além destas afirmacgdes, outros elementos também nos levam a perceber as

similaridades entre os Parametros Curriculares Nacionais e os Fasciculos do Cursista de

Matematica. A principio, podemos demonstrar esta relacdo pelos temas escolhidos para serem

abordados no material do cursista e os temas que compdem o bloco de conteddos dos PCNSs,

conforme o quadro 5:

Parametros Curriculares Nacionais Fasciculo do Cursista de Matematica

Bloco de Conteudos Titulos

Numeros e Operagoes

Fasciculo 1: NUmeros Naturais
Fasciculo 2: OperagGes com numeros

naturais

Espaco e Forma

Fasciculo 3: Espaco e Forma

Grandezas e Medidas

Fasciculo 5: Grandezas e Medidas

Tratamento da Informacao Fasciculo 6: Tratamento da Informacao

QUADRO 5 — Relagao de temas abordados no PCN de Matematica e no Fasciculo de Matematica do

Pré - Letramento
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Soma-se a essa semelhanga - em termos de temas - o desdobramento dos conteidos. O
Fasciculo 1 envolve a compreensdo das caracteristicas do sistema de numeragdo decimal, a
ordenacdo dos numeros, a organizacdo em agrupamentos. Introduz os conceitos de adicédo e
subtracdo, as aces associadas as operacOes (juntar, acrescentar, retirar, comparar, completar)
e os fatos béasicos. Estes elementos recebem um tratamento mais detalhado no Fasciculo 2
pelo trabalho com os célculos de adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo. O Fasciculo 3
aborda a localizacdo, orientacdo, representacdo de espaco, classificacdo de figuras
geomeétricas, angulos e prepara para o estudo das fracbes. O Fasciculo 5 enfatiza diferentes
grandezas e medidas (comprimento, sistema monetario, temperatura, massa, tempo,
capacidade). O Fasciculo 6 desenvolve conteldos propostos no tratamento da informacéo:
combinatéria, probabilidade, estatistica  (populacdo e  amostra,  variaveis
quantitativas/qualitativas, representacdo - graficos e tipos; tabelas e classificacdo).

Nota-se, portanto, que o0s contetdos abordados nos Fasciculos do Cursista de
Matemética estdo em constante sintonia com os conteldos conceituais e procedimentais
destacados nos Parametros Curriculares Nacionais.

Relacionados ainda aos Parametros Curriculares Nacionais estdo os Fasciculos
“Fragdes” e “Resolver problemas: o lado ludico do ensino da Matematica” que também sdo
focos de discussdo nos Fasciculos do Cursista. O tema Fragdes ndo constitui um bloco
especifico de contetdo nos PCNs, mas se encontra inserido no bloco direcionado ao estudo
dos NUmeros: naturais, sistema de numeracao decimal e nimeros racionais. Alguns aspectos

relacionados ao estudo das fracdes, presentes nos Parametros sdo:

e Leitura, escrita, comparagdo e ordenacdo de representacdes fracionarias de uso
freqlente.

e ldentificacdo e producdo de fracGes equivalentes, pela observacdo de
representacdes graficas e de regularidades nas escritas numéricas.

e Exploracdo dos diferentes significados das fracBes em situagdes-problema:
parte-todo, quociente e razdo (BRASIL, 1997b, p. 59).

Em consonancia com o exposto nos PCNs, o Fasciculo do Cursista sobre FracGes
aborda - entre outros assuntos - o surgimento, a leitura, os usos das fracdes, as fragOes
equivalentes, comparacéo de fragOes, fracdes como razdes.

Sobre o Fasciculo “Resolver problemas: o lado ladico do ensino da Matematica”,
podemos entendé-lo mais como a apresentacdo de uma metodologia do que a apresentacédo de
um contetdo propriamente dito. Seu foco é apresentar a resolucdo de problemas como um

recurso para se trabalhar a Matematica em sala de aula, concebendo-o como mola propulsora
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do ensino, pela atribuicdo de significados as situacbes Matematicas.

Coerente com esta proposta, os Pardmetros Curriculares Nacionais apontam a
resolucdo de problemas como um recurso para aprender e ensinar Matematica no Ensino
Fundamental. A resolucdo de situacBGes problemas consiste ainda em um dos objetivos da
Matematica para o primeiro e segundo ciclo bem como comp®@e os critérios de avaliacdo da
disciplina.

Todavia, ha uma distin¢do entre a forma como a avaliacdo é abordada no Fasciculo
“Avaliagdo da aprendizagem em Matematica nos anos iniciais” e os critérios de avaliagdo
apontados pelos PCNs. Os critérios mostram os contetidos que os alunos devem desenvolver
ao longo do ciclo, e o fasciculo aborda a avaliagdo numa perspectiva mais ampla, para além
dos conteudos, problematizando o carater da avaliacdo da aprendizagem (formativa X
somativa), a avaliacdo coletiva que considera o olhar do aluno, da familia e do professor,
alguns instrumentos de avaliacdo (registro, portfolio) e a avaliacdo como forma de inclusdo na
qual existe a necessidade de uma avaliacdo diferenciada para alunos com necessidades
educacionais especiais.

Por outro lado, o apéndice “SAEB — Prova Brasil/Matriz de Referéncia da 42 série do
Ensino Fundamental” reflete uma extrema coeréncia com os PCNs, em especial pela sintonia
entre os temas da Matriz de Referéncia e os blocos de conteudo dos Pardmetros.
Retomaremos a discussdo da avaliacdo no tdpico dedicado ao estudo do componente da

avaliacdo externa.

3.1.2.1.2 AAPROXIMACAO DOS CONTEUDOS DO PRO-LETRAMENTO COM
UM CURSO DE FORMAGCAO INICIAL DE PROFESSORES

Nesse momento, buscamos compreender se os contetdos de formacao propostos pelo
Pro-Letramento - Programa de formacdo continuada - se assemelham aos conteludos
abordados no processo de formacao inicial de professores. Na verdade, essa comparacao se
faz necessaria para verificar em que medida o Pro-Letramento tem se configurado como um
programa de formacéo continuada.

Para tal, tomamos como objeto o curso de Pedagogia da Universidade Federal de
Vigosa. Optamos por esta licenciatura ao considerarmos que, apds a aprovacgdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais, em 2006, o pedagogo é o profissional que tem sua base de formacao

na docéncia e esta apto a atuar na Educacdo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino
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Fundamental. Escolhemos o curso desta instituicdo por compreendermos o envolvimento dos
professores no processo de reestruturacdo do curso® e a busca por uma graduagdo de
qualidade bem como pela facilidade de acesso aos documentos aqui utilizados.

A fim de percebermos as similaridades ou diferencas entre os contetdos de um curso
de formacéo inicial e continuada de professores, adotamos como material basico de anélise os
Programas Analiticos (em anexo) das disciplinas do curso de Pedagogia e os Fasciculos do
Cursista de Alfabetizacdo e Linguagem e Matematica do Pro-Letramento. Passemos, entdo, as

considerac0es feitas.

a) Alfabetizacdo e Linguagem

Em sua matriz curricular, o curso de Pedagogia/UFV apresenta trés disciplinas cujo
foco sdo os conhecimentos de Lingua Portuguesa e do processo de alfabetizacdo e letramento.
Tais disciplinas sdo assim intituladas: EDU 463 — Alfabetizacdo e Letramento; EDU 464 —
Lingua Portuguesa I; e EDU 465 — Lingua Portuguesa I1.

A disciplina EDU 463 tem como ementa “Alfabetizagdo e letramento. Alfabetizacao.
Aquisicdo da linguagem escrita: abordagem psicolingiistica. Escrita. O ambiente
alfabetizador.”.

A disciplina EDU 464 apresenta a ementa “Parametros curriculares nacionais.
Ortografia. O uso do dicionario. Gramatica. Linguagem Oral.”.

A disciplina EDU 465 possui a ementa “Pardmetros curriculares nacionais. Leitura.
Producdo de texto. A biblioteca escolar.”.

O primeiro e segundo Fasciculo do Cursista de Alfabetizacdo e Linguagem enfatiza o
tema “Alfabetizacdo e Letramento”, € o curso de Pedagogia/UFV dedica uma disciplina a esse
estudo. Entretanto, o estudo proposto pela disciplina sobre a alfabetizacdo e o letramento é

muito mais abrangente do que o abordado nos fasciculos.

% \er: GIARDINI, B. L. Diretrizes Curriculares Nacionais: o processo de reformulagéo do curso de Pedagogia da
UFV, 2007 (Monografia).

GIARDINI, B. L.; BRAUNA, R. C. A.. A formagcdo inicial de professores no curso de Pedagogia da UFV:
saberes docentes e identidade profissional. In: X Congresso Estadual Paulista sobre Formagdo de
Educadores, 2009, Aguas de Lindoia. Formagdo de professores e a pratica docente: os dilemas
contemporaneos, 2009.

GIARDINI, B. L.; BRAUNA, R. C. A.; VIEIRA-JUNIOR, J.M.. Diretrizes Curriculares Nacionais: o olhar dos
estudantes de Pedagogia. In: XV Encontro Nacional de Didéatica e Prética de Ensino, 2010, Belo Horizonte.
Convergéncias e tensbes no campo da formacdo e do trabalho docente: politicas e préaticas profissionais,
2010.
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Por outro lado, no Fasciculo “Capacidades linguisticas: alfabetizagdo e letramento”, os
contetdos foram selecionados e organizados objetivando o desenvolvimento da leitura,
escrita/producdo de textos, oralidade. Esses eixos destacados no material do cursista do Pro-
Letramento também séo desenvolvidos nas disciplinas de Lingua Portuguesa | e I1.

Como vimos anteriormente, existe coeréncia entre os conteddos propostos pelos
Pardmetros Curriculares Nacionais e os contetdos abordados no Pro-Letramento. Da mesma
maneira, os Parametros Curriculares Nacionais estdo presentes nas disciplinas do curso de
Pedagogia, portanto, estas disciplinas também assumem similitudes com o material do
cursista de Alfabetizacéo e Linguagem.

Outro aspecto a ser mencionado se refere ao contetdo Biblioteca escolar presente no
curso de Pedagogia e o Fasciculo do Cursista “Organizago e uso da Biblioteca escolar ¢ das
salas de leitura” que encontram plena semelhanca.

J& o Fasciculo “Complementar”, ao destacar a alfabetizagdo e letramento como um
processo continuo e simultaneo, as contribui¢des do trabalho com base no nome das criancas,
uma vez que este € uma palavra-texto, a importancia da leitura no processo de letramento e
reflexdes sobre o processo de producdo e reestruturacdo dos textos pelos alunos, aborda
elementos presentes nas trés disciplinas em estudo do curso de Pedagogia.

O Pro-Letramento apresenta ainda um Fasciculo denominado “O livro didatico em
sala de aula: algumas reflexdes”. Nao hd uma referéncia muito explicita nos programas
analiticos que indique claramente as reflexdes sobre os livros didaticos, mas as disciplinas de
Alfabetizacdo e Letramento e Lingua Portuguesa | em seus tdpicos alfabetizacdo, aquisicdo da
linguagem escrita, escrita (EDU 463), ortografia, uso do dicionario e gramatica (EDU 464)
apresentam um item de estudo denominado materiais didaticos, em que acreditamos que o
livro, por ser o suporte didatico mais utilizado pelo professor, esteja presente nas discussoes.

Nessa mesma linha, o Pré-Letramento possui um Fasciculo intitulado “O ludico na
sala de aula: projetos e jogos” que soa como indicagdes metodologicas para o trabalho do
professor nos anos iniciais do ensino fundamental. As disciplinas de Lingua Portuguesa | e Il
nos topicos ortografia, uso do dicionario, gramatica, linguagem oral (EDU 464), producao de
texto e leitura (EDU 465) apresentam um item de estudo denominado aspectos metodolégicos
cujos projetos e jogos podem ser estratégias abordadas para o estudo dos conteidos propostos.

Nesse sentido, podemos perceber que os contetdos do Pré-Letramento podem ser
desenvolvidos em um curso de formacgdo inicial, uma vez que constituem aspectos

importantes da aprendizagem profissional, ou seja, conhecimentos necessarios para a
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realizacdo da atividade docente em sala de aula.

b) Matematica

O curso de Pedagogia da UFV traz em sua matriz curricular duas disciplinas
direcionadas ao estudo da Matemaética: EDU 461 — Matematica | e EDU 470 — Matematica II.

A disciplina EDU 461 — Matematica I apresenta a seguinte ementa: “Ensino de
Matemética: algumas consideragdes. Matematica na educagdo infantii e no ensino
fundamental. Ndmeros. Sistemas de numeragdo. Opera¢fes com numeros naturais. Nimeros
racionais. Operagdes com numeros racionais. Tratamento de informacgao.”

A disciplina EDU 470 — Matematica II tem como ementa: “Considera¢des sobre
geometria. A construcdo do espaco pela crianca. Geometria: conteddos e metodologia.
Medidas. Resolugéo de problemas”.

As tematicas presentes nas ementas das disciplinas mostram uma grande sintonia com
os temas de estudo do Pré-Letramento. A disciplina Matematica | desenvolve o tema de
quatro Fasciculos do material do Cursista de Matematica, quais sejam: NUmeros naturais;
OperagBes com numeros naturais; Fragdes (inserido nos conteldos nimeros racionais e
operacdes com numeros racionais); e Tratamento da Informacdo. Outros trés temas dos
Fasciculos do Cursista sdo desenvolvidos na disciplina Matematica |1, sdo eles: Espaco e
forma; Grandezas e Medidas; e Resolver problemas.

Uma leitura dos programas analiticos das disciplinas, em especial, da distribuicdo dos
contetdos tematicos enfocados em cada aula tedrica confirma ainda mais a articulacdo entre
0s contetidos da disciplina Matematica do curso de Pedagogia/UFV e do material de formacéo
continuada do Pro-Letramento.

Tudo isso evidencia aspectos importantes da natureza dos conteddos de formacao do
Pro-Letramento que tém assumido importantes conhecimentos que devem ser desenvolvidos

na formacéo inicial de professores para subsidiar o professor em seu fazer docente.

3.1.2.1.3 CONSIDERACOES ACERCA DOS CONTEUDOS DE FORMACAO

O paralelo entre os contetdos de formacéo do Pro-Letramento, os contetidos propostos
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pelos Pardmetros Curriculares Nacionais e o0s conteudos abordados no curso de
Pedagogia/UFV nos possibilitou a percepgédo das proximidades dos conhecimentos elencados.
As semelhancgas existentes na area de Matematica se apresentaram de uma forma mais latente,
mas também visualizamos a presenca de relacdes na area de Alfabetizacdo e Linguagem.

Sobre a andlise feita entre os contetdos dos PCNs e 0s materiais de formagdo do Pro-
Letramento, pudemos evidenciar um grande afinamento entre os temas de estudo do Programa
e os conteidos indicados nos Parametros. Este resultado se assemelha ao encontrado por
Teixeira et al. (2009, p. 05) quando interrogaram “se uma politica curricular ¢é elaborada, entre
outras finalidades, com o objetivo de influir sobre a formacdo de professores, que presenca
tem nos materiais desse curso?” e afirmaram que os Guias de Estudo do Projeto Veredas
contemplam as orientacGes sugeridas pelos PCNs.

Isso nos leva a apontar a articulacdo entre os textos oficiais da politica educacional, ou
seja, 0s Pardmetros que, como uma diretriz de conteudos, se efetivam na proposta de um
curso de formacdo de professores. Se os professores — como atores de uma politica pela sua
aplicacdo pratica — se negam a trabalhar os contetidos propostos pelos PCNs, o curso de
formacgdo consiste em uma outra estratégia para que a politica dos PCNs se efetive. Nas

palavras de Teixeira et al. (2009):

Uma politica curricular encontra um dos caminhos de sua implementacdo nos
processos de formacdo de professores. Em outras palavras, os Guias de Estudo do
Projeto Veredas, uma politica de &mbito estadual e proposta pela Secretaria Estadual
de Educacdo de Minas Gerais, foram identificados como um veiculo ou um caminho
para a implementacdo e divulgacdo de uma politica formada pelo Ministério da
Educacéo atraves do PCN (TEIXEIRA et al., 2009, p. 08).

Podemos dizer ainda que a forte articulagdo entre os contetidos do curso de formacao
inicial (Pedagogia/UFV) e continuada (Pré-Letramento) nos leva a afirmar sobre a natureza
dos conhecimentos abordados, os quais sdo advindos da formacdo inicial de professores.
Nossa afirmacdo se fundamenta na crenca de que tais contetdos sdo de extrema importancia
para a insercdo profissional docente, ou seja, o professor precisa ter o dominio destes
conhecimentos para iniciar e exercer uma pratica de qualidade.

Considerando a relevancia destes conhecimentos, entendemos que 0s conteldos
abordados ndo podem ser vistos apenas no processo de formacdo continuada dos professores,
uma vez que sdo fundamentais para o exercicio da atividade docente nos anos iniciais do
Ensino Fundamental. O professor precisa apreender os conteldos essenciais a sua pratica

antes de se inserir no ambiente da sala de aula.
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Tudo isso nos leva a refletir sobre este fato numa outra perspectiva. Se os conteudos da
formagé&o inicial estdo sendo revistos no processo de formagédo continuada, deve haver uma
lacuna no desenrolar da primeira, 0 que tem levado varios autores a apontar o carater
compensatério da formacdo continuada. Por outro lado, fica um questionamento: tendo em
vista as fragilidades da formacdo inicial, a formagéo continuada de professores deve cumprir
inicialmente este papel para posteriormente se revestir de seu carater de atualizagdo? Ou a
formacéo continuada de professores deve desconsiderar as precariedades da formacao inicial e
se assumir apenas como processo de atualizacdo docente? Retomaremos estas questdes na

analise geral dos materiais do Prd-Letramento.

3.1.2.2 METODOLOGIA DE TRABALHO

O foco da nossa andlise sobre os materiais de formacdo dos professores no Pro-
Letramento incidiu também sobre o aspecto metodoldgico, ou seja, qual o caminho utilizado
para que o professor apreendesse os contetdos apresentados. Anteriormente, discutimos a
natureza desses conteidos e nesse momento nos dedicaremos a apresentar a forma como o
trabalho foi desenvolvido, considerando a apresentacdo do conteldo e as atividades propostas

nos fasciculos.

3.1.22.1 AAPRESENTACAO DO CONTEUDO

a) Alfabetizacdo e Linguagem

Os Fasciculos de Alfabetizacdo e Linguagem, em sua grande maioria (Fasciculos 3, 4,
5, 7, complementar), se desenvolvem a partir da apresentacdo de relatos e narrativas de
professores que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental sobre suas vivéncias e
experiéncias.

O Fasciculo 3, “A organizagdo do tempo pedagodgico e o planejamento do ensino”,
propde uma serie de analises de situag¢Oes cotidianas vivenciadas em sala de aula, a partir de
relatos de professores sobre praticas consideradas bem e mal sucedidas.

No Fasciculo 4, “Organizagdo e uso da biblioteca escolar e das salas de leitura”, o

texto parte de experiéncias vivenciadas por diversos sujeitos (professores, alunos, escritores)
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sobre o universo da leitura.

A abordagem feita no Fasciculo 5, “O ludico na sala de aula: projetos e jogos”,
enfatiza projetos elaborados e desenvolvidos por professores e jogos criados por alunas do
curso de Pedagogia que foram aplicados em salas de aula com a finalidade de promover
praticas significativas de leitura, escrita e oralidade.

Ja o Fasciculo 7, “Modos de falar, modos de escrever”, tem seu foco no trabalho
pedagdgico de uma professora com a producdo de texto, a leitura, as praticas de construcéo
de texto coletivo e contacédo de historias infantis.

O Fasciculo “Complementar” apresenta relatos de professoras sobre atividades
pedagogicas que enfatizam o tema Histdria de vida, a fim de obter o aprendizado da lingua
escrita.

Entretanto, a abordagem metodoldgica dos conteudos ocorre de maneira diferente nos
demais fasciculos (Fasciculos 1, 2 e 6).

O Fasciculo 1, “Capacidades linguisticas: alfabetizagdo e letramento”, faz a
apresentacdo de elementos teodricos desprovidos de um didlogo com o professor sobre sua
pratica. A exposicdo nao se desenvolve a partir de problemas reais vivenciados por
professores durante o processo de alfabetizacao e letramento.

No Fasciculo 2, “Alfabetizacdo e letramento: questdes sobre avaliagdo”, nao ha
presenca de relatos de experiéncia dos professores. O que existe é a apresentacdo de um
modelo de registro do desempenho dos alunos, por meio de uma ficha descritiva, elaborada
por uma professora.

J& o Fasciculo 6, “O livro didatico em sala de aula: algumas reflexdes”, articula
contetdo a atividades préaticas e possibilita uma reflexdo critica do professor sobre o livro
didatico (avaliacdo, escolha, utilizacdo), mas o faz apenas pela exposicdo de elementos
tedricos sem apontar vivéncias e experiéncias de professores com o livro didatico em sala de
aula.

Vale destacar ainda que os Fasciculos 5, 6, 7 e Complementar trazem um video que
discute o conteudo trabalhado no fasciculo e mostra as praticas e experiéncias dos docentes
sobre 0 assunto abordado. Em seu texto, o Fasciculo 6 ndo expde relatos de professores, mas a
discussdo que os professores fazem sobre o livro didatico, e a forma como o utilizam esta
presente no video que compde o material.

Sendo assim, podemos dizer que os Fasciculos de Alfabetizacdo e Linguagem tém sua

abordagem metodoldgica com foco no trabalho docente, uma vez que tomam as praticas e as
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experiéncias dos professores como uma forma de apresentar o conteldo proposto. Contudo, o
Fasciculo 1 dista da abordagem metodoldgica dos demais Fasciculos, destacando-se como um
material de carater teorico, conteudista que serve de base para o desenvolvimento das

propostas dos fasciculos seguintes.

b) Matematica

Para a apresentacdo do conteudo, o Pro-Letramento Matematica possui uma dindmica
propria. Os fasciculos séo desenvolvidos considerando quatro momentos, assim conceituados:
1° momento: Pensando juntos — momento de discussédo e reflexdo sobre o fasciculo estudado
anteriormente, podendo também retomar questdes que ainda geram duvidas, conhecer e
comparar as atividades desenvolvidas com as dos colegas.
2° momento: Trabalhando em grupo — Refere-se aos encontros presenciais. Momento em que
se inicia o estudo de um fasciculo.
3° momento: Roteiro de trabalho individual — Composto de leituras e sugestdes de atividades
a serem desenvolvidas por cada cursista. Seu objetivo € o aprofundamento dos conteidos do
fasciculo e o questionamento da préatica docente.
4° momento: Nossas conclusdes — momento de sintese do fasciculo, de discussdo em grupo e
elaboracdo individual de relatérios de memdrias evidenciando desafios e dificuldades
encontradas, sugestdes, apresentacdo de boas ideias e inovacOes, reflexdo sobre as tarefas
realizadas e avaliacdo do trabalho realizado.

A organizacdo destes momentos nos fasciculos ocorre da seguinte forma:
apresentacdo; roteiro de trabalho para o encontro que envolve o pensando juntos, trabalhando
em grupo, nossas conclusdes; e o roteiro de trabalho individual. Essa estrutura € mais ou
menos fixa, uma vez que o Fasciculo “Fragdes” ndo contempla os momentos trabalhando em
grupo e nossas conclusoes.

No que se refere a apresentacdo do conteldo, existe uma unidade entre todos 0s
fasciculos em que prioritariamente ha apresentacdo da teoria - propriamente dita - de uma
forma plenamente expositiva. Nota-se grande preocupacdo em tornar possivel a apropriacdo
dos contetdos referentes ao ensino da Matematica.

A abordagem dos elementos tedricos (conceitos, técnicas) apresenta inovacdes ao
longo do Pro-Letramento Matematica apenas em trés fasciculos. O Fasciculo “Grandezas e

Medidas” tem o seu conteudo desenvolvido a partir de sugestdes de projetos dos professores
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em sala de aula, todavia, os projetos partem dos autores e ndo de relatos de experiéncia de
professores.

O Fasciculo “Resolver problemas: o lado ladico do ensino da Matematica”, por
enfatizar a ludicidade, apresenta jogos que envolvem a resolucéo de problemas e o raciocinio
l6gico. Os jogos ndo sio expostos apenas como sugestdes de trabalho. E possibilitado aos
professores jogar com os colegas para conhecer o jogo, problematizar estratégias e
possibilidades do mesmo bem como discutir com os colegas. Nesse sentido, o contetido do
fasciculo também é abordado através dos jogos. Os autores ainda destacam que nao é o jogo,
por si s0, que trabalha a Matematica, mas a intervengdo pedagodgica feita.

Ao abordar o modelo de avaliagdo coletiva, o Fasciculo “Avaliagdo da aprendizagem
em Mateméatica nos anos iniciais” traz relatos de professoras sobre registros do
desenvolvimento e desempenho dos alunos.

De uma maneira geral, podemos dizer que os Fasciculos de Matematica buscam uma
articulacdo da teoria com a pratica docente quando propdem uma série de atividades
relacionadas ao espaco de atuacdo do professor, ou seja, sua sala de aula. Por outro lado, a
apropriacdo da experiéncia docente, a pratica docente como foco de estudo é muito pouco
explorada. Em poucos momentos pudemos perceber um vaivem da prética — teoria — prética.
Enfatizou-se muito mais a aplicacdo da teoria a situagdes praticas, ou seja, a énfase maior do

curso é nos elementos teoricos.

3.1.22.2 ASATIVIDADES PROPOSTAS

a) Alfabetizacdo e Linguagem

Os Fasciculos de Alfabetizacdo e Linguagem — exceto o Fasciculo 1: “Capacidades
linguisticas: alfabetizagdo e letramento” — propdem ao longo do texto uma série de atividades
a serem realizadas pelos professores. Essas atividades revelam ao mesmo tempo
caracteristicas comuns e diversas. Com vistas a conhecermos um pouco mais tais
caracteristicas, organizamo-las em trés dimensdes, quais sejam: a) aspecto individual/coletivo;
b) aspecto teorico/pratico; e c) aspecto aplicacdo/reflexdo. Tais dimensGes nos auxiliam na
compreensdo de elementos da formagéo que julgamos contribuir para uma pratica docente de

qualidade, como a promog&o de praticas de trabalho em colaboragdo, a pratica docente como
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objeto de formagdo e a reflexdo sobre a préatica docente. Sendo assim, podemos dizer que as
atividades presentes nos fasciculos apresentam um cunho:
- individual: realizacéo de trabalhos individuais pelos professores;
- coletivo: realizacdo coletiva das atividades e/ou socializacdo, discussdo, reflexdo em grupo;
- tedrica: atividades cujas respostas se encontram nos contedos apresentados ao longo do
fasciculo;
- prética: atividades relacionadas a pratica docente;
- aplicacdo: propostas de exercicios para serem desenvolvidos pelo professor em sala de aula;
- reflexdo: propostas de exercicios que sugerem a reflexdo sobre a pratica docente ou sobre
questdes que perpassam a atividade do professor.

Isto posto, apresentamos no quadro 6, a distribuicdo das atividades no interior de cada

dimensao.

Dimenséo 1 Dimensao 2 Dimensao 3
Individual Coletivo Teorico Pratico Aplicacéo Reflexdo
62%, sendo:
38% 53,5: 22% 78% 54,9% 47,8%
discusséo,
socializacéo,
8,5: fazer
coletivo
QUADRO 6 — Percentual de atividades de Alfabetizaco e Linguagem organizadas por dimensdo

Nota-se, portanto, predominancia de atividades que envolvem os aspectos coletivo,
pratico e de aplicacdo. Entretanto, a discrepancia maior se encontra nos aspectos
individual/coletivo e tedrico/pratico.

E importante destacarmos a importancia do trabalho coletivo, do apoio matuo entre os
professores no processo de formacgdo. O espaco do dialogo junto a seus pares oportuniza aos
professores conversar sobre as experiéncias, os desafios encontrados na atuacdo docente, as
possibilidades para a superacdo das dificuldades etc. Contudo, esse aspecto coletivo ainda é
muito ‘individualizado’ quando se trata do ‘fazer’ docente: trabalhar, planejar, criar juntos,
como nos revela o quadro 6, em que apenas 8,5% das atividades envolvem o trabalho
coletivo.

Imbérnon (2009) nos diz que um dos processos com potencial para romper o
individualismo presente no trabalho docente € a formacdo permanente dos professores. Esta

“formagdo coletiva supde (...) uma atitude constante de didlogo, debate, consenso ndo
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imposto” (p. 59) bem como uma metodologia de trabalho com foco no coletivo, ou seja,
“modalidades e estratégias de formacdo organizadas sobre a base do trabalho em grupo” (p.

60). O autor aponta ainda sete pilares dessa metodologia formativa, onde destacamos trés:

e Aprender de forma colaborativa, dialdgica, participativa, isto é, analisar, testar,
avaliar e modificar em grupo [...].

e Aprender num ambiente de colaboracédo, de dialogo profissional e de interagdo
social: compartilhar problemas, fracassos e éxitos. Criar um clima de escuta
ativa e de comunicacao.

e Elaborar projetos de trabalho conjunto (IMBERNON, 2009, p. 61 e 62).

Por outro lado, quase 80% das atividades propostas se relacionam a préatica docente,
pela realizacdo das atividades propostas na sala de aula ou pelo questionamento de aspectos
relacionados a pratica docente. Isso demonstra a presenca do binbmio teoria - prética, a
articulacdo entre os contetdos estudados e a atividade docente. Tomar a pratica docente como
foco deve ser o eixo norteador do processo de formacdo continuada. Advogam esta afirmacao,
o0s autores que se alinham a perspectiva da racionalidade pratica na formacéao de professores.

Ja a dimensdo 3, aplicacdo/reflexdo, possui distdncia menor entre esses dois aspectos.
Existem muitas atividades de aplicacdo da teoria e de reflexdo sobre a préatica nos fasciculos.
Entretanto, esses aspectos ndo precisam ser necessariamente excludentes, ou seja,
aplicacao/reflexdo podem ‘conviver’ mutuamente numa mesma atividade, mas apenas 12,6%
primaram pela presencga de ambos.

Todavia, vale ressaltar que a reflexdo, o pensar sobre a pratica ndo ocorre de forma
muito sistematizada. Lalanda e Abrantes (1996), sobre o conceito de reflexdo em Dewey, nos
apontam que o pensamento reflexivo surge da necessidade de solucionar da melhor maneira
possivel uma situacdo problemaética e envolve dois momentos: a inquietacdo/duvida perante a
situacdo problema e a pesquisa em busca de solugdo. Em momento algum, as atividades de
reflexdo propostas no Fasciculo Alfabetizacdo e Linguagem partiram de uma situacao préatica
que desafiasse os professores e eles se langassem no universo da pesquisa a fim de soluciona-
la.

\oltando a questdo da reflexdo, podemos destacar, conforme Schoén (1995), que a
reflexdo proposta no Fasciculo Alfabetizacdo e Linguagem ndo se pauta pelo processo de
reflexdo na acdo, reflexdo sobre a acéo, reflexdo sobre a reflexdo na acéo.

Uma parte das atividades agrupadas na dimensdo ‘reflexdo’ envolve a reflexdo sobre
aspectos da atividade docente, mas que nao se referem especificamente a préatica de sala de

aula, como, por exemplo, questdes relacionadas a escola, ao planejamento do ensino, a
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experiéncia do professor com o aluno. Sabemos que é importante que o processo de reflexao

extrapole o espaco da sala de aula e envolva outros aspectos da organizacdo escolar e da

profissdo — embora esta ultima ndo tenha sido foco de reflexdo. Contreras (2002, p. 140),

ancorado em Liston e Zeichner (1991), aponta esta questdo como uma critica a concepcao

reflexiva de Schon, uma vez que acredita que

Por outro lado,

Schén ndo estava tentando propor um processo para a mudanga institucional e
social, mas queria apenas centrar-se nas praticas individuais. Porém, para poder falar
de uma pratica competente nas escolas, ‘as condi¢cdes de ensino teriam de ser
examinadas e, finalmente, modificadas’ (Liston e Zeichner, 1991:82)
(CONTRERAS, 2002, p. 140).

sobre as atividades de ‘reflexdao’ que envolvem a atuagdao docente no

espaco da sala de aula, notamos que ocorre um pensar do professor sobre sua pratica, como

foi realizada e 0o que mudaria, tendo em vista os resultados obtidos. Nesse sentido, podemos

dizer que poucas atividades propostas se aproximam apenas de um desses momentos: a

reflexdo sobre a acéo.

b) Matematica

O Pro-Letramento Matematica apresenta ao longo

atividades cuja natureza pode ser conhecida no quadro 7.

dos fasciculos uma série de

Dimenséo 1

Dimenséo 2

Dimenséo 3

Individual

Coletivo

Tedrico

Préatico

Aplicacéo Reflexdo

81,3%

18,7 sendo:
11,4%:
discussao,
socializacdo,
apresentacao
7,3%: fazer
coletivo

25,2%

74,8%

71,5% 35, 8%

QUADRO 7 — Percentual de atividades de Matematica organizadas por dimensédo

Com base nos dados apresentados no quadro acima, podemos notar a predominancia

de atividades individuais que se relacionam a pratica docente e que possuem um carater de

aplicacdo. Passemos entdo a discussdo de cada dimensé&o.

Os dados da dimensdo 1 revelam uma enorme discrepancia, pois mais de 80% das
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atividades propostas no Pro-Letramento séo de natureza individual, o que pode acentuar ainda
mais o carater celularizado da préatica docente.

Embora haja na propria estrutura do Pré-Letramento Matematica uma dinamica
intitulada “trabalhando em grupo”, esta etapa nao se caracteriza pela dimensao coletiva. Ela se
refere a0 momento em que todos se encontram presentes, ou seja, 0 grupo esta formado para o
estudo de um novo fasciculo, isto é, o encontro presencial. Neste encontro, ocorrem algumas
discussoes, relatos das atividades desenvolvidas pelos cursistas, socializacdo de experiéncia,
poucas vezes envolvendo atividades desenvolvidas por equipes de professores.

Na dimensdo 2, adquirem destaque as atividades relacionadas a pratica docente em
detrimento  das atividades de cunho tedrico que visam apenas a discussdo da teoria
explicitada. E claro que as atividades relacionadas & atuacdo docente, a0 processo ensino-
aprendizagem trazem consigo um aporte teérico. O que queremos destacar € que as atividades
propostas, em sua maioria, se direcionam para aspectos relacionados ao fazer docente (74,8%)
para além da pura discussdo do conhecimento tedrico (25,2%).

Relacionadas a esta dimensdo (atividades tedrica-pratica), temos a dimenséo aplicacéo
— reflexd@o, ou seja, exercicios de fixacdo da teoria ou sua aplicacdo em situacOes praticas e
atividades de reflexdo, em especial, sobre a préatica docente.

As atividades denominadas de aplicacdo, nesse curso, ndo necessariamente trazem 0s
comandos de aplicar na sala de aula, mas todos os exercicios, assim como explicitado no
roteiro de trabalho individual, sdo “sugestdes” de atividades a serem desenvolvidas pelo
professor em seu espaco de atuacdo. Somam-se a essas atividades - agrupadas na dimenséo da
aplicacdo - os exercicios que envolvem a fixacdo/aplicagdo do contetdo em atividades
tedricas. Exemplos dessa situacdo sdo 0s seguintes exercicios:

e Faca vocé mesmo as etapas da subtracdo 208 — 25, usando 0 QVL e uma representacéo
de material concreto. (NUmeros Naturais)

e Pesquise em livros didaticos e apresente pelo menos dois exemplos de situacoes-
problema envolvendo o raciocinio combinatério. Para cada um deles, monte um
esquema de solucdo. (Operagfes com nimeros naturais)

e No papel quadriculado, represente as vistas de cima, de frente e lateral da figura.
(Espaco e Forma)

e Com as sete pecas do Tangran e usando a sua criatividade, procure representar uma
casa, um barco e uma pessoa, desenhando as figuras. (Espaco e Forma)
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e Escreva a leitura das seguintes fracoes. (Fracoes)

e Daniel apostou com Flavio que ao jogar um dado obteria um nimero maior que trés.
Quais séo as chances de Daniel ganhar a aposta? (Tratamento da Informacao)

Nota-se, portanto, um forte carater técnico no Pro-Letramento Matematica. Persiste
uma grande intencdo de que o professor apreenda o contetdo, o que pode ser evidenciado
pelos exercicios que propdem ao docente a resolugdo pela aplicacdo do que fora estudado.
Dessa forma, o momento “roteiro de trabalho individual” apresenta as atividades
denominadas tarefas/trabalhos individuais (TIs), cuja natureza € justamente o aprofundamento
dos contetdos e sugestdes de atividades a serem realizadas em sala de aula.

Outro aspecto a ser destacado é que as atividades de aplicacdo representam
tecnicamente o dobro das atividades de reflexdo: a primeira conta com um percentual de 71,5
e a segunda de 35,8. Frente a esses resultados, uma critica que fazemos é que as atividades de
aplicacéo, de realizagdo em sala de aula ndo precisam excluir a dimenséo da reflex&o, ou seja,
poderia haver mais atividades que envolvesse a reflexdo sem que diminuissem as atividades
de aplicacdo, o professor pode ao mesmo tempo aplicar uma atividade e refletir durante a acdo
e posteriormente a ela.

Com tudo isso, ndo queremos dizer que o professor ndo necessite em sua pratica dos
elementos da técnica, mas acreditamos na necessaria articulagdo desta dimensdo com outras
dimens@es. Concordamos com Ghedin (2004) quando considera que o processo de formagéo
qgue compreende o professor como um profissional intelectual critico precisa incorporar as
dimens0es ética, politica, epistemoldgica, técnica e estética, ou seja, apenas uma dimensdo
ndo é capaz de promover uma formacdo orientada para a autonomia e desenvolvimento

profissional.

3.1.2.2.3 ALGUMAS CONSIDERACOES ACERCA DA METODOLOGIA

Ao analisarmos os Fasciculos do Cursista de Alfabetizagdo e Linguagem e
Matematica, evidenciamos que a abordagem metodologica destes cursos € bastante
diferenciada. Tais diferencas ndo se apresentam apenas em termos de estrutura, sendo que as
substanciais se encontram, na verdade, nas propostas de cada curso.

Embora a estrutura metodolégica de Matematica seja mais sistematizada e organizada,
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este curso assumiu um carater mais teorico, técnico, conteudista. 1sso nos remete ao conceito
de comunidades epistémicas'®. Acreditamos, assim como Dias e Lépez (2006), que estas
caracteristicas revelem as concepcbes de conhecimento, as visdes de mundo dos
formuladores. Pudemos notar ao longo de todos os Fasciculos de Matematica a forte
preocupacdo com a transmissdo dos contetdos — algo intencional - sendo que em
Alfabetizacéo e Linguagem esses aspectos ficaram mais nitidos apenas no primeiro fasciculo
que serve de fundamentacdo teodrica para o desenvolvimento dos demais.

Soma-se a isso a forma de apresentagdo dos conteudos, na qual o curso de
Alfabetiza¢do e Linguagem oportunizou a presenga das ‘vozes’ dos professores por meio da
divulgacdo de suas experiéncias e vivéncias. A nosso ver, isso pode envolver mais o docente
em seu processo de formacdo, uma vez que toma contato com relatos reais de outros
professores que compartilhnam por vezes as mesmas dificuldades e que buscam solugdes, a fim
de atenderem a suas demandas, podendo assim resolver questdes que os desafiam.

No que se refere a natureza das atividades propostas, também notamos discrepancias
entre 0s cursos que o Pro-Letramento abarca. Embora ja tenhamos feito algumas ponderacdes
acerca da dimensdo do trabalho coletivo, 62% dos exercicios propostos em Alfabetizacdo e
Linguagem pertencem a esta dimensdo contra apenas 18,7% dos exercicios propostos em
Matematica. Sendo assim, o Prd-Letramento Mateméatica mostra um forte aspecto de
processo individualizado do desenvolvimento docente.

Encontra-se, portanto, um equilibrio entre as atividades cujo foco é a teoria
(Alfabetizacdo e Linguagem, 22% e Matematica, 25,2%) e as atividades que se relacionam a
pratica docente (Alfabetizacdo e Linguagem, 78% e Matematica, 74,8%) nos dois cursos.
Conseguimos evidenciar a articulagdo do bindmio teoria-pratica nos cursos do Proé-
Letramento, entretanto, de um modo geral, o curso de Alfabetizacdo e Linguagem parte do
movimento da pratica para a teoria, e 0 curso de Matematica, da teoria para a préatica.
Acreditamos que a formagéo continuada de professores deve tomar como ponto de partida a
pratica docente.

Por outro lado, ha uma moderacao entre as atividades de aplicacdo (54,9%) e reflexao
(47,8%) no curso de Alfabetizacdo e Linguagem, mas essa ponderacdo ndo ocorre em
Matematica em que o carater de aplicacdo (71,5%) dos exercicios € tecnicamente o dobro das
propostas de reflexao (35,8%).

Especificamente sobre a reflexdo, em ambos 0s cursos o que ha na maioria das vezes é

% Grupo de pessoas competentes e legitimadas para imprimir textos e discursos capazes de orientar os governos
em suas agdes (DIAS; LOPEZ, 2006).
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uma avaliacdo dos resultados de uma acdo préatica, aproximando-se apenas do processo de
reflexdo sobre a acdo. Embora o Fasciculo do Tutor de Alfabetizacdo e Linguagem discuta a
formacéo de professores reflexivos, a efetivacdo deste elemento no desenvolvimento do curso

ndo encontra a mesma profundidade.

3.1.2.30 COMPONENTE DA AVALIACAO EXTERNA

a) Alfabetizacdo e Linguagem

Despertou nossa ateng¢ao no Fasciculo um anexo denominado “SAEB — Prova Brasil:
Matriz de Referéncia 42 série do Ensino Fundamental”. A introdu¢do deste material destaca a
importancia da avaliacdo de sistema para subsidiar politicas publicas com vistas a melhoria da
qualidade educacional.

A partir disto, € apresentado o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica
(SAEB), criado em 1990, com periodicidade bianual e foco no desempenho dos alunos da 42
série (quinto ano), 82 série (nono ano), 32 série (3° ano) do Ensino Médio; e a Prova Brasil,
presente no sistema de avaliacdo desde 2005, aplicada a todas as escolas publicas urbanas que
possuem mais de vinte alunos na série avaliada.

E apresentada também a Matriz de Referéncia que por sua vez “descreve o objeto da
avaliacdo, um referencial curricular minimo para avaliar cada disciplina e série, informando
as competéncias e habilidades esperadas dos alunos” (BRASIL, 2007, d, anexo, p. 05). A
matriz ndo engloba todo o curriculo escolar, uma vez que nem todo conhecimento pode ser
medido pelo instrumento, nesse sentido, é feito um recorte dos conhecimentos a serem
avaliados. Sua construcao tem por referéncia os Parametros Curriculares Nacionais, curriculos
propostos por Secretarias Estaduais de Educacgdo, algumas redes municipais, consulta a
professores e livros didaticos utilizados nas 42 e 82 séries (respectivos 5° e 9° ano escolar).

A matriz de Lingua Portuguesa tem foco na leitura e, como objeto de conhecimento e
consequentemente de avaliagdo, 0s seguintes topicos:
| — procedimentos de leitura;

I1 — implicacdes do suporte, do género e/ou do enunciador na compreensao do texto;
Il — relagéo entre textos;

IV — coeréncia e coesdao no processamento do texto;
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V —relagéo entre recursos expressivos e efeitos de sentido; e
VI — variacéo linguistica.

Da mesma maneira, a leitura constituiu um dos eixos de estudo em Alfabetizacéo e
Linguagem. Pudemos ainda perceber cada um dos tdpicos presentes acima ao longo dos

fasciculos.

b) Matematica

A apresentacdo do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Bésica (Saeb), a Prova
Brasil, e as respectivas matrizes de referéncia encontram-se presentes em um anexo no
material de formacdo do Pro-Letramento Matematica, da mesma forma que o material de
formacgéo em Alfabetizacdo e Linguagem.

De acordo com o documento, “a matriz de referéncia que norteia as provas de
Mateméatica do Saeb e da Prova Brasil estd estruturada sobre o FOCO RESOLUCAO DE
PROBLEMAS” (BRASIL, 2007e, anexo, p. 06). Essa primeira afirmacdo ja encontra
correspondéncia nos Fasciculos do Cursista de Matematica, uma vez que o Fasciculo 7 se
dedica a este estudo.

Por outro lado, as matrizes de referéncia também expressam temas relacionados a cada
area do conhecimento que norteiam a elaboracdo das questdes que compdem as avaliaces
externas. Os temas da matriz de Matemaética séo:
| — Espaco e Forma;

Il — Grandezas e Medidas;
I11 — NUmeros e Operacdes/ Algebra e Funcdes; e
IV — Tratamento da Informacao.

Isto posto, podemos dizer que todos os temas considerados nas avaliagbes externas

receberam um tratamento especifico nos Fasciculos do Cursista de Matematica, ou seja, para

cada tema da matriz de referéncia ha um fasciculo do Pro-Letramento Matematica.
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3.1.2.3.1 CONSIDERACOES ACERCA DA RELACAO COM A AVALIACAO
EXTERNA

A avaliacdo tem adquirido centralidade nas politicas educacionais, como importante
elemento para sua efetivacdo, em especial, a partir da década de 90 (SOUSA, 2003).

Tomando como referéncia o Programa Pré-Letramento, os Fasciculos do Cursista de
Alfabetizacdo e Linguagem e Matematica, bem como as discussdes a respeito das avaliacdes
externas, podemos tecer algumas consideracdes:

O grande desafio da educacdo no momento atual é a qualidade. As avaliacdes externas
apontam-na como sua finalidade, ou seja, conhecer a realidade educacional para intervir e
alcancar melhorias. J& o Pré-Letramento - Programa de formacg&o continuada de professores -
assume a bandeira “Mobilizacdo pela Qualidade da Educac¢ao”. “Atualmente, todo programa,
toda politica, toda pesquisa, toda reivindicacdo educativa é feita em nome da qualidade. E
evidente que todos estdo de acordo com tal aspiracao” (CONTRERAS, 2002, p. 23). O que
nos preocupa € que o discurso toca, sensibiliza os professores e demais profissionais
envolvidos com a educacdo sem muitos questionamentos e problematizac6es, afinal quem
sera contra a melhoria da qualidade? Muitas vezes o professor toma para si a responsabilidade
pelo fracasso escolar, pelos resultados educacionais de seus alunos sem se interrogar sobre o
papel do Estado na promocdo de politicas efetivas e a natureza da propria avaliagdo externa
que traz consigo apenas critérios objetivos de avaliacdo. Diante do grande desafio, o professor
¢ visto como ator central (sua formacao, os resultados de seus alunos), por outro lado, fica a
mercé de condicOes precérias para a sua formacédo, sua atuacdo, desprovido de uma digna
valorizagéo profissional. Ancorado em Smyth (1992), Contreras (2002) nos diz sobre o perigo
do modelo da préatica de ensino fundamentar-se na reflexdo e, como consequéncia,
responsabilizar os professores pelos problemas estruturais do ensino. Citando Smyth (1992, p.
287):

Individualizar o problema da ‘qualidade’ [...] das escolas deixando que cada
professor reflita individualmente sobre sua pratica € passar-lhe um instrumento que
muitas vezes se voltara contra elas na busca desesperada do que é ou vai mal no
ensino. Rotulando o problema dessa maneira (isto é, a necessidade de que o0s
docentes sejam mais reflexivos em sua pratica), estamos isolando-o de forma
elegante. Retratar os problemas enfrentados nas escolas como se fossem, em alguma
medida, causados por uma falta de competéncia por parte dos docentes e das escolas,
e como se pudessem ser resolvidos por individuos (ou grupos de professores), é
desviar de forma eficaz a atencdo dos problemas estruturais reais que estdo
profundamente incrustados nas desigualdades sociais, econémicas e politicas
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(Smyth, 1992: 287) (CONTRERAS, 2002, p. 138).

Também merece ser discutida a articulacéo entre as politicas, 0 que evidenciamos pela
interseccdo dos conteudos em diversos materiais como nos Pardmetros Curriculares
Nacionais, nas Matrizes de Referéncia, e nos fasciculos de formacéo do Pro-Letramento.
Nesse caso, podemos entender os Parametros indicando os contetdos a serem trabalhados, as
avaliacdes externas cobrando os conhecimentos advindos destes contetidos e o programa de
formacdo como instrumento para promover o estudo dos conteudos, objetivando melhor

aproveitamento dos alunos nas avaliagdes externas. Dessa forma, assim afirma Sousa (2003):

Nessa perspectiva, vale lembrar o significado que podem assumir os Pardmetros
Curriculares Nacionais, quanto a constituicdo de padrfes de desempenho esperados,
ou seja, os conteidos a serem ensinados nas escolas serdo os ‘cobrados’ nas provas
elaboradas pelas instancias externas a escola (SOUSA, 2003, p. 181).

Todavia, cabe perguntar-nos: melhores resultados nas avaliagdes externas indicam
necessariamente aprendizagem efetiva por parte dos alunos? Como se justifica a postura de
alguns professores que, diante da preocupagdo com a ‘imagem de sua pratica’, acabam por
treinar seus alunos para as avaliagdes externas ou buscam ‘burlar’ esse processo solicitando a
auséncia dos alunos com maiores dificuldades no dia da avaliacdo? E claro que a articulacéo
entre as politicas é algo positiva, entretanto, seu julgamento precisa considerar os efeitos que
a propria articulacdo provoca.

Considerando o que aqui foi exposto, acreditamos que a op¢ao por apresentar 0 anexo
sobre avaliacdo externa ndo se refere a uma postura neutra dos formuladores, ha por tras disso
uma série de intengdes. Embora o texto aponte que “as matrizes ndo podem ser confundidas
com procedimentos, estratégias de ensino ou orientagdes metodolégicas nem como conteido
para o desenvolvimento do trabalho do professor em sala de aula” (BRASIL, 2007d, anexo, p.
05), pudemos notar a presenca dos topicos que constituem o objeto de conhecimento nos

Fasciculos do Cursista de Alfabetizacdo e Linguagem e Matematica.

3.1.2.4 ANALISE GERAL DOS DOCUMENTOS DO PRO-LETRAMENTO

Ao discutirmos os materiais oficiais que compdem o Pro-Letramento, pudemos
desvendar aspectos importantes acerca do Programa que nos dizem sobre a sua concepgéo de

formagéo, de professor, de formacdo e profissionalizagdo bem como conhecer a natureza dos
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contetdos abordados, a metodologia proposta e o forte vinculo com a questdo da avaliacdo
externa. Pudemos também apontar alguns questionamentos para 0s quais agora buscamos
apresentar respostas em tom de conclusé&o.

O Pro-Letramento como um Programa de formacdo continuada de professores aponta
para a necessidade de prosseguimento dos estudos docentes face as demandas impostas pela
préatica. Nesse sentido, o professor, a partir de seu espaco de atuacdo, busca constantemente
novos conhecimentos que subsidiardo suas praticas num movimento ciclico de pratica — teoria
— pratica e de ressignificacdo de seus saberes a fim de atender suas necessidades de atuacéo
profissional.

Nesse contexto, pelo processo de formacdo inicial, de aprendizagem profissional e de
atuacdo docente, o professor precisa ser visto como detentor e produtor de saberes, 0s quais
devem ser valorizados em sua formacdo continuada. Insere-se nessa perspectiva o Pro-
Letramento, um Programa que valoriza a pratica docente, as experiéncias e os saberes dos
professores, considerados sujeitos de sua formacgdo, uma vez que a prética representa o foco
desse processo.

Essa discussao se alia ao modelo da racionalidade pratica, o que nos leva a afirmar que
no plano teérico (Guia Geral) ¢ esta racionalidade que busca, pretende orientar a formacéo
dos professores no @mbito do Pré-Letramento. Porém, podemos agregar a esta discussdo as
contribuicbes de Garcia (1999) quando o autor se refere aos modelos de desenvolvimento
profissional, sendo que nenhum modelo pré-estabelecido traz consigo uma estrutura da
racionalidade (técnica ou préatica). Qualquer modelo poderd assumir uma ou outra postura a
partir dos interesses que o0 sustentam. Nossa interpretacdo nos aponta para uma alerta, assim
como relativiza Zeichner (1995) quanto a polarizacdo de um ou outro modelo de formacéo,
acreditando o autor que € preciso articular tanto os elementos da racionalidade técnica quanto
os elementos da racionalidade pratica.

Por outro lado, a anélise dos materiais de formacdo nos revela que, embora o
Programa promova alguns momentos de reflexdo sobre a pratica, ele possui pouco potencial
para a formacéo de professores reflexivos quando consideramos, em especial, as contribuicdes
dos autores que discutem esse tema. A proposta metodologica do Pré-Letramento néo
favorece a reflexdo dos professores como afirma a literatura. Esta afirmagéo encontra respaldo

nas palavras de Contreras (2002):

Desde que se publicou a obra de Schon (1983), a ideia do docente como profissional
reflexivo passou a ser moeda corrente na literatura pedagdgica. E raro o texto sobre
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0 ensino ou professores que ndo faca a defesa expressa da reflexdo sobre a pratica
como funcéo essencial do docente no exercicio de seu trabalho. Porém, parece mais
ter prosperado a difusdo do termo ‘reflexdo’ do que uma concepgdo concreta sobre a
mesma. A mencéo a reflexdo é tdo extensa que passou a ser de uso obrigatdrio para
qualquer autor ou corrente pedagdgica. Como consequéncia, acabou-se
transformando, na pratica, em um slogan vazio de contetido. N&o é, como se poderia
supor, que o pensamento original de Schon tenha passado a dominar o campo
pedagogico. Foi o uso do termo que o dominou de tal maneira que hoje nos
deparamos com toda uma literatura sobre a docéncia que, embora se denomine
reflexiva, esta longe de manter uma convergéncia de propostas e enfoques para além
do uso do termo (CONTRERAS, 2002, p. 135).

Ja a pratica docente como foco da formacdo € tomada na perspectiva do Pro-
Letramento, a priori, quando se busca a melhoria da qualidade do processo ensino-
aprendizagem pela crenca de que a qualidade da educacdo passa pelo aprimoramento da
atuacdo docente. Posteriormente, o Programa apresenta cursos com abordagens distintas,
sendo que no curso de Matematica ocorre muito mais a teorizacdo de conteldos e o
estabelecimento dos seus vinculos com a préatica pedagdgica e no curso de Alfabetizacdo e
Linguagem a discussdo de diversos aspectos relacionados a préatica do professor.

Nesse sentido, nota-se a presenca dos saberes docentes no Pro-Letramento, com
destaque maior para os saberes disciplinares que se encontram explicitos em um dos objetivos
do Programa, seguidos pelos saberes da experiéncia demonstrados por meio dos relatos
presentes nos materiais de formac&o. A valorizacdo da experiéncia docente também ocorre de
maneira diferenciada nos cursos de Alfabetizacdo e Linguagem e Matematica, sendo que no
primeiro notamos uma énfase maior e no segundo iSSO pouco ocorreu.

Soma-se a isso a propria natureza dos contetidos abarcados pelos cursos. Os conteidos
de Matematica revelaram uma nitida articulacdo com os contetdos propostos nos Parametros
Curriculares Nacionais e no curso de formacdo inicial de professores. J& os conteldos de
Alfabetizacdo e Linguagem, mesmo havendo relacbes com os PCNs, e o curso de Pedagogia
se afinaram bem menos com eles, uma vez que discutiram outros elementos da pratica
pedagogica para além dos contetdos de ensino.

Isso nos leva a distinguir sobre o carater que tem assumido o Pro-Letramento como
curso de formacédo continuada de professores. Na verdade, o Programa nédo difere de outros
cursos de formacdo continuada que assumem funcdo compensatoria das fragilidades da
formacéo inicial de professores, uma vez que os contetdos do Pro-Letramento sdo essenciais
para a insercdo profissional do professor e devem ser enfocados no processo inicial de
formacéo.

Diante disso, polarizamos um pouco a realidade da formacdo continuada de
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professores. Acreditamos na necessidade de continuidade dos processos formativos, mas que
ndo pode prescindir dos conhecimentos fundamentais & atuacdo docente. Se o professor ndo
domina com propriedade 0s conteddos necessarios a sua pratica, como exercé-la com
qualidade? Como levar os alunos a aprendizagem efetiva? N&o discutimos aqui as causas que
podem levar a situagdo precaria da formagdo, mas entendemos que os professores ndo podem
caminhar rumo a atualizacdo dos conhecimentos sem possuir os que sdo fulcrais para a sua
pratica.

Sendo assim, considerando a realidade da formacdo dos professores em nosso pais,
advogamos a necessidade de a¢Oes que cumpram a funcgdo de oferecer aos docentes atuantes
em sala de aula os conhecimentos que ndo possuem em prol da aprendizagem dos alunos.
Todavia, as acBes devem ser transitorias, um ciclo que possui inicio e fim. Simultaneamente
h& a necessidade de melhoria da formacdo inicial de professores, em boas instituicGes de
ensino, realizada por profissionais competentes. Quando a formacao inicial de professores for
de qualidade, a formacdo continuada de professores ndo precisard de etapas para
desenvolvimento compensatorio e podera adotar plenamente a atualizacao.

Outro aspecto que merece ser discutido € a adequacdo da metodologia ao processo de
aprendizagem de adultos. Os professores ja possuem saberes especificos da profissdo e
precisam ser considerados sujeitos de sua acdo e, portanto, de sua formagdo. E preciso
valorizar a experiéncia dos professores participantes, oportuniza-los a participagdo como
sujeito ativo no processo da formacdo pela troca de ideias, experiéncias e possuir um objeto
de aprendizagem que seja significativo e que va ao encontro das necessidades formativas dos
professores.

Sobre estes aspectos, podemos dizer que ha momentos no Prd-Letramento para a
discussdo em grupo, de valorizacdo dos conhecimentos e vivéncias dos professores. Todavia,
um aspecto metodoldgico que nos preocupa € a forte caracteristica do processo individual de
formacéo.

Para finalizar este texto, destacamos que a politica educacional — como pudemos ver
pelos materiais aqui discutidos nos Parametros Curriculares Nacionais, matriz de referéncia
das avaliagGes externas e materiais do Pro-Letramento — apresenta uma articulagdo interna. O
Pro-Letramento revela esta articulacdo e assume importante papel na efetivacdo destas
propostas.

Por outro lado, os materiais investigados ndo apontaram a mesma coeréncia em termos

da valorizacdo profissional docente, o que nos leva a afirmar que, embora a formacdo dos
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professores seja vista como elemento para a melhoria da qualidade do processo ensino-
aprendizagem, a valorizacdo profissional tem assumido relagdo menos direta com a qualidade

da educacéo.
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CONCLUSOES

Este trabalho de pesquisa teve como foco de andlise a qualidade da formagéo
continuada de professores no Programa ‘“Pro-Letramento: Mobilizacdo pela Qualidade da
Educagdo”. O referido Programa objetiva a melhoria da qualidade da aprendizagem das
criancas dos anos iniciais do Ensino Fundamental em Lingua Portuguesa e Matemaética.

Vimos que a qualidade pode assumir diversos significados de acordo com as intencfes
que a subjazem, se relaciona ao contexto histérico, social e politico e engloba em sua
composicao diversas dimensdes. Nesse sentido, podemos afirmar que a melhoria da qualidade
da aprendizagem das criangas dos anos iniciais do Ensino Fundamental (objetivo do
Programa) é entendida como melhoria dos resultados mensuraveis. Por essa perspectiva, a
qualidade do processo é medida pelos indicadores de desempenho - como, por exemplo, o
Ideb - e as avaliacBGes externas tém um importante papel a exercer. Pudemos perceber ao
longo do trabalho a relacéo entre os contetdos do Pro-Letramento e o Sistema de Avaliagdo
da Educacdo Basica (Saeb) bem como a forte intencdo de transmitir aos professores os
conhecimentos de Lingua Portuguesa e Matematica que tém sido foco das atividades
propostas. Nesse sentido, ndo se reconhece a qualidade como um processo de construcao
continua que envolve diversos elementos para além do desempenho escolar.

Ainda considerando os objetivos do Programa, podemos dizer que os possiveis de
serem verificados no decorrer da pesquisa (1°, 2° 3°) foram, de uma maneira geral,
contemplados ao longo do curso. O primeiro objetivo, “oferecer suporte a agdo pedagodgica
dos professores dos anos/séries iniciais do ensino fundamental, contribuindo para elevar a
qualidade do ensino e da aprendizagem de Lingua Portuguesa e Matematica” (BRASIL,
2007a, p. 02), e o terceiro, “desenvolver conhecimentos que possibilitem a compreensdo da
Matematica e da linguagem e de seus processos ensino e aprendizagem” (BRASIL, 2007a, p.
02), foram cumpridos, considerando que o curso aborda conhecimentos essenciais ao
desenvolvimento da préatica docente que podem elevar a qualidade do ensino, na perspectiva
anteriormente apresentada, uma vez que trabalha os conteddos presentes nas avaliacGes
externa. Ja o segundo objetivo, “propor situagdes que incentivem a reflexdo e a construgdo do
conhecimento como processo continuo de formagdo docente” (BRASIL, 2007a, p.02), foi
minimamente contemplado no decorrer do curso. O quarto e o quinto objetivos, “contribuir
para que se desenvolva nas escolas uma cultura de formacgdo continuada” e “desencadear

acOes de formacéo continuada em rede, envolvendo Universidades, Secretarias de Educagéo e
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Escolas Publicas dos Sistemas de Ensino”, (BRASIL, 2007a, p.02) ndo foram investigados
pela pesquisa por considerar os materiais técnicos de apoio do Programa.

Outro aspecto que merece ser destacado refere-se a incoeréncia interna do Programa
quando consideramos as diferencas e por vezes divergéncias entre 0s materiais que compdem
0 Pré-Letramento. O documento orientador (Guia Geral) ndo encontra total correspondéncia
nos Fasciculos dos Tutores (Alfabetizacdo e Linguagem e Matematica). J& os cursos de
Alfabetizacdo e Linguagem e Matematica ndo se assemelham nem em termos de estrutura,
nem de proposta. O que esta incoeréncia nos revela? Um programa de formacao sem unidade,
em que as partes — muitas vezes — nao parecem corresponder ao todo ou a prépria natureza e a
diferenca dos conteldos de Lingua Portuguesa e Matematica: a primeira disciplina mais
‘aberta’, com propostas mais flexiveis e a segunda mais ‘fechada’ e mais rigida? Por que ter
um curso um pouco mais reflexivo e outro extremamente conteudista? Acreditamos que haja
uma mescla entre esses dois aspectos, dai a importancia de considerar as comunidades
epistémicas bem como suas concepgdes de ensinar, aprender e de conhecimento.

A partir destas analises e principalmente das consideracdes a respeito dos Fasciculos
do Cursista, pudemos compreender a natureza do Programa. Na verdade, o Pré-Letramento
assume funcdo compensatdria das fragilidades da formacdo inicial de professores, uma vez
que os contetidos desenvolvidos sdo essenciais para a insercdo profissional do professor e
devem ser enfocados no processo inicial de formacdo. Em termos da qualidade da formagéo
continuada, ja encontramos um grande distanciamento, uma vez que nao assume sua real
funcdo: desenvolver-se na perspectiva de atualizacdo dos conhecimentos. Um curso de
formagé&o continuada deve assumir-se como processo de formagéo continuada de professores.
Ja discutimos brevemente neste texto o cenario da formacdo de professores no Brasil, a
precariedade da formacdo inicial de professores e o desvirtuamento das atribuicBes da
formacdo continuada. No momento, ndo ha por parte do Ministério da Educacdo outro
programa de formacdo continuada destinado aos professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental que possa mostrar uma nova perspectiva para que o Pro-Letramento configure
uma transicdo de um periodo compensatério para um periodo de revisdo dos saberes e praticas
docentes. Dessa forma, o Pro-Letramento ndo difere de outros programas que buscam sanar as
limitagdes da formagé&o inicial.

Ainda no que se refere aos indicativos de qualidade, podemos destacar alguns
elementos da estrutura da formacdo que podem favorecer uma boa formacgdo docente que

tenha potencial para auxiliar o professor em sua préatica. A selecdo dos tutores traz consigo
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alguns critérios que buscam garantir formadores com adequada formacdo e experiéncia
docente. Aos professores tutores podem ser oferecidas as melhores condi¢fes de formacéo,
uma vez que podem se ausentar de suas atividades e dedicar-se integralmente ao estudo e ao
desenvolvimento do Programa. Esta definido no documento orientador o ndmero de
professores tutores por turma, atentando-se para os cuidados com a relagdo numero de
formandos/turma por formadores. H&, no municipio, um coordenador geral do Programa que
tem como fungdo oferecer suporte aos professores tutores: boa infraestrutura e recursos
pedagdgicos adequados para 0 desenvolvimento dos cursos. Em termos de funcionamento do
curso, a pratica docente foi tomada como objeto de formagdo, os saberes docentes foram
valorizados, entretanto, com énfase maior para os saberes disciplinares e, na maioria das
vezes, a metodologia foi coerente com a formagéo de adultos.

Por outro lado, ha também elementos que ndo vdo ao encontro dos aspectos que
julgamos como indicativos de qualidade. A valorizacao e o incentivo ao processo de formacéo
dos professores ndo € um argumento forte no discurso do Programa, por apresentar
contradicbes em seus materiais que indicaram tanto a desprofissionalizacdo quanto a
desintelectualizacdo docente. O Pré-Letramento ndo se desenvolve numa perspectiva de
atualizagdo dos conhecimentos. Os cursos ndo tém potencial para promover efetivamente uma
reflexdo sobre a pratica. A proposta de desenvolvimento individual docente é muito mais
evidente do que as praticas de trabalho em colaboracao.

Isto posto, podemos afirmar que tanto em termos de estrutura como em termos de
funcionamento, o Programa apresenta elementos indicativos de qualidade que podem
favorecer um bom desempenho dos professores e contribuir para melhorias na pratica
pedagogica. Simultaneamente, hd a presenca de aspectos problematicos quando se pensa a
qualidade da formacdo continuada como um todo.

Diante destas discussdes, podemos responder, em tom de conclusdo, as questdes que
nos desafiavam: O Programa Pro-Letramento - como um curso de formacdo continuada de
professores - apresenta qualidade de formagdo? Acreditamos que como processo de formacéo
continuada a qualidade ndo se apresenta, em especial porque o Programa ndo cumpre sua
funcdo precipua. Ademais, embora a pratica docente tenha sido tomada como objeto de
formacdo pela discussdo de conhecimentos basilares e metodologias de trabalho que
buscavam auxiliar no processo de atuacdo do professor, os saberes da experiéncia néo
encontraram destaque maior no desenvolvimento dos cursos. Pudemos perceber muito pouco

uma revisdo de saberes e praticas que primassem pela reflexdo, pela busca de solugdes que
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partissem dos professores e pelos processos de investigagdo e construgdo de novos
conhecimentos.

Ainda nos perguntamos: a formacao continuada de professores na perspectiva do Pro-
Letramento tem potencial para contribuir com a melhoria da pratica docente? Se
considerarmos a melhoria da pratica apenas pela dimensdo do conhecimento, o Pro-
Letramento oportunizou um novo estudo de conhecimentos basicos que podem auxiliar o
professor em sua pratica, ou seja, os professores ndo podem ensinar 0s conhecimentos que
ndo possuem. Uma pratica docente de qualidade envolve o dominio dos saberes tedrico-
praticos por parte dos professores para mediar 0 processo ensino-aprendizagem. Por outro
lado, se considerarmos a pratica como um emaranhado de questdes que a condicionam, o Pro-
Letramento ndo contribui plenamente para a melhoria da pratica, uma vez que ndo ha uma
“mobilizacdo” pela valorizagdo do docente, ndo ha espago efetivo para a reflexdo e a
investigacao sobre a pratica e se enfatiza o processo individualizado de formacao.

Diante disso, ainda fica a necessidade de criacdo e desenvolvimento de programas de
formacdo continuada de professores que constituam, no cenario atual, inovacdes em termos de
atualizacdo de conhecimento, e oportunizem efetivamente a constante melhoria da préatica

docente em prol de um processo ensino-aprendizagem com qualidade, em seu sentido global.

89



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ALARCAO, lIsabel. Reflexdo critica sobre 0 pensamento de D. Schon e os programas de
formacdo de professores. In: ALARCAO, I. (Org.). Formacao reflexiva de professores:
estratégias de superviséo. Porto: Porto Editora, 1996. p. 11-37.

ALFERES, Marcia Aparecida. Formacao continuada de professores alfabetizadores: uma
andlise critica do Programa Pro-Letramento. 2009. 158f. Dissertacdo (Mestrado em Educacgéo)
- Universidade Estadual de Ponta Grossa, PR, 2009.

ALVES-MAZZOTTI, Alda.J.; GEWANDSZNAJDER, Fernando. O método nas ciéncias
naturais e sociais: pesquisa quantitativa e qualitativa. Sd8o Paulo: Pioneira Thomson
Learning, 2002. p. 147 - 178.

ANDRE, Marli Elisa Damalzo.A. Etnografia da pratica escolar. Campinas: Papirus, 1995.
p. 15 - 34,

BRASIL. A qualidade da educacéo: conceito e defini¢cdes. Brasilia, DF, [entre 2005 e 2009].

. Constituicdo (1988). Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988.
Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constitui%C3%A7ao.htm>. Acesso em:
02 mai. 2010.

. Estudo exploratoério sobre o professor brasileiro com base nos resultados do
Censo Escolar da Educacao Béasica 2007. Brasilia, DF, 20009.

. Formacdao de Profissionais da Educacdo (1997 — 2002). Brasilia, DF, 2006.

. Lei n® 9394/96, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional. Brasilia, DF, 1996. Disponivel em
http://www.planalto.gov.br/CCIVIL/LEIS/I19394.htm. Acesso em 20 de janeiro de 2010.

. Parédmetros Curriculares Nacionais: lingua portuguesa. Brasilia: Secretaria de
Educacao Fundamental, 1997a.

. Par@metros Curriculares Nacionais: Matemaética. Brasilia: Secretaria de Educacao
Fundamental, 1997b.

90



BRASIL. Pro-Letramento: Programa de formacao continuada de professores dos anos/séries
iniciais do Ensino Fundamental: Guia Geral. Brasilia: MEC/SEB, 2007a.

. Pro-Letramento: Programa de formacédo continuada de professores dos anos/séries
iniciais do Ensino Fundamental: Alfabetizacdo e Linguagem (Fasciculo do tutor). Brasilia:
MEC/SEB, 2007b.

. Pré-Letramento: Programa de formacdo continuada de professores dos anos/séries
iniciais do Ensino Fundamental: Matematica (Fasciculo do tutor). Brasilia: MEC/SEB, 2007c.

. Pré-Letramento: Programa de formacdo continuada de professores dos anos/séries
iniciais do Ensino Fundamental: alfabetizacdo e linguagem: formacao de professores... — Ed.
rev. e ampl. Brasilia: MEC/SEB, 2007d.

. Pro-Letramento: Programa de formacdo continuada de professores dos anos/séries
iniciais do Ensino Fundamental: Matematica. Brasilia, MEC/SEB, 2007e.

CANARIO, Rui. A experiéncia portuguesa dos centros de formagio das associacdes de
escolas. In: MARIN, Alda Junqueira (Org.). Educacéo continuada. Campinas: Papirus, 2000.

CANDAU, Vera Maria Ferrdo. Formacdo continuada de professores: tendéncias atuais. In:
REALLI, Aline Maria de M. R.; MIZUKAMI, Maria das Gragas N. Formagao de professores:
tendéncias atuais. Sdo Carlos: EQUFSCar, 1996.

CHIZZOTTI, Antbnio. Pesquisa qualitativa em ciéncias humanas e sociais. Petropolis, RJ:
\Vozes, 2006, p. 135-141.

CONTRERAS, José. Autonomia dos professores. Sdo Paulo: Cortez, 2002.

DEMAILLY, Lise Chantraine. Modelos de formacao continua e estratégias de mudangas. In:
NOVOA, A. (Org.). Os professores e a sua formacao. Lisboa: Dom Quixote, 1995. p. 141-
158.

DPE/UFV. Projeto Pedagodgico do Curso de Pedagogia da UFV. Vigosa — MG, 2007.

DIAS, Rosanne Evangelista; LOPEZ, Silvia Brafia. Conhecimento, interesse e poder na
producéo de politicas curriculares. Curriculo sem fronteiras. Rio de Janeiro, v. 6, n.2, p. 53-
66, jul./dez. 2006, p. 53-66.

91



DINIZ-PEREIRA, Jalio Emilio. Formacdo de professores, trabalho docente e suas
repercussoes na escola e na sala de aula. Educacéo e Linguagem, ano 10, n° 15, p. 82-98,
jan-jun/2007.

FRANCO, Maria Laura Puglisi Barbosa. Analise de Contetdo. 2. ed. Brasilia: Liber Livro
Editora, 2005.

. Qualidade total na formacdo profissional: do texto ao contexto. Revista Brasileira
de Estudos Pedagdgicos, Brasilia, v. 76, n. 182/183, p. 117-138, jan./ago. 1995.

FREITAS, Helena Costa Lopes de. A (nova) politica de formacdo de professores: a prioridade
postergada. Cadernos de Pesquisa, Sdo Paulo, v. 28, n. 100, p. 1203-1230, 2007.

GARCIA, Carlos Marcelo. A formagdo de professores: novas perspectivas baseadas na
investigacdo sobre o pensamento do professor. In: NOVOA, A. (Org.). Os professores e a
sua formacdao. Lisboa: Dom Quixote, 1995. p. 51-76.

. Formacéo de Professores: para uma mudanca educativa. Portugal: Porto Editora,
1999.

GATTI, Bernadete A.. Anélise das politicas publicas para formacdo continuada no Brasil, na
ultima década. Revista Brasileira de Educacao, Rio de Janeiro, v. 13, n. 37, p. 57-70, 2008.

GHEDIN, Evandro. Implicacfes das reformas no ensino para a formacgéo de professores. In:
BARBOSA, Raquel Lazzari Leite (Org.). Trajetérias e perspectivas da formacédo de
educadores. Sdo Paulo: Editora UNESP, 2004. p. 397 - 417.

GIMENO SACRISTAN, J. Tendéncias investigativas na formacdo de professores. In:
PIMENTA, S.G,; GHEDIN, E. (Org.). Professor reflexivo no Brasil: génese e critica de um
conceito. Séo Paulo: Cortez, 2005. p. 81 - 87.

GIROUX, H. A. Professores como intelectuais transformadores. In: GIROUX, H.A. (Org.).
Os professores como intelectuais: rumo a uma pedagogia critica da aprendizagem. Porto
Alegre: Artes Médicas, 1997. p. 157-164.

GOMEZ, A.P. O pensamento pratico do professor. In: NOVOA, A. (Org.). Os professores e a
sua formacéao. Lisboa: Dom Quixote, 1995. p. 93-114.

IMBERNON, Francisco. Formagdo docente e profissional: formar-se para a mudanca e a
92



incerteza. Sao Paulo: Cortez, 2006.

IMBERNON, Francisco. Formacdo permanente do professorado: novas tendéncias. S&o
Paulo: Cortez, 2009.

KRAWCZYK, Nora Rut; VIEIRA, Vera Lucia. A reforma educacional na América Latina:
uma perspectiva historico-sociolédgica. Sdo Paulo: Xama, 2008. p. 09-22; 47-73.

LALANDA, M.C.; ABRANTES, M.M. O conceito de reflexdo em J. Dewey. In: ALARCAO,
I. (Org.). Formacdo reflexiva de professores: estratégias de supervisao. Porto, Porto Editora,
1996, p. 43-61.

LAVILLE, Christian; DIONNE, Jean. A construcdo do saber: manual de metodologia da
pesquisa em ciéncias humanas. Porto Alegre: Editora Artes Médicas Sul Ltda.; Belo
Horizonte: Editora UFMG, 1999, p. 165-196.

LUDKE, Menga; ANDRE, Marli Elisa Damalzo. Pesquisa em educagdo: abordagens
qualitativas. Sdo Paulo: EPU, 1986.

MARTINS, Gilberto de Andrade. Estudo de caso: uma estratégia de pesquisa. Sdo Paulo:
Atlas, 2006. p.33-36, 89-93.

MIZUKAMI, M. G. N. Formacdo de professores: concepcdo e problematica atual. In:
MIZUKAMI, M. G. N.; REALI, A. M. (Org.). Escola e Aprendizagem da docéncia:
processos de investigacdo e formacédo. Sdo Carlos: EDUFSCar, 2002. p. 11-45.

NOVOA, A. Formacido de professores e profissdo docente. In: NOVOA, A. (Org.). Os
professores e a sua formacao. Lisboa: Dom Quixote, 1995. p. 15-33.

. Dize-me como ensinas, dir-te-ei quem és e vice-versa. In: Fazenda, 1.C.A. (Org.). A
pesquisa em educacdo e as transformacdes do conhecimento. Campinas, SP: Papirus,
1997, p. 29-41.

OLIVEIRA, Maria Marly de. Como fazer pesquisa qualitativa. Petropolis, RJ: Vozes, 2007,
p. 37-40, 59-62, 90.

OLIVEIRA, Romualdo Portela de; ARAUJO, Gilda Cardoso de. Qualidade do ensino: uma
nova dimensdo da luta pelo direito a educacédo. Revista Brasileira de Educagéo, n. 28, 2005.
PARO, Vitor Henrique. Educacédo para a democracia: o elemento que falta na discussao para a

93



qualidade do ensino. Revista Portuguesa de Educacédo, Braga, anol13, v. 13, n. 1, p. 23 - 38,
2000.

POPKEWITZ, T. S. Profissionalizacdo e formacédo de professores: algumas notas sobre a sua
historia, ideologia e potencial. In: Névoa, A. (org.). Os professores e a sua formagao.
Lisboa, Dom Quixote, p. 37-49.

SANTOS FILHO, José. C. Pesquisa quantitativa versus pesquisa qualitativa: o desafio
paradigmatico. In: SANTOS FILHO, J. C; GAMBOA, S. S. (Org.) Pesquisa educacional:
quantidade-qualidade. 22 ed. S&o Paulo: Cortez, 1997. p. 13 - 59.

SAVIANI, Demerval. O Plano de Desenvolvimento da Educacéo: analise do projeto do MEC.
Educacéo e Sociedade, Campinas, v. 28, n. 100, p. 1231-1255, 2007.

SCHON, D. A. Formar professores como profissionais reflexivos. In: NOVOA, A. (Org.). Os
professores e a sua formagao. Lisboa: Dom Quixote, 1995. p. 77 - 91.

SHIROMA, E. O. O eufemismo da profissionalizacdo. In: IV Seminario de Pesquisa em
Educacao da Regido Sul — ANPE Sul. Anais... Florianopolis: UFSC, 2002. CD-ROM.

SHIROMA, Eneida Oto; EVANGELISTA, Olinda. A colonizagcdo da utopia nos discursos
sobre profissionalizacdo docente. Perspectiva, v.22, n.02, p. 525-545, jul./dez. 2004.

SOUSA, Sandra M. Z&kia L. Possiveis impactos de avaliacdo no curriculo escolar. Cadernos
de Pesquisa, n. 119, p. 175-190, julho/2003.

TARDIF, M; LESSARD, C.; GAUTHIER, C. Formacdo de professores e contextos sociais.
Porto: RES-Editora Ltda, 2001. p. 5-59.

TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formacao profissional. Petropolis: Vozes, 2002.

TEIXEIRA, Beatriz de Basto et al. Repercussdes de uma politica curricular nacional em curso
mineiro de formacdo de professores. Educacdo em Destaque, v. 2, n. 1, p. 01 — 11, 1. Sem.
2009. Juiz de Fora.

UNESCO. Relatorio da Comisséo Internacional sobre Educacgdo para o Século XXI. Sao
Paulo: Cortez, 2001. p. 35-117; 152-157.

VEIGA, llma Passos Alencastro. Profissionalizagdo Docente. In: Il Coléquio Formacao
94



de Educadores, Salvador, UNEB, p. 15-17 maio/2006.

VIEIRA, S.L. Politicas de formagdo em cenérios de reforma. In: VEIGA, L.P.A.; AMARAL,
A.L. (Org.). Formagcdo de professores: politicas e debates. Campinas: Papirus, 2002. p. 13-
46.

ZEICHNER, K. Novos caminhos para o practicum: uma perspectiva para os anos 90. In:
NOVOA, A. (Org.). Os professores e a sua formacao. Lisboa: Dom Quixote, 1995. p. 115-
138.

95



ANEXO A - Programa Analitico da Disciplina EDU 461 — Matematica |

Programa Analitico de Disciplina

EDU461 Matematical

Departamento de Educacdo - Centro de Ciéncias Humanas, Letras e Artes

Numero de créditos: 4 Tedricas  Praticas
Total
Duracdo em semanas: 15 Carga horaria semanal 4 0
4
Periodos - oferecimento: | Carga horaria total 60 0
60
Pré-requisitos (Pré ou co-requisitos)*

EDU151 e EDU261 e EDU384

Ementa

Ensino de Matemética: algumas consideracdes. Matematica na educacao infantil e
no ensino fundamental. NUmeros. Sistemas de numeracdo. Operacdes com
nameros naturais. Numeros racionais. Operacbes com numeros racionais.
Tratamento de informagéo.

Oferecimento aos Cursos

Curso Modalidade | Period
0
Pedagogia Obrigatéria 5
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EDU461 Matematica |

Seq

Aulas Teoricas

Horas/A
ula

Ensino de Matematica: algumas consideracdes

1.1. Histérico

1.2. Andlise das Reformas e do Quadro atual do Ensino de

Matematica
1.3. Tendéncias Atuais no Ensino de Matematica

6

Matematica na educacéo infantil e no ensino fundamental

2.1. Principais Caracteristicas do Conhecimento Matematico

2.2. O Papel da Matematica na Educacéo Infantil
2.3. O Papel da Matematica no Ensino Fundamental
2.4. Matemética e os Temas Transversais

10

NUimeros

3.1. Historia dos NUumeros

3.2. O Conceito de Numero

3.3. A Construgcédo do Numero pela Crianca
3.4. Orientacdo Metodoldgica

10

Sistemas de numeracéo

4.1. Os Antigos Sistemas de Numeracéao
4.1.1. O Sistema de Numeracéao Egipcio
4.1.2. O Sistema de Numeracao da Babilénia
4.1.3. O Sistema de Numeragcdo Romano
4.1.4. O Sistema de Numeracao dos Maias

4.2. O Sistema de Numeracgéao Decimal

4.3. Bases Nao Decimais

4.4. Orientacdo Metodoldgica

Operacdes com numeros naturais

5.1. Adicao e Subtracéo:Significados
5.2. Algoritmo da Adigéo

5.3. Algoritmo da Subtragéo

5.4. Multiplicacdo e Divisao: Significados
5.5. Algoritmo da Multiplicagcéo

5.6. Algoritmo da Divisao

5.7. Orientacdo Metodoldgica

12

NUmeros racionais
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6.1. O Conceito de fracao aplicado a inteiros discretos e continuos
6.2. Significados que uma fracéo envolve

6.3. FracOes Proprias, fracbes improprias e fracbes aparentes

6.4. Fracdes Equivalentes

6.5. Comparacéo de fracdes

6.6. NUmeros Decimais

6.7. Comparacédo de Numeros Decimais

6.8. Orientacdo Metodoldgica

Operacdes com numeros racionais

7.1. Adicao, Subtracéo, Multiplicacédo e Divisédo de fracao

7.2. Adicdo, Subtracdo, Multiplicacéo e Divisdo de numeros decimais
7.3. Porcentagens: definicdo e céalculos

7.4. Orientacdo Metodoldgica

Tratamento de informacé&o

8.1. Nocdes de Estatistica no 1° e 2° ciclos: orientagdo metodoldgica
8.2. Noclbes de Probabilidade no 1° e 2° ciclos: orientacéo
metodoldgica
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EDU461 Matematica |

Referéncias Bibliogréaficas

Bibliografia Basica:
1 - Brasil (1998). Parametros Curriculares Nacionais. Brasilia, Ministério da
Educacao e do Desporto, Secretaria de Educagdo Fundamental, vol. 3.

2 - Brasil (1998). Referencial curricular nacional para educacédo infantil. Brasilia,
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Alegre: Artmed, 2006.
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Scipione, 1991.
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ANEXO B - Programa Analitico da Disciplina EDU 463 — Alfabetizacdo e

Letramento

Programa Analitico de Disciplina

EDU463 Alfabetizacao e Letramento

Departamento de Educagéao - Centro de Ciéncias Humanas, Letras e Artes

Numero de créditos: 4 Tedricas  Praticas
Total
Duracdo em semanas: 15 Carga horéaria semanal 4 0
4
Periodos - oferecimento: | Carga horéria total 60 0
60
Pré-requisitos (Pré ou co-requisitos)*
EDU151
Ementa

Alfabetizacdo e letramento. Alfabetizacdo. Aquisicdo da linguagem escrita:
abordagem psicolingtistica. Escrita. O ambiente alfabetizador.

Oferecimento aos Cursos

Curso Modalidade | Period
0
Pedagogia Obrigatéria 5
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EDU463 Alfabetizacédo e Letramento

Seq Aulas Teoricas Horas/A
ula
1 Alfabetizacao e letramento 60

1.1. Conceitos

1.2. O processo de alfabetizacdo e seus condicionantes
1.3. Os sentidos da alfabetizacao

1.4. Alfabetizar letrando

1.5. A pratica do professor

Alfabetizacéao

2.1. Historico

2.2. Métodos de alfatizacéo
2.2.1. Sintéticos

2.2.2. Analiticos

2.3. Principios e especificidades
2.4. Materiais didaticos

2.5. A prética do professor

Aquisicao da linguagem escrita: abordagem psicolinguistica

3.1. A psicogénese da lingua escrita
3.1.1. Niveis concetuais linguisticos
3.1.1.1. Pré-silabico

3.1.1.2. Silabico

3.1.1.3. Sildbico-alfabético

3.1.1.4. Alfabético

3.2. Materiais didaticos

3.3. A pratica do professor

Escrita

4.1. Historia da escrita

4.1.1. Da fase pictorica & fase alfabética
4.1.2. O alfabeto

4.1.3. A escrita do nome

4.1.4. Materiais didaticos

4.1.5. A pratica do professor

O ambiente alfabetizador
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EDU463 Alfabetizacédo e Letramento

Referéncias Bibliogréaficas

Bibliografia Basica:

Bibliografia Complementar:
1 - FERNANDES, Maria. Os segredos da alfabetizacdo. Sao Paulo: Cortez, 2008.

2 - GONTIJO, Claudia Maria Mendes. Alfabetizacao: a crianca e a linguagem escrita.
Campinas, SP: Autores Associados, 2003.

3 - GONTIJO, Claudia Maria Mendes. A escrita infantil. Sao Paulo, Cortez, 2008.

4 - SILVA, Ezequiel Theodoro da. (Org.). Alfabetizacdo no Brasil: questbes e
provocacoes da atualidade. Campinas, SP: Autores Associados, 2007.
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ANEXO C - Programa Analitico da Disciplina EDU 464 — Lingua Portuguesa |

Programa Analitico de Disciplina

EDU464 Lingua Portuguesa |

Departamento de Educagédo - Centro de Ciéncias Humanas, Letras e Artes

Numero de créditos: 4 Tedricas  Praticas
Total
Duracdo em semanas: 15 Carga horéaria semanal 4 0
4
Periodos - oferecimento: Il Carga horéria total 60 0
60
Pré-requisitos (Pré ou co-requisitos)*

EDU150 ou ECD338

Ementa

Parametros curriculares nacionais. Ortografia. O uso do dicionario. Gramatica.
Linguagem oral.

Oferecimento aos Cursos

Curso Modalidade | Period
0
Pedagogia Obrigatéria 6
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EDU464 Lingua Portuguesa |

Seq

Aulas Teoricas

Horas/A
ula

Parametros curriculares nacionais

1.1. Objetivos geriais da lingua portuguesa para 0 ensino
fundamental

60

Ortografia

2.1. Conceito

2.2. Importancia

2.3. Fundamentos

2.4. Erro: conceito e andlise
2.5. Aspectos metodoldgicos
2.6. Materiais didaticos

2.7. A pratica do professor

O uso do dicionario

3.1. Importéncia

3.2. Aspectos metodoldgicos
3.3. Materias didaticos

3.4. A prética do professor

Gramatica

4.1. Importancia

4.2. Selecéo e graduacédo de aspectos gramaticais
4.3. Aspectos metodolégicos

4.4. Materiais didaticos

4.5. A prética do professor

Linguagem oral

5.1. Objetivos

5.2. Fundamentacéao

5.3. Usos e formas

5.4. Aspectos metodoldgicos
5.5. Avaliacao

5.6. A pratica do professor
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EDU464 Lingua Portuguesa |

Referéncias Bibliogréaficas

Bibliografia Basica:

Bibliografia Complementar:

1 - ARAUJO, M.C.C.S. A pratica pedagdgica do professor alfabetizador das camadas
populares. Sdo Paulo: PUC, 1993. Dissertacdo (mestrado) - Pontificia Universidade
Catodlica, 1993.

2 - ARAUJO, M.C.C.S. Perspectiva historica da alfabetizacdo. Vicosa: UFV, 1995.

3 - BARBOSA, J.J. Alfabetizacéo e leitura. Sdo Paulo: Cortez, 1990. 159p.

4 - BETTELHEIM, B.; ZELAN, K. Psicanalise da alfabetizacdo: um estudo
psicanalitico do ato de ler e aprender. Porto Alegre: Artes Médicas, 1984.

5 - CAGLIARI, L.C. Alfabetizacdo e Linguistica. 10.ed. Sado Paulo: Scipione,
1997.191p.

6 - CARDOSO, B.; TEBEROSKY, A. (org.). Reflexdes sobre o ensino da leitura e da
escrita. 8.ed. Campinas, Sao Paulo: Petropolis/Vozes, 1997. 272p.

7 - CARVALHO, M. Guia pratico do alfabetizador. 3.ed. Sdo Paulo: Atica, 1998. 95p.

8 - FERREIRO, E. Reflexdes sobre alfabetizacédo. 24.ed. Sdo Paulo: Cortez, 1995.
104p.

9 - FERREIRO, E.; PALACIO, M.G. Os processos de leitura e escrita: novas
perspectivas. Sdo Paulo: Artes Médicas, 1987. 276p.

10 - FRANCHI, E.P. Pedagogia da alfabetizacdo: da oralidade a escrita. 5.ed. Séo
Paulo: Cortez, 1997. 359p.

11 - KATO, M.A. et al. Estudos em alfabetizacdo. Campinas: Pontes, 1998. 144p.
12 - KATO, M.A. O aprendizado da leitura. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1987. 121p.

13 - KATO, M.A.(org.). A concepcao da escrita pela crianca. 2.ed. Sdo Paulo: Pontes,
1994. 206p.

14 - LEMLE, M. Guia teérico do alfabetizador. S&o Paulo: Atica, 1998. 72p.

15 - MOLL, J. Alfabetizacdo possivel: reinventando o ensinar e o aprender. Porto
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Alegre: Mediacéo, 1996. 196p.

16 - ROJO, R.(org.). Alfabetizac&o e letramento: perspectivas linguisticas. Campinas:
Mercado de Letras, 1998. 232p.

17 - SOARES, M.B. Letramento: um tema em trés géneros. 2.ed. Belo Horizonte:
Auténtica, 1998. 125p.

18 - SOARES, M.B. Linguagem e escola: uma perspectiva social. 8.ed. Sdo Paulo:
Atica, 1991. 95p.

19 - TASCA, M.(org.). Desenvolvendo a lingua falada e escrita. Porto Alegre: Sagra,
1991. 188p.
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ANEXO D - Programa Analitico da Disciplina EDU 465 — Lingua Portuguesa 11

Programa Analitico de Disciplina

EDU465 Lingua Portuguesa ll

Departamento de Educagédo - Centro de Ciéncias Humanas, Letras e Artes

Numero de créditos: 4 Tedricas  Praticas
Total
Duracdo em semanas: 15 Carga horéaria semanal 4 0
4
Periodos - oferecimento: | Carga horéria total 60 0
60
Pré-requisitos (Pré ou co-requisitos)*

EDU151 e EDU463

Ementa

Parametros curriculares nacionais. Leitura. Producéo de texto. A biblioteca escolar.

Oferecimento aos Cursos

Curso Modalidade | Period
0
Pedagogia Obrigatoria 7
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EDU465 Lingua Portuguesa Il

Seq

Aulas Teoricas

Horas/A
ula

Parametros curriculares nacionais

60

Leitura

2.1. Objetivos

2.2. 0 que é ler?

2.3. Aleitura na escola

2.4. Diferentes tipos de textos
2.5. Aspectos metodoldgicos
2.6. A pratica do professor
2.7. Avaliagao

Producao de texto

3.1. Objetivos

3.2. Fundamentacéao

3.3. Diferentes tipos de textos
3.4. Aspectos metodoldgicos
3.5. A prética do professor
3.6. Avaliacéo

A biblioteca escolar

4.1. Importancia
4.2. Biblioteca e leitura
4.3. O espaco da bibilioteca
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EDU465 Lingua Portuguesa ll

Referéncias Bibliogréaficas

Bibliografia Basica:

Bibliografia Complementar:

1 - ALLIENDE, F. CONDEMARIN, M. A leitura: teoria, avaliacdo e desenvolvimento.
Porto Alegre: Artes Médicas, 1987. 239p.

2 - BASTOS, L.K. Coesao e coeréncia em narrativas escolares. Sao Paulo: Martins
Fontes, 1998. 194p.

3 - BRASIL. Secretaria de Educacdo fundamental. Parametros Curriculares
Nacionais: Lingua Portuguesa. Brasilia: 1997. 144p.

4 - CARRAVETTA, M.L. Métodos e técnicas no ensino do Portugués. Porto Alegre:
Mercado Aberto, 1991. 192p.

5 - CLAVER, R. Escrever sem doer: oficina de redacdo. Belo Horizonte: UFMG,
1994. 152p.

6 - FARIA, M.A. Como usar o jornal na sala de aula. Sdo Paulo: Contexto, 1996.
162p.

7 - FARIA, M.A. O jornal na sala de aula. 7.ed. S&o Paulo: Contexto, 1996. 128p.
8 - FAVERO, L.L. Coes&o e coeréncia textuais. 2.ed. Sdo Paulo: Atica, 1993. 96p.

9 - FRANCHI, E. E as criancas eram dificeis: a redacdo na escola. 3.ed. Sdo Paulo:
Martins Fontes, 1986. 244p.

10 - GIL NETO, A. A producédo de textos na escola: uma trajetoria da palavra. Sao
Paulo: Loyola, 1988. 172p.

11 - HARRIS, C.; HARRIS, R. Faga seu préprio jornal. Campinas: Papirus, 1998.

12 - HERR, N. 100 fichas praticas para explorar o jornal na sala de aula. Belo
Horizonte: Dimensao: 1997. 160p.

13 - HERR, N. Aprendendo a ler com o jornal. Belo Horizonte: Dimensao, 1997.
160p.

14 - JOLIBERT, J. et al. Formando criangas produtoras de textos. Porto Alegre: Artes
Médicas, 1994.
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15 - JOLIBERT, J.(Coord.). Formando criancas leitoras. Porto Alegre: Artes Médicas,
1994. 219p.

16 - MORAIS, A.G.(Org.). O aprendizado da ortografia. Belo Horizonte: Auténtica,
1999. 144p.

17 - POSSENTI, S. Por que (ndo) ensinar gramatica na escola. Campinas: Mercado
de Letras/Associagéo de leitura do Brasil, 1996. 95p.

18 - SANTOS, M.L. A expressao livre no aprendizado da Lingua Portuguesa. S&o
Paulo: Scipione, 1991. 287p.

19 - SILVA, Ezequiel Theodoro da. Conferéncias sobre leitura - trilogia pedagogica.
Campinas, SP: Autores Associados, 2003.

20 - SILVA, Ezequiel Theodoro da. Unidades de leitura - trilogia pedagdgica.
Campinas, SP: Autores Associados, 2003.

21 - SOLE, |. Estratégia de leitura. 6 ed. Porto Alegre: Artes Médicas, 1998. 194p.

22 - TRAVAGLIA, L.C. Gramatica e interacdo: uma proposta para o ensino de
gramatica no 1° e 2° graus. Sdo Paulo: Cortez, 1996. 245p.

23 - VAL, M.G.C. Redagéo e textualidades. S&o Paulo: Martins Fontes, 1991. 133p.

24 - ZILBERMANN, R.(org.). Leitura em crise na escola: as alternativas do professor.
11.ed. Porto Alegre: Mercado Aberto, 1993. 164p.
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ANEXO E - Programa Analitico da Disciplina EDU 470 — Matematica 11

Programa Analitico de Disciplina

EDU470 Matematica ll

Departamento de Educagédo - Centro de Ciéncias Humanas, Letras e Artes

Numero de créditos: 4 Tedricas  Praticas
Total
Duracdo em semanas: 15 Carga horéaria semanal 4 0
4
Periodos - oferecimento: Il Carga horéria total 60 0
60
Pré-requisitos (Pré ou co-requisitos)*
EDU461
Ementa

Consideracdes sobre geometria. A construcdo do espaco pela crianca. Geometria:
conteudos e metodologia. Medidas. Resolucéo de problemas.

Oferecimento aos Cursos

Curso Modalidade | Period
0
Pedagogia Obrigatéria 6
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EDU470 Matematica ll

Seq

Aulas Teoricas

Horas/A
ula

Consideracdes sobre geometria

1.1. Aspectos historicos
1.2. O ensino de geometria no curriculo escolar

6

A construcéo do espaco pela crianca

2.1. O espaco sensorio-motor e as relacdes espaco-geométricas
2.2. O espaco na representacao e as relacdes espaco-geomeétricas
2.3. O modelo Van Hiele de desenvolvimento do pensamento
geomeétrico

Geometria: conteudos e metodologia

3.1. Diferenciacao entre curvas, superficie, solido

3.2. Diferencas entre superficies planas e nédo-planas

3.3. Classificacéo das curvas

3.4. Conceito de segmento de reta, semi-reta, reta, angulos
3.5. Poligono: conceito e classificagédo

3.6. Prisma, piramide, poliedro, poliedro de Platao

3.7. Cilindro, cone, esfera

3.8. Orientacédo metodoldgica

20

Medidas

4.1. Abordagem histérica

4.2. A estrutura de conservacéao e suas implicagdes no ensino de
medidas

4.3. Medidas de tempo, valor, cumprimento, superficie, massa e
capacidade

4.4. Relacionando medidas com geometria

4.5. Orientacdo metodoldgica

16

Resolucao de problemas

5.1. Resolugéo de problemas e comunicacao

5.2. Os problemas convencionais nos livros didaticos
5.3. Diferentes tipos de problemas

5.4. Diferentes formas de resolver problemas

5.5. Orientacdo metodologica

10
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EDU470 Matematica ll

Referéncias Bibliogréaficas

Bibliografia Basica:

Bibliografia Complementar:

1 - BORIN, J. Jogo e resolucdo de problemas: Uma estratégia para as aulas de
Matemética. Sdo Paulo; CAEM-USP, 1988.

2 - CERQUETTI, F. & BERDONNEAU, C. O ensino da Matematica na educacéo
infantil. Porto Alegre: Artes Médicas,1997.

3 - Colecdo Matemética de 0 a 6/ organizado por Kétia Stocco Smole, Maria Inez
Diniz e Patrica Candido. Porto Alegre: Artmed, 2003.

4 - DANTE, L. R. Didatica da resolucdo de problemas de Matematicas, Séo Paulo:
Atica, 1989.

5-DINIZ, M. I. S. V. S. & KATIA, C. S. O. O conceito do angulo e o ensino de
geometria. Vol. 3. Sdo Paulo, CAEM-USP, 1993.

6 - FAINGUELERNT, E. K. Educacdo Matematica: Representacédo e constru¢cdo em
geometria. Porto Alegre: Artes Médicas, 1994.

7 - FONSECA, Maria da Conceig¢ao F. R., et. al. O ensino de geometria na escola
fundamental - trés questdes para a formacéo do professor dos ciclos iniciais / Maria
da Conceicao F. R. Fonseca et. al. - Belo Horizonte, Auténtica, 2001.

8 - IEZZI, G. Fundamentos da Matematica elementar. Vol. 9. Sao Paulo, Atual, 1993.

9 - IEZZI, G. Fundamentos da Matematicas elementar. Geometria espacial, vol. 10.
Atual Editora, 1993.

10 - KALEFF, Ana Maria M. R. Quebra-cabecas geométricos e formas planas/ Ana
Maria M.R. Kagceff, Dulce Monteiro Rei, Simone dos Garcia. 3 ed. Niter6i, EQUFF,
2005.

11 - KALEFF, Ana Maria M. R. Vendo e entendendo poliedros: do desenho ao calculo
do volume através de quebra-cabecas e outros materiais concretos/ Ana Maria M. R.
Kaleff. Niter6i, EQUFF, 2003.

12 - kOBAYASHI, Maria do Carmo Monteiro. A construcao da geometria pela crianga.
Bauru- SP. EDUSC, 2001.
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13 - LERNER, D. A Matematica na escola - aqui e agora. Porto Alegre: Artes
Médicas, 1995.

14 - LOVELL, K. O desenvolvimento dos conceitos matematicos e cientificos na
crianca. Porto Alegre: Artes Médicas, 1988.

15 - MACHADO, N. J. Os poliedros de Platdo e os dedos da méo. Sdo Paulo:
Scipione, 1996.

16 - MACHADO, N. J. Poligonos, centopeia e outros bichos. S&o Paulo: Scipione,
1996.

17 - MENES, L. M. Geometria das dobraduras. Sao Paulo: Scipione, 1996.

18 - MENES, L. M. Geometria dos mosaicos. Sdo Paulo, Scipione, 1996.

19 - NACARATO, Adair Mendes et. all. A geometria das séries iniciais: uma analise
sobre a perspectiva da pratica pedagdgica e da formacdo de professores. Sao

Carlos: EAUFSCar, 2003.

20 - NUNES, T.; BRYANT, P. Criancas fazendo Matematica. Porto Alegre: Artes
Médicas, 1997.

21 - OCHI, F. H. A Matemética das sete pecas do tamgram. Sdo Paulo: CAEM-USP,
1995.

22 - PARRA, C.; SAlZ, I. (Org.) Didética da Matemética: reflexdes pedagdgicas.
Porto Alegre: Artes Médicas, 1996.

23 - PIAGET, J.; INHELDER, B. A representacéo do espaco na crianga. Porto Alegre:
Artes Médicas, 1993.

24 - ROSA NETO, E. Didatica da Matematica. S&o Paulo: Atica, 1991.
25 - ROSA NETO, E. Geometria a partir da acdo. S&o Paulo: Atica, 1992.

26 - SINDQUIST, M. M.; SHULTE, A. Aprendendo a ensinar geometria. Sao Paulo:
Atual, 1994.

27 - SMOLE, K. C. S. A Matematica na educacao infantil: a teoria das inteligéncias
multiplas na pratica escolar. Porto Alegre: Artes Médicas, 2001.

28 - SMOLE; DINIZ (Orgs.). Ler, escrever e resolver problemas - habilidades béasicas
para aprender Matematica. Porto Alegre: Artes Médicas, 2001.

29 - SMOLE; DINIZ; CANDIDO. Colecdo Matematica de 0 a 6. Vol Il. Resolucdo de
problemas. Porto Alegre: Artes Médicas, 2004.

30 - SMOLE; DINIZ; CANDIDO. Colecdo Matematica de 0 a 6. Vol lll. Figuras e
formas. Porto Alegre: Artes Médicas, 2003.
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