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

RESUMO

Este trabalho apresenta uma andlise da concepgdo e gestdo do Programa Prd-Letramento,
implantado pelo Governo Federal a partir de 2005. O programa investigado destina-se a
formacéo continuada de professores alfabetizadores nas &reas de Alfabetizagdo e Letramento
e de Matematica. O objetivo da pesquisa foi investigar, em uma perspectiva critica, 0s
principais aspectos relacionados a concepgdo e gestdo do programa; as concepcdes nele
subjacentes e ainda verificar em que medida e com quais perspectivas esse programa tem
contribuido para atender as demandas que impulsionaram a sua formulacdo. Utilizou-se como
referencial tedrico a abordagem do ciclo de politicas (Bowe et al, 1992; Ball, 1994) e
contribuigdes de autores que fundamentam concepc¢des de alfabetizagdo e letramento, bem
como o papel da escola e do conhecimento em uma perspectiva critica (Soares, 1998,
2002; Duarte, 2006; Frigotto, 1989; Libaneo, 2006). A pesquisa realizada envolveu as
seguintes estratégias de coleta de dados: a) anélise de documentos oficiais e dos
materiais didaticos do programa investigado; b) entrevista com uma coordenadora
pedagdgica do Programa; c) pesquisa de campo realizada em Garuva — SC (entrevista
com tutoras, observacGes de encontros de estudo e aplicagdo de questionérios para
professores cursistas); d) observacdo de um seminario de avaliacdo do Programa; e)
aplicacdo de questionarios para professores cursistas de outros municipios. As principais
conclusdes foram as seguintes: a) o Programa Prd-Letramento constitui-se em uma
intervengdo necesséria para o contexto educacional brasileiro e apresenta estratégias de
implementacdo e de parcerias bem delineadas; b) em geral, os tutores e professores
cursistas consideraram o Programa Pro-Letramento bastante vélido, pois oferece uma
instrumentalizagdo tedrico-pratica consistente e tem contribuido para a melhoria da
pratica pedagdgica nas classes de alfabetizacdo; c) o programa investigado focaliza um
aspecto especifico e pontual (a formacdo continuada dos professores nas éareas de
alfabetizacdo e da matematica) e enfatiza o trabalho docente em uma perspectiva de
acdo individual. O trabalho defende que o Programa Pro-Letramento é uma medida
necessaria, mas ndo suficiente para uma promocdo efetiva da qualidade da educacédo
oferecida as classes trabalhadoras, que demanda o encaminhamento de uma série de outras
acdes que ultrapassam a formagdo continuada dos professores, tais como: a valorizagdo dos
profissionais da educacdo, a garantia de infra-estrutura adequada as escolas, estimulo para a
construgdo de propostas curriculares com a participacdo dos professores, a existéncia de
projetos pedagdgicos consistentes nas redes de ensino e nas escolas, a utilizacdo dos
resultados obtidos por meio de avaliagdes para o planejamento de estratégias de intervencao
com a participagdo do coletivo das escolas, entre outras medidas.

Palavras-chave: Politica educacional. Formagdo continuada. Programa Prd-Letramento.
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analysis of the Pro-Letramento Program. 2009. 158f. MPhil Dissertation. (Master in
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Brazil]. Ponta Grossa, 20009.

ABSTRACT

This Dissertation presents an analysis of the formulation and management of the Program
"Pro-Letramento”, implemented by the Brazilian Federal governmentin 2005. The
investigated program is an in-service teacher training for primary school teachers in Literacy
and Mathematics. The research aims at investigating, in a critical perspective, the main
aspects related to the conception and management of this program; the conceptions
underpinning its contents and verify to what extent and in which perspective this program has
contributed to meeting the requirements that led to its formulation. The theoretical framework
of the research is the policy cycle approach (Bowe et al, 1992; Ball, 1994) and also
contributions from authors who discuss the literacy process as well as the role of the school
and the school knowledge in a critical perspective (Soares, 1998, 2002; Duarte, 2006;
Frigotto, 1989; Lib&neo, 2006). The research involved the following strategies of data
collection: a) analysis of official documents and writing texts used in the program; b)
interview with a pedagogic coordinator of the Program; c) fieldwork carried out in Garuva
Town, Santa Catarina State, Brazil consisted of interviews with tutors, sessions of observation
of the study meetings and questionnaire administered to primary school teachers who attended
the study meetings of the program; d) observation of an appraisal seminar; and e)
questionnaire administered to primary schools teachers based on different Brazilian states.
The main conclusions are the following: a) The Pro-Letramento is a necessary intervention to
the Brazilian educational context and display well designed strategies of implementation and
partnership; b) in general, the tutors and the primary school teachers who have attended the
study meetings consider that the Program is suitable as it offers consistent theoretical and
practical aspects of the literacy process and has contributed to the improvement of the
pedagogical practice in literacy classes; c) the program investigated focuses on a specific
aspect (in-service teacher training in literacy and mathematics) and emphasizes the teacher's
work on an individual basis. It argues that the Pro-Letramento is a necessary initiative, but not
enough to construct an effective promotion of the quality of education offered to the working
class families, which requires the implementation of other policies more far reaching than in-
service teacher training strategies such as: adequate infrastructure of the schools, satisfactory
teachers working conditions, participative strategies of pedagogic projects, the use of
evaluation data for planning necessary interventions, among others.

Keywords: Education policy. In-service teacher training. Pro-Letramento Program.
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INTRODUCAO

Este trabalho apresenta uma andlise da concepgdo e gestdo do Programa
Pré-Letramento, que vem sendo implementado pelo Ministério da Educacdo — MEC, em
diversos estados brasileiros, desde 2005. Trata-se de um abrangente programa de formagéo
continuada de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, nas areas de

alfabetizacdo/linguagem e matematica.

O Programa Pro-Letramento foi gestado no inicio do Governo Lula
(2003/2004), com a criagdo da Rede Nacional de Formagdo Continuada de Professores da
Educacdo Bésica (2003). Segundo documentos oficiais do MEC (BRASIL, 2005), a referida
rede tem a finalidade de “contribuir com a qualidade do ensino e com a melhoria do
aprendizado dos estudantes, por meio de um amplo processo de articulacdo dos Orgéos
gestores, dos sistemas de ensino e das instituicdes de formag&o, sobretudo as universidades

publicas e comunitérias”. (p. 7)
O Programa Pré-Letramento, por sua vez, tem por objetivos:

a) oferecer suporte a agdo pedagdgica dos professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, contribuindo para elevar a qualidade do ensino e da aprendizagem de

Lingua Portuguesa e Matematica;

b) propor situagbes que incentivem a reflexdo e a construgdo do

conhecimento como processo continuo de formagéo docente;

c) desenvolver conhecimentos que possibilitem a compreensdo da

matematica e da linguagem e seus processos de ensino e aprendizagem;

d) contribuir para que se desenvolva nas escolas uma cultura de formagéo

continuada;

e) desencadear agdes de formagdo continuada em rede, envolvendo
Universidades, Secretarias de Educacdo e Escolas Publicas dos Sistemas de Ensino.
(BRASIL, 2007a).

No contexto do presente trabalho, é importante destacar que a preocupagao

com a formacdo continuada de professores ndo é recente, visto que uma série de iniciativas
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tém sido implementadas nas Gltimas décadas'. Algumas dessas iniciativas foram mais
abrangentes e outras mais localizadas. As iniciativas mais abrangentes sdo aquelas que
atingiram o pais como um todo por meio de propostas, tais como: 0 PROFA (Programa de
Formacéo de Professores Alfabetizadores), Parametros em Acdo, programas de educagdo a
distancia (TV Escola, Formacédo pela escola, Midias na Educagdo e Universidade Aberta do
Brasil — UAB) implementados pelo MEC nos Gltimos anos?. As iniciativas mais localizadas
foram politicas desenvolvidas por governos estaduais e municipais, alem de universidades e
de iniciativas particulares®. Além dos programas citados, deve-se destacar as acbes
desenvolvidas por universidades e centros de pesquisas, tais como: CEALE (Centro de
Alfabetizagédo, Leitura e Escrita) da UFMG, CEEL (Centro de Estudos em Educacdo e
Linguagem) da UFPE, CEFORTEC (Centro de Formagdo Continuada, Desenvolvimento de
Tecnologia e Prestacdo de Servicos para as Redes Pudblicas de Ensino) da UEPG, CFORM
(Centro de Formagéo Continuada de Professores) da UnB, CEFIEL (Centro de Formagéo do
Instituto de Estudos da Linguagem) da UNICAMP, entre outros. Esses centros vém
desenvolvendo materiais didaticos e propostas de formacéo continuada de professores na area
de alfabetizacéo e linguagem, por meio de cursos (presenciais, semipresenciais e a distancia),
oficinas, palestras, seminarios, pesquisas e acompanhamento mais direto de praticas
pedagdgicas de professores alfabetizadores. Dessa forma, ha um esfor¢o sendo empreendido
por diferentes instituicdes e grupos para investir na formagéo continuada de professores

alfabetizadores.

Diversas razfes tém motivado a criagdo de programas de formagdo
continuada de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, principalmente de

programas governamentais. Entre tais razfes destacam-se as seguintes: a) o nivel de

1Segundo SOARES (2008, p. 148), “o termo formacdo continuada refere-se aos processos de formacdo
realizados na forma de aperfeicoamento ou qualificacdo de professores que ja tém uma determinada formagédo
inicial (...). Geralmente a formacdo continuada é realizada por meio de cursos, palestras, eventos e outros
programas ofertados pelas proprias escolas ou pelas mantenedoras, no caso da educacdo publica, pelas
Secretarias Municipais ou Estaduais de Educagdo, bem como pelo Governo Federal. Vale lembrar que a
formacdo continuada tem sido foco e fonte de verbas para as iniciativas de Educacdo a Distancia como, por
exemplo, os programas: TV Escola, Formacdo pela escola, Midias na Educacdo e a Universidade Aberta do
Brasil (UAB)”.

Algumas dessas iniciativas mais abrangentes foram objeto de pesquisas académicas (ver BAVARESCO, 2004;
PAIVA, 2004; MEIRA, 2004; DANAGA, 2004; SAMBUGARI, 2005; MELIM, 2005; QUEIROZ, 2005;
BISPO, 2006; CAMPQS, 2006; FRANCA, 2006; PIATTI, 2006).

®Alguns desses programas foram analisados em pesquisas académicas. Ver, por exemplo, Moraes (2002),
Guedes (2003), Silveira (2004), Ribeiro (2005), Faria (2005), Verrone (2005), Cepera (2006), Lima (2006).
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desempenho dos alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental, que tem sido detectado
pelos sistemas nacionais de avaliacdo® e b) a crenca de que a formagdo continuada pode
contribuir para solucionar ou amenizar problemas relacionados ao baixo desempenho dos

alunos e a baixa qualidade da educacéo.

As estatisticas brasileiras evidenciam que os dados relativos a aquisi¢do da
leitura e da escrita, no Brasil, s&o preocupantes, sendo que as fontes de evidéncia mais
relevantes sobre a capacidade de leitura e escrita dos alunos brasileiros sdo os dados do
SAEB, publicados a cada dois anos pelo INEP. Nas avaliagbes de 2001 e 2003,
respectivamente, 22,2% e 18,7% dos alunos da 42 série obtiveram um desempenho “muito

critico™

, @ apenas uma pequena parcela apresentou um desempenho adequado (4,9% em 2001
e 4,8% em 2003). Os dados revelam que no ano de 2001 a média de proficiéncia® em Lingua
Portuguesa, na 42 série do Ensino Fundamental, foi de 165,1 pontos. Em 2003 a média foi de
169,4 pontos, e em 2005 a média foi de 172,3 pontos. (BRASIL, 2007b). Isso demonstra uma
diferenca de 4,3 pontos de 2001 para 2003, e de 2,9 pontos de 2003 para 2005. Esses
resultados indicam uma reversdo da tendéncia de queda dos pontos demonstrada no periodo
de 1995 a 2001 pela avaliagdo realizada atraves do SAEB. Mesmo assim, esses dados revelam

que as habilidades de leitura, escrita e interpretacdo de textos ainda sdo insuficientes.

* Destaca-se o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Basica (SAEB) que comecou a ser desenvolvido no
final dos anos 80 e foi aplicado pela primeira vez em 1990, e seu componente, a Prova Brasil, criado em 2005.
O SAEB ¢é realizado por amostragem das Redes de Ensino em cada Unidade da Federagdo e tem como principal
objetivo oferecer subsidios para a formulagdo, reformulacdo e monitoramento de politicas publicas,
contribuindo, dessa maneira, para a universalizacdo do acesso e a ampliacdo da qualidade, da equidade e da
eficiéncia da educacdo brasileira, enquanto que o Prova Brasil é mais especifico, pois foca cada unidade escolar,
avaliando municipio e escola, com o objetivo de auxiliar os governantes nas decisdes e no direcionamento de
recursos técnicos e financeiros, assim como a comunidade escolar no estabelecimento de metas e implantacao de
acOes pedagdgicas e administrativas.

® Segundo dados do MEC (BRASIL, 2003b) fazem parte do estagio muito critico os alunos que nao
desenvolveram habilidades de leitura minimas condizentes com quatro anos de escolarizagdo, ndo foram
alfabetizados adequadamente e ndo conseguem responder aos itens da prova, enquanto que os alunos em estagio
critico sdo os que ndo sdo leitores competentes, leem de forma ainda pouco condizente com a série e construiram
o0 entendimento de frases simples. No estagio intermediario encontram-se os alunos que estdo comecando a
desenvolver as habilidades de leitura, mas ainda aquém do nivel exigido para a 42 série. Os leitores com nivel de
compreensdo de textos adequados a 42 série estdo no estagio adequado. E, por Gltimo, o estdgio avangado, que
corresponde aos leitores com habilidades consolidadas. Vale destacar que o estagio avancado foi eliminado das
avaliacOes a partir do ano de 2003.

® Os resultados do SAEB (1995-2005) e da Prova Brasil (2005-2007) séo apresentados por niveis, de acordo com
a proficiéncia apresentada nas areas de Lingua Portuguesa e Matematica. As escalas de proficiéncia em Lingua
Portuguesa correspondem do nivel de 125 a 375 pontos (para alunos de 4%° séries) e do nivel de 125 a 375 ou
mais (para alunos de 8% séries do Ensino Fundamental e 3% séries do Ensino Médio). Segundo dados dos INEP
(BRASIL, 2007c) a elaboracdo dos itens dos testes do SAEB e da Prova Brasil na area de Lingua Portuguesa tem
como base as seguintes matrizes de referéncia: procedimentos de leitura; implicacfes do suporte, do género e/ou
do enunciador na compreensdo do texto; relacdo entre textos; coeréncia e coesdo no processamento do texto;
relagBes entre recursos expressivos e efeitos de sentido; e variagdo linguistica.
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Soares (2004) utiliza-se dos dados do SAEB de 2001 para descrever o
desempenho cognitivo alcancado pelos alunos brasileiros da 4% e 82 séries do Ensino
Fundamental e do terceiro ano do Ensino Médio. Seu estudo mostra primeiramente que a
grande maioria dos alunos tem desempenho menor do que o esperado para a sua Serie.
Constata também grandes diferencas de desempenho entre alunos de diferentes regiGes do
pais, de diferentes cores de pele e de diferentes posi¢des sociais. Segundo o autor, através dos
dados do SAEB ficam caracterizados os problemas de qualidade e de equidade da escola
bésica brasileira, e com estes dados, usando-se metodologia apropriada para analise de dados
educacionais, identificam-se varidveis com capacidade de modificacdo do nivel do
desempenho dos alunos. No entanto, ndo se encontram varidveis que possam diminuir as
diferencas de desempenho observadas nos grupos definidos por cor e nivel socioeconémico.
As poucas variaveis com impacto na equidade agem no sentido de aumenta-la. O artigo
termina mostrando que o problema da qualidade deve ser enfrentado juntamente com o
problema da equidade, para o qué esta dimens&o deve ser explicitada na a¢éo da escola, das

familias da comunidade e dos governos.

E interessante destacar que uma das razdes que motivou a criagdo do
Programa Pro-Letramento foi justamente o percentual de alunos com desempenho critico e
muito critico que, de certo modo, revela que as dificuldades na &rea da alfabetizacdo ainda
ndo foram resolvidas, apesar dos inimeros programas j& desenvolvidos. Sendo assim, cabe
questionar: em que medida o Programa Pro-Letramento tem se constituido em uma politica
capaz de resolver os problemas que motivaram a sua criacdo, ou seja, 0s baixos indices de
desempenho dos alunos? Em que o Programa Pro-Letramento se diferencia dos demais
programas ja desenvolvidos? Quais as concepgbes de Estado, de educagdo e de politica

educacional, subjacentes & formulacéo e gestéo do referido Programa?

Na tentativa de responder a tais questbes, a presente pesquisa tem por

objetivos:

- Analisar, em uma perspectiva critica, os principais aspectos relacionados a

concepgdo e gestdo do Programa Pro-Letramento;

- ldentificar as concepg¢bes de educagdo, alfabetizacdo, letramento e

formacdo continuada subjacentes ao Programa Pro-Letramento; e

- Investigar em que medida e com quais perspectivas o Programa Pro-

Letramento tem contribuido para atender as demandas que impulsionaram a sua formulagéo.
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O interesse pela realizagdo desse estudo relaciona-se ao fato de que a
pesquisadora ja atuou como professora alfabetizadora (2000-2004) e atualmente atua na

formacéo inicial de professores, no Curso de Pedagogia.

O referencial tedrico baseia-se na abordagem do ciclo de politicas (BOWE
et al., 1992; BALL, 1994), que oferece uma estrutura conceitual para a analise dos contextos
da formulacéo do programa investigado, da produgdo dos textos do programa e do contexto
da prética. Baseia-se também nas contribuicfes de autores que fundamentam concepcdes
criticas de alfabetizacdo e letramento (SOARES, 1985, 1994, 1995, 1996, 1998, 2002, 2004,
2007), bem como do papel da escola em uma perspectiva transformadora (DUARTE, 2006;
FRIGOTTO, 1989, 1999; KLEIN, 2003; PARO, 2001h, 2001c, 2002; LIBANEO, 2006).

Para abordar o contexto de influéncia foram analisados o0s seguintes
documentos: o Programa do Governo Lula para a educagdo, denominado “Uma escola do
tamanho do Brasil” (2002); o documento “Toda crian¢a aprendendo” (2003); os resultados do
SAEB descritos no documento “Qualidade da educagdo: uma nova leitura do desempenho dos
estudantes da 42 série do Ensino Fundamental” (2003); o documento “Rede Nacional de
Formacdo Continuada de Professores de Educacdo Bésica: orientagfes gerais” (2005). O
contexto da producgéo do texto foi analisado pelo exame dos documentos oficiais sobre o
Programa Prd-Letramento: “Prd-Letramento: Guia Geral” (2007) e “Prd-Letramento:

alfabetizacdo e linguagem” (2007).

Os textos mencionados sdo resultantes das intengdes politicas e, na presente
pesquisa, buscou-se compreendé-los em sua articulacdo e confrontados com outros textos,
mesmo porque “[...] os textos da politica ddo margem a interpretagdes e reinterpretacdes,
gerando, como consequéncia, atribuicdo de significados e de sentidos diversos a um mesmo
termo”. (SHIROMA, et al., 2005, p. 431). Isso significa que, na analise discursiva, a
desconstrucédo dos textos visando a compreensdo de seu processo de produgéo foi importante,
pois permitiu localizar as inconsisténcias dos textos, bem como suas contradicdes. Além
disso, os textos das politicas sdo, ao mesmo tempo, produto e produtores. Dessa forma ndo
sdo simplesmente recebidos e implementados, mas, ao contrario, “[...] dentro da arena da

prética estdo sujeitos & interpretagdo e recriagdo”. (ibid., p. 433).

A anélise do contexto da préatica envolveu uma série de procedimentos

metodoldgicos:

1 - Entrevista semi-estruturada com uma Coordenadora Pedagdgica da
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UEPG, responsavel pelo Programa Pro-Letramento nos estados de Alagoas, Bahia, Parand’,
Rondonia e Santa Catarina (APENDICE A). A entrevistada solicitou que a transcrigio fosse
enviada via e-mail para que ela pudesse realizar uma leitura do contelldo. Em atendimento a
sua solicitacdo, apos a transcrigdo, a entrevista foi encaminhada para a entrevistada, sendo que
esta realizou uma leitura minuciosa e a enviou novamente para a entrevistadora, com algumas

corre¢Bes que julgou serem necessarias.

2 - Pesquisa de campo no municipio de Garuva - SC, onde foram realizadas

as seguintes atividades de pesquisa:

a) Entrevistas com duas professoras orientadoras de estudo (tutoras)
(APENDICE B). Uma das entrevistadas atuava também como coordenadora geral. As
entrevistas com as professoras orientadoras de estudo foram agendadas via e-mail, sendo que
antes do inicio das entrevistas foi informado as entrevistadas que seria garantido o anonimato
do contetudo das respostas, solicitando-lhes a autorizacdo para que a entrevistas fossem

gravadas.

b) ObservagOes ndo-participantes de encontros de estudos realizados nos
dias 21 e 28/02/08 no municipio de Garuva - SC. A escolha pelo municipio de Garuva
aconteceu devido a dois motivos: primeiro, por ser um dos primeiros municipios a aderir ao
Programa Pro-Letramento no Estado de Santa Catarina e, segundo, porque vem dando
continuidade ao programa, sendo que varios municipios — ndo s6 no estado de Santa Catarina,

mas em outros estados — j& encerraram as atividades do Programa.

As anotacOes feitas nas observagdes dos encontros foram registradas no
diario de campo. Segundo Vianna (2003), os registros devem refletir os elementos
observados e aquilo que o observador compreende dos eventos estudados. Nesse contexto, 0
individuo estudado ndo pode ser visto isoladamente, mas em interacdo com o grupo ao qual

pertence.

3 — Participagdo de um seminéario de avaliacdo realizado nos dias 14 e
15/04/08, na cidade de Balneario Camborit - SC, na qualidade de observadora. Participaram
do evento aproximadamente 50 tutores, além de coordenadores locais e secretarios municipais

de educacéo de diferentes municipios catarinenses, envolvidos no Programa.

" 0 estado do Paran4 iniciou sua participacdo no Programa Pré-Letramento em outubro de 2008.

® Segundo Vianna (2003), na observagdo ndo-participante o observador ndo se envolve nas atividades do grupo
sob observacdo e ndo procura ser membro desse grupo.
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4 - Questionérios: com a finalidade de se obter a opinido de professores
cursistas e tutores, foram elaborados questionarios (APENDICES C e D) destinados a coleta
de dados junto a tutores e professores cursistas. A partir da lista de e-mails dos tutores dos
estados de Alagoas, Bahia, Rondbnia e Santa Catarina, fornecida pela Coordenagéo
Pedagbgica do Programa Pro-Letramento da UEPG, a pesquisadora solicitou que os tutores
colaborassem informando o enderego para o envio de questiondrios. Apenas 15 tutores
atenderam esse pedido. Foram enviados 300 questionrios, sendo que 93 retornaram. No caso

do municipio de Garuva, 0s questionarios (18) foram aplicados pela prdpria pesquisadora.

Por meio das estratégias de pesquisa e da coleta de dados mencionadas
acima, buscou-se reunir o maior nimero possivel de dados que permitissem uma andlise
contextualizada do Programa Pro-Letramento. Entende-se que a pesquisa no campo das
politicas educacionais precisa levar em consideracdo aspectos tanto do contexto mais amplo
quanto do contexto micro. Esses dois contextos estdo inter-relacionados. Paro (2001a)

explica que:

N&o ha duvida de que, sem a compreensao de categorias referentes as determinacgdes
mais amplas da vida em sociedade, ndo é possivel entender o que se passa em
qualquer recorte especifico da realidade humano-social. Porém, quando se trata de
oferecer suporte tedrico para a compreensdo de uma realidade especifica, no caso da
educacdo escolar, o que ndo se pode é permitir que a legitima preocupagdo com
elementos e generalizagcbes de ordem socioldgica, econdmica, politica e cultural
mais abrangentes, leve a uma negligéncia precisamente da realidade concreta que se
quer elucidar. (p. 31)

Dessa forma, na presente dissertagdo, buscou-se relacionar o processo de
formulacdo e implementagdo do Programa investigado com o contexto politico e social no
qual ele foi formulado, bem como buOscou-se analisar aspectos do contexto da pratica, com a
finalidade de verificar como o programa foi recebido e realizado no nivel local. Além das
relacbes entre macro e micro, a analise de politicas educacionais exige que se leve em
consideracdo uma série de outros aspectos, tais como: abordar o tema investigado em uma
perspectiva de totalidade (pelo menos relativa ao objeto investigado), a identificagdo das
contradi¢es e das mediagOes envolvidas no processo de formulagédo e implementacdo da
politica (PARO, 2001a; SILVA JUNIOR, 2007; VIEGAS et al., 2006). Para Viégas et al.
(2006), o aspecto central em uma perspectiva critica é a consideracdo de que os fendbmenos
ndo podem ser compreendidos em sua imediaticidade, em sua aparéncia, pois a tarefa do

pensamento critico “é justamente elaborar os dados da contemplagdo e da representacdo na
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forma de conceitos, é revelar o movimento, a esséncia do fendbmeno por meio do
procedimento de ascenséo do abstrato ao concreto” (p. 13). Acredita-se que a consideracao
de tais elementos na analise de politicas pode impulsionar a consolidagcdo de avangos

qualitativos e significativos em dire¢cdo a uma compreensdo da politica investigada.

A presente dissertacdo foi estruturada em cinco capitulos. O primeiro
capitulo apresenta os aspectos historicos da formacdo continuada de professores no Brasil,
bem como um panorama das pesquisas sobre formacéo continuada. O segundo capitulo
apresenta o referencial tedrico da pesquisa. O terceiro capitulo apresenta uma andlise da
concepgdo, formulagdo e gestdo do Programa Pro-Letramento. Esse capitulo apresenta os
principais fatores que influenciaram o surgimento do programa, através da andlise de aspectos
pertinentes ao contexto de influéncia. O quarto capitulo explora o contexto de produgdo do
texto, a partir da analise dos documentos de criacdo do Programa Prd-Letramento, bem como
0 contetdo do material do programa, que foi produzido por docentes e pesquisadores de
universidades integrantes da Rede Nacional de Formagdo Continuada de Professores de
Educacdo Bésica. O quinto capitulo apresenta o contexto da prética com a anélise dos dados
obtidos na pesquisa de campo: a) entrevistas com uma Coordenadora Pedagdgica do
Programa Pro-Letramento (CEFORTEC/UEPG), com duas professoras orientadoras de estudo
(tutoras) pertencentes ao municipio de Garuva, Estado de Santa Catarina; b) questionarios
para professores cursistas do Programa Pro-Letramento dos estados de Santa Catarina,
Alagoas e Bahia; c) observacbes de encontros de estudo do Programa Pro-Letramento no
municipio de Garuva - SC; d) participacdo em um seminario de avaliacdo do Programa Pro-

Letramento no Estado de Santa Catarina.
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CAPITULO 1 - A FORMAGAO CONTINUADA DE PROFESSORES NO BRASIL:
ASPECTOS HISTORICOS E CONCEITUAIS

O presente capitulo tem como objetivo apresentar os principais aspectos
histdricos e conceituais da formagdo continuada, bem como um panorama das pesquisas mais
recentes sobre a formacdo continuada de professores alfabetizadores no Brasil. Essa
contextualizagdo historica emerge como um aspecto essencial uma vez que, na presente
dissertagdo, toma-se como pressuposto o fato de que a questdo da formacgdo continuada de
professores em geral e, mais especificamente, a formacdo de professores alfabetizadores, ndo
é uma questdo nova. Ao contrario, a formacdo continuada tem sido recorrentemente

conduzida ao longo das décadas.

1.1 AFORMAGAO CONTINUADA NO BRASIL: ASPECTOS HISTORICOS

No ambito da presente dissertacdo, é relevante destacar que a formagéao
continuada é uma preocupagdo antiga (GATTI et al., 1972; ANDALO, 1995; CANDAU,
1997). Segundo Andal6 (1995), as experiéncias mais antigas de que se tem noticia datam do
inicio dos anos 60. Foi nessa época que o INEP promoveu, em colaboragdo com a direcdo
dos Cursos de Aperfeicoamento do Instituto de Educacdo do Rio de Janeiro, um estudo sobre
0 tema do aperfeicoamento docente, realizando questionamentos junto aos professores, com o
objetivo de verificar o que pensavam dos cursos. Verificou-se que 0s docentes consideravam
0s cursos de aperfeicoamento pouco satisfatorios, visto que ndo atendiam as necessidades da
escola. Os resultados da pesquisa demonstraram que 80% dos docentes propunham uma
reforma no sentido de se tratar de assuntos praticos de interesse do professor primario; 69%
sugeriram que as aulas deveriam partir de problemas reais do cotidiano escolar; 42%
opinaram que tais aperfeicoamentos deveriam ser planejados levando em consideracdo as

sugestdes dos docentes; 43% recomendaram mais énfase nas questdes praticas.

De acordo com Silva e Frade (1997), no Brasil, nas Ultimas trés décadas,
podem ser evidenciados trés momentos politicos: a ditadura militar, 0 movimento de
democratizacdo da sociedade e os movimentos de globalizagdo da cultura e da economia.
Segundo as autoras, esses momentos politicos influenciaram os processos de formacéo

continuada de professores. Na década de 70, como consequéncia do fechamento das
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instituicBes democraticas nas propostas de formagdo docente, observou-se a “valorizacdo de
principios de racionalidade técnica, da hierarquizacdo de fungdes, da burocratizacdo da
escola, com repercussoes diretas nas alteracdes das fun¢Ges de planejamento e execugao”. (p.
33). Assim, na década de 70, a formacdo continuada no Brasil teve uma significativa
expansdo devido ao advento da modernizagdo social, 0 que exigiu recursos humanos mais
qualificados para atender as demandas do governo militar, que enfatizou a necessidade de
formar trabalhadores, tornando-se este o principal objetivo da educacdo na época
(PEDROSO, 1998). No regime militar, um dos fatos relevantes foram os acordos MEC-
USAID. De acordo com Ghiraldelli Junior (1990), entre junho de 1964 e janeiro de 1968,
foram firmados doze acordos MEC-USAID, o que segundo o autor, comprometeu a politica

educacional do pais as determinagdes dos técnicos americanos.

Ferreira (2007) considera que, no inicio dos anos 80, com a abertura
politica, 0s movimentos em prol da educagdo, da pesquisa, do avango cientifico e tecnoldgico
se intensificaram. Da mesma forma, Pedroso (1998) afirma que nessa década, com a
conquista dos direitos politicos, iniciou-se uma etapa na historia da educagdo brasileira
marcada por uma participacdo mais efetiva dos professores nas questdes da educagdo. Com
isso, as analises realizadas ndo se restringiam apenas as questdes técnicas, mas passaram a
abordar o contexto socio-histérico onde a formagdo do professor estava inserida. Naquele
contexto, entendia-se a importancia dos programas de formacéo continuada de professores
como forma de responder as demandas mais especificas do professorado e garantir um
aprendizado permanente, em que o perfil desejado do professor estivesse mais voltado para a
dimensdo politica da prética docente (SILVA; FRADE, 1997).

Apesar de algumas mudangas positivas, Ribas (2000) indica que, desde a
década de 80, as pesquisas demonstram que a formacdo continuada oferecida pelos 6rgdos do
Estado aos professores da rede publica quase ndo tem surtido efeito, pois falta uma politica
séria de capacitacdo, visto que as propostas implementadas pelos governos séo descontinuas e

ndo atendem as necessidades da escola e dos professores.

Segundo Silva e Frade (1997), a década de 90 vem trazer questdes como a
globalizagdo da cultura e da economia, assim como o desenvolvimento tecnoldgico, exigindo
dos professores respostas e posicionamentos, o0 que demanda novos procedimentos de estudo

e trabalho por parte dos docentes. Nesse contexto, vale destacar a influéncia de associacgdes
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académicas e profissionais® e dos professores das universidades brasileiras, que reivindicaram
que a formacdo inicial e continuada dos professores acontecesse na universidade. Apesar da
importancia da Universidade na formacdo de professores, Silva e Frade (1997) alertam que,
muitas vezes, as préaticas de formacéo acontecem desvinculadas de uma reflexdo continuada
sobre os problemas enfrentados nas escolas e até mesmo nas Secretarias de Educagdo. E
acrescentam que nem sempre o que a Universidade julga relevante oferecer constitui uma

necessidade sentida pelas escolas no processo de formagéo e reflexdo.

Ainda no final da década de 80 e inicio da década de 90, enfatizou-se
bastante a formacdo do professor em servico (KRAMER, 1989; MEDIANO, 1992, 1998;
SILVA E FRADE, 1997), argumentando-se que 0s “pacotes de treinamento” ou “encontros”
dos quais os professores participavam ndo eram suficientes para a melhoria da qualidade do
ensino, sendo necessario que os professores participassem de forma ativa da construcdo
coletiva do saber, ou seja, que a formag&o continuada fosse realizada no seu local de trabalho,

através da reflexdo continua sobre sua pratica.

Para Soares (2008), as politicas educacionais desenvolvidas a partir da
década de 90 perceberam o professor como destaque, ou seja, se por um lado este profissional
é inserido no centro do debate educacional, contraditoriamente, sua formacdo sofre um
processo de aligeiramento, fragmentacdo e esvaziamento de contetido. Isso ocorre, segundo a
autora, devido a associacdo da reflexdo sobre a pratica as competéncias, visando a formacéo
de um profissional tecnicamente competente, mas politicamente inoperante, disciplinado e

adaptado. E por fim, a autora destaca que:

[...] na medida em que sdo fragilizados, precarizados, aligeirados e esvaziados de
conteddo os processos de trabalho e formacéo dos professores, em especial daqueles
que atuam ou irdo atuar na escola publica, hd& uma crescente e gradativa
desqualificacdo desses profissionais e, por sua vez, o enfraguecimento da
possibilidade da escola estar, de alguma forma, contribuindo para o fortalecimento
de um projeto contra-hegémonico de sociedade (ibid., p. 140)

O processo histdrico brevemente indicado acima mostra que a concepgéo e
as finalidades da formag&o continuada de professores no Brasil foram mudando ao longo do

tempo, de forma bastante ligada ao contexto econémico, politico e social do pais. Percebe-se,

® Deve-se destacar o papel da Associacdo Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE) na
luta pela formacdo unitéaria do pedagogo e pela constituigdo de uma base comum nacional para a formacédo dos
profissionais da educac&o.
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por exemplo, que a concepgdo de treino de destrezas e técnicas foi sendo superada pelo
entendimento de que a aprendizagem continua é importante para o desenvolvimento

profissional docente e da sociedade como um todo.

Na medida em que a concepgéo e finalidades se modificavam, novos termos
foram empregados. Andal6 (1995) destaca que em um artigo de 1972, Gatti, Mello e
Bernardes apontavam os termos “treinamento” e “reciclagem” para designar a aquisigdo de
novas habilidades e conhecimentos. Enquanto a palavra “treinamento” era mais voltada a
idéia de formacéo para a aquisicdo de habilidades especificas, o termo “reciclagem” referia-se
a preparacdo num sentido mais amplo para o exercicio de uma nova funcio. (ANDALO,
1995). Segundo as autoras (GATTI, et al., 1972), qualquer um dos termos apresentados
envolvia a promogdo de mudangas nos conhecimentos e nas atividades dos profissionais.
Além disso, apontavam que, em geral, os docentes esperavam solucdes claras e definitivas

para as dificuldades encontradas no contexto escolar.

Andal6 (ibid.) destaca também um artigo de Gatti, Mello e Rovai, de 1973,
no qual as autoras avaliaram um treinamento oferecido pela Secretaria de S&o Paulo a
docentes da primeira série do 1° grau. O artigo evidenciou que um programa que naquela
época tivesse a pretensdo de reciclar professores deveria, antes de mais nada, levar em
consideracdo que esses profissionais apresentam um conjunto de atitudes e expectativas que
nem sempre sd0 as mais adequadas para acelerar um real processo de mudangas. Porém,
segundo Andal6 (1995), as autoras ndo explicam como deveria acontecer um processo que

conduzisse a préatica do professor alfabetizador.

Marin (1995) fez uma andlise de termos e concepcdes utilizados na tematica
da educagdo continuada de profissionais da educagdo. A autora identificou o uso dos
seguintes termos: reciclagem, treinamento, aperfeicoamento, capacitacdo, educacdo
permanente, formacdo continua, educacdo continuada. Enquanto “reciclagem” referia-se a
mudancas mais radicais para o exercicio de uma nova fungéo, ocasionando a implementagéo
de cursos de formagdo continuada rapidos e esporadicos, “treinamento” tinha o foco voltado
para a capacidade de o individuo realizar uma determinada tarefa atraveés da modelagem de
comportamento. O termo “aperfeicoamento” significava tornar perfeito ou mais perfeito, ou
ainda completar ou acabar o que estava incompleto, enquanto “capacitacdo” tinha uma
conotagdo de tornar capaz e habilitar. A educacdo permanente, a formacdo continua e a

educagéo continuada foram descritas pela autora no mesmo bloco, visto que elas tratavam de
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colocar como eixo da formagdo continuada o conhecimento dos profissionais da educagéo e

tudo aquilo que eles podiam auxiliar a construir.

E interessante destacar que esses termos foram sendo substituidos por outros
de significados mais abrangentes na medida em que a concepgéo de formag&o continuada foi
adquirindo funcBes e papeis diferenciados. A partir dos anos 90, por exemplo, a formagéo
continuada de professores foi bastante influenciada pelas discussdes sobre desenvolvimento
profissional (NOVOA, 1991), professor reflexivo (SCHON, 1987, 1992, 1995), professor-
pesquisador (ZEICHNER, 1998). Dessa forma, a formacdo continuada é uma questdo
complexa e multifacetada, e um intenso debate tem sido travado em torno das concepgdes

existentes.

De acordo com Ribas (2000), as diferentes formas de concepgdo de
formac&o continuada podem acarretar diversas tendéncias. Uma das tendéncias descritas pela
autora é de que os sistemas de ensino adotam uma formac&o elaborada pelos 6rgéos publicos,
sem diagnosticar interesses do professor e sim de acordo com as politicas governamentais
vigentes e com o0 que as equipes técnicas julgam ser a necessidade de professores e escolas.
Esta concepgdo centralizadora, ndo d& condicbes de reflexdo e discussdo sobre questdes

pertinentes aos problemas enfrentados nas escolas.

O desvio torna-se evidente diante da falta de uma politica de formacdo de
professores e de préaticas ndo ajustadas a preparacao necessaria nos varios momentos
em que ela ocorre. Tais préaticas refletem um desconhecimento da situacdo do
trabalho docente e uma interferéncia orientada para fins outros que nédo os definidos
pelas necessidades dos profissionais e/ou do ensino. (ibid., p. 40)

Ainda segundo Ribas (2000), as orientagcbes assumidas na formacdo de
professores, ao longo da histéria, resultam das concep¢des de mundo, de homem, de
educacdo, de escola e de ensino presentes nos curriculos dominantes em cada época, e a
tendéncia da aplicacdo da racionalidade técnica na formacdo do professor, na década de 70,
eliminou a complexidade do real, da vida dos sujeitos em determinado contexto, dos
processos culturais e da consciéncia, transformando-se em uma teoria espontaneista e
empirista. Ao defender a formagéo do professor em uma abordagem do ensino reflexivo, a
autora se opde a racionalidade técnica, que enfatizava a aprendizagem de técnicas, concepgao

esta que, segundo Facci (2004), evidencia que a atividade do professor é apenas instrumental,
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com a finalidade de solucionar os problemas por meio da aplicagdo rigorosa de teorias e

técnicas cientificas.

Duarte (2003) demonstra que a desvalorizagdo do saber tedrico esta presente
nas idéias de diversos autores que se tornaram referéncia no campo dos estudos sobre a
formacdo de professores (por exemplo, Schon, Tardif, Perrenoud, N6voa, Popkewitz, entre
outros)™®. O autor indica que Schén supervaloriza o conhecimento técito, o conhecimento
adquirido por meio das experiéncias e secundariza 0 conhecimento escolar, tanto no que se
refere ao processo de ensino-aprendizagem dos alunos, quanto na formagéo de professores.
Soares (2008) considera que a reflexdo na agdo - proposta por Schdn, nas suas formulagdes
sobre o professor-reflexivo nada mais é do que a proposta de que o professor preste atencéo
aos fatos que ocorrem em sua aula, ao comportamento dos alunos, fatos esses que

impulsionam o professor a uma resposta imediata.

Facci (2004) destaca que uma faceta importante a ser considerada no debate
sobre a nocdo de professor-reflexivo é a supervalorizacdo da subjetividade no trabalho
docente. A autora defende que a ampla bibliografia sobre essa tematica teria suas bases
tedrico-epistemoldgicas baseadas na pedagogia escolanovista. Segundo ela, embora os
estudos sobre professor reflexivo tenham sido importantes por se contraporem a racionalidade

técnica, apresentam algumas limitagdes, tais como:

a) ndo fica claro, nos estudos sobre o tema, em que momento, na formacéao
dos professores, estes se apropriam dos conhecimentos tedricos e quais seriam esses

conhecimentos que norteardo a sua prética;

b) ndo é suficiente dar “vozes aos professores”, é preciso que eles reflitam
em que condigBes econdmicas, politicas e sociais desenvolvem a profisséo e que necessidades

postas pelo capital exigem dos professores esta ou aquela postura;

C) as teorias que ressaltaram o trabalho do professor no processo educativo,
valorizando suas experiéncias e a reflexdo sobre a pratica, correm o risco de apenas analisar a
subjetividade do professor como se esta fosse produzida na particularidade, desconectada da

realidade social.

19 Duarte (2003) faz referéncia a trabalhos desses autores publicados (no Brasil ou em Portugal) e que foram
bastante utilizados como referéncia no Brasil, como por exemplo, o texto de Popkewitz (1997). No entanto, é
fundamental indicar que os autores citados por Duarte podem trazer contribuicGes relevantes para outros
aspectos, tais como reforma educacional, sociologia das reformas e das politicas, etc. A critica de Duarte refere-
se particularmente a questdo da valorizagdo do saber teérico, em uma perspectiva marxista. Além disso, é
possivel que, a partir de outros pontos de vista, 0s autores citados por Duarte, valorizem o saber tedrico.
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Outro conceito que merece algumas consideragdes é a questdo do professor-
pesquisador. Na compreensdo de Soares (2008), os termos professor-reflexivo e professor-
pesquisador sdo diferentes, porém explicitam a mesma coisa, ou seja, “a idéia de que a
formacéo e o trabalho docente devem basear-se nas elucubracgdes sobre sua propria pratica”.
(p. 163). De acordo com a autora, a pesquisa realizada a respeito do denominado “professor-
pesquisador” é uma pesquisa esvaziada de conteldo tedrico-cientifico—académico. Constitui-
se em uma pesquisa baseada nos saberes tacitos que, contraditoriamente, furtam-se a
sistematizagdo, servindo apenas para dar conta de demandas cotidianas. Sendo assim,
segundo a autora, os professores séo vistos como profissionais capazes de refletir (professor
reflexivo) e, sobretudo, capazes de produzir conhecimentos sobre o seu trabalho (professor-

pesquisador).

A perspectiva do professor-pesquisador ndo deixa de ser uma idéia
promissora, desde que ndo fique condicionada apenas & andlise da prdpria
pratica pedagodgica, visto que é fundamental que os professores tenham uma visdo
mais ampla da acdo educativa e oportunidades de ampliagdo do dominio do
saber tedrico e, desde que, os professores desejem pensar sobre as dimensdes sociais e

politicas da educagdo e do contexto em que sua pratica se insere (DICKEL, 1998).

Em sintese, as idéias de professor reflexivo e professor pesquisador
supervalorizam a subjetividade no trabalho docente, enfatizando a individualidade do
professor e sua pratica, em detrimento dos aspectos objetivos e coletivos. A partir destas
discussdes, é necessario conceber uma concepc¢do de formacdo continuada que valorize o
conhecimento cientifico, destacando o carater socio-historico dessa formacao, assim como a
necessidade de um profissional de carater amplo, com pleno dominio e compreensdo da
realidade de seu tempo, com desenvolvimento da consciéncia critica que lhe permita interferir

e transformar as condicdes da escola, da educagdo e da sociedade.

Embora os estudos e debates sobre o tema “formag&o continuada” néo sejam
recentes, acredita-se que ainda existem lacunas a serem preenchidas, principalmente pelo
motivo de que diferentes estratégias de formacdo continuada, de forma recorrente, tém sido
foco de politicas governamentais nas diferentes esferas, bem como fonte de verbas tanto para

programas presenciais quanto a distancia.
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1.2 QUESTOES E DILEMAS ATUAIS DA FORMAGCAO CONTINUADA

Gatti (2008), ao questionar os motivos que tém provocado o surgimento de
tantos projetos de formagédo continuada de professores, considera que tal ocorréncia tem base
histérica em condicdes que emergem na sociedade, como os desafios colocados aos curriculos
e ao ensino, ou nos desafios postos aos sistemas de ensino através da universaliza(;éo”, ou
pelas inumeras dificuldades enfrentadas por gestores e professores no cotidiano escolar.
Porém, a insisténcia em relacdo a questdo da formacéo continuada deve-se ao fato de que a
qualidade do ensino, bem como a eliminacdo do fracasso escolar’?, ainda ndo foram
alcancadas, apesar de toda a luta persistente dos educadores e das politicas e programas

educacionais implementados.

Soares (2008) demonstra que a formacdo continuada tem sido bastante
considerada na pesquisa educacional e levanta a hipGtese de que as politicas de
profissionalizacdo docente sdo desenvolvidas de uma forma especifica no campo da formacéo
continuada dos professores, calcadas em uma compreensdo determinada de trabalho docente,
pragmaética e praticista, provocando uma reduzida efetividade dos cursos ofertados, o que

demanda uma maior abordagem pela pesquisa educacional.

Ferreira (2007) e Gatti (2008) apontam que o motivo pelo qual as a¢Oes de
formacdo continuada ndo tém atingido os resultados esperados, estaria na definicdo do
conceito de formacdo continuada, sendo esta uma tarefa complexa, se forem consideradas as

Vvérias possibilidades existentes.

Em uma perspectiva de totalidade, pode-se afirmar que a formagdo
continuada, isoladamente, dificilmente poderia levar a mudangas significativas. A construcao
de um sistema educacional democrético, ndo seletivo e ndo excludente depende de uma série
de outras medidas e agdes, tais como: a explicitacdo de uma concepgéo de educagdo, homem e
sociedade; uma revisdo de toda a concepcdo de conteildos, metodologias, avaliacdo e gestdo
da escola; a criacdo de politicas de democratizagdo do sistema educacional (MAINARDES,

2008b); a melhoria das condicOes de trabalho, de salério e de jornada dos professores; entre

! Por universalizag4o entende-se o acolhimento cada vez maior de criangas e jovens na escola.

12 Ao analisar fatores que levam ao fracasso escolar e constatar que a escola produz nao leitores, Kramer (2004)
observa que um dos motivos foi que a escola perdeu ao longo do tempo seu sentido cultural, sua fungdo social e
seu papel humano.
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outras. Dessa forma, pode-se considerar que a formacdo continuada de professores € uma

questdo necessaria, mas nao suficiente para a construcdo da qualidade da educagdo®,

De acordo com Polimeno (2001), as dificuldades encontradas na formacéo

continuada séo as seguintes:

a) cada nova politica, projeto ou programa parte da estaca zero,

desconsiderando a experiéncia e o conhecimento acumulados;

b) a formacdo é tomada isoladamente, sem se considerar outras dimensdes

do exercicio profissional (condigdes de trabalho, recursos disponiveis, carreira e salério);
c) privilegia os aspectos individuais da formagao;
d) ndo integra um sistema de formag&o permanente.

Para a autora (ibid.), a formagdo, enquanto entendida como um processo
continuo e permanente de desenvolvimento, exige que o professor esteja disponivel para
continuar aprendendo. Ao mesmo tempo, deve permitir que ele aprenda a refletir sobre suas

proprias acoes.

Moreira (2002) alerta para o fato de que a formag&o continuada pode tornar-
se um “negécio lucrativo”, principalmente quando sd0 propostos cursos superiores
aligeirados, que melhoram estatisticas com pouco investimento, satisfazendo exigéncias que
ndo tém nenhum fundamento em teorias pedagogicas e parecem reduzir o profissional da
educagdo a um “produtivo ensinador”, ou melhor, “sdo verdadeiros pacotes comerciais,
idealizados por improvisados formadores que se encontram distantes da realidade escolar e
estdo mais interessados na Formacgao Continuada como um negdécio lucrativo”. (p.19 - grifo

do autor).

Para Eraut (apud Ferreira, 2007), a formagdo continuada possui quatro

paradigmas: da deficiéncia, do crescimento, da mudanga e da solugéo de problemas.

Primeiramente, no paradigma da deficiéncia, a formacéo se faz necesséria
para ocupar espagos deixados pela formacéo inicial. “Desatualizado”, o professor é indicado
pela administracdo central para realizar cursos que corrigirdo, seguindo a logica da
administracdo, a defasagem no dominio de certas areas consideradas prioritarias. Desta

forma, os 6rgédos publicos, a cada mudanga de governo, ficam ‘renovando’ o conhecimento

3 Autores como Kramer (1989), Andalé (1995) e Ribas (2000) consideram a formagéo continuada um requisito
imprescindivel para que a qualidade acontega.



29

dos professores e, por conseguinte, desconsiderando a construcéo e o saber da experiéncia que
possuem. Esse aspecto tem sido colocado em destaque, abrindo um mercado de formagéo
tanto nas universidades publicas quanto nas demais instituicbes de ensino privadas que

percebem a possibilidade de aumentar ou angariar recursos publicos e privados.

No paradigma do crescimento, a formagdo é uma trajetoria delineada pelo
proprio professor, numa logica de experiéncia pessoal e uma finalidade de desenvolvimento
profissional. Muitos desses profissionais acabam adotando um perfil ativo na continuidade de
sua formacdo, por conta do ndo investimento do poder publico em propostas de formagéo
consolidadas e que despertem algum interesse do professor. Tais propostas deveriam estar
acompanhadas de maiores investimentos no dmbito educacional, como em infra-estrutura,

materiais e remuneragéo condizente com a atribui¢do docente.

O paradigma da mudanga caracteriza-se pelo propdsito de implantar
multiplas inovacOes aos professores, reorientando os seus saberes e competéncias em fungéo
do espago escolar no qual estd inserido. De alguma forma, os programas de formacéo

continuada tém seguido esta orientagao.

O paradigma da solucéo de problemas diz respeito ao processo de formagéo
que é essencial. A formacéo baseada na solucdo de problemas visa o aperfeicoamento do
professor e melhoria educativa na escola, mas por meio de uma agéo ativa do professor que
identifica no cotidiano escolar constantemente problemas que seréo solucionados de maneira

aprimorada tdo logo os identifique.

Por meio da andlise dos paradigmas da formacéo continuada apresentados
por Eraut, pode-se perceber que a formagdo continuada € uma via privilegiada - mesmo que
ndo seja a Unica - para a transformacdo de préticas, seja por uma imposicéo do sistema de
ensino ou por uma necessidade propria do professor.

7

Sendo assim, é necessario que se estabelecam programas de formacdo
continuada de professores, como meio de fomentar a producdo de intelectuais criticos, de
aprimorar seus conhecimentos teoricos e estimular sua reflexao critica a partir de seu contexto

da pratica.

Para isso, a formacdo continuada precisaria valorizar o saber tedrico, bem
como instrumentalizar 0s professores para implementarem praticas
pedagdgicas que pudessem garantir a apropriagdo do conhecimento por todos os alunos. A

formacéo de professores para 0 emprego de préticas sistematicas, pedagogias diferenciadas e
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avaliacdo formativa sdo alguns exemplos que poderiam ser indicados como necessarios no

contexto atual.

Segundo Ferreira (2008), no campo da formagéo continuada espera-se que
os professores aprimorem seus referenciais e praticas pedagdgicas, visto a necessidade de se
ter uma formacéo aprimorada, alicercada em uma concepgdo critica, para o alcance de
melhores resultados em sua acéo, além do reconhecimento de sua profissionalidade. O autor
descreve que, em uma perspectiva critica, a formacdo continuada deve ocorrer em um
ambiente de comprometimento com o desenvolvimento da profissionalidade docente, de
forma a articular as questdes politicas e sociais & pratica pedagdgica e atuacdo junto aos

alunos.

Em virtude da complexidade do tema, é pertinente verificar quais
direcionamentos tém sido dados aos programas de formacdo continuada de professores, e
quais podem ser destacados como experiéncias relevantes na area da alfabetizacdo. Para isso,
a reviséo da literatura apresentada a seguir tem o objetivo de apontar as principais discussoes
e conclusdes das pesquisas sobre formagdo continuada em geral e, mais especificamente,

sobre programas de formag&o continuada de professores alfabetizadores.

1.3 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES: REVISITANDO A LITERATURA

Andal6 (1995) explica que o tema ‘aperfeicoamento docente’ ou formagéo
continuada é uma preocupagdo antiga. Apesar disso, até o final dos anos 1980, foi um tema
pouco explorado no Brasil (RIBAS, 1989). A maioria dos trabalhos publicados referia-se a
analises de projetos de formacdo continuada realizados nas décadas de 1970 (chamados de
aperfeicoamento e reciclagem) e 1980 (capacitagdo docente, treinamento ou

aperfeicoamento).

Ribas (1989), ao referir-se a década de 1980, aponta as criticas ao
treinamento de professores (ou desenvolvimento de recursos humanos). Em primeiro lugar, os
professores consideravam o treinamento uma pratica formal e burocrética, sendo imposta
muitas vezes pelos 6rgdos centrais. Ao desconsiderarem as necessidades da escola, 0s
treinamentos normalmente pressupdem falhas nos professores e predeterminam um conjunto
de conhecimentos, competéncias e métodos adequados que precisam ser trabalhados.

Segundo a autora, 0s treinamentos eram executados sob a forma de cursos descontinuos,



31

episddicos e descontextualizados. Dessa forma, os cursos ofertados eram rejeitados pelo

pessoal de ensino.

Nos anos 80 também foram publicados trabalhos importantes que discutiam
as possibilidades de desenvolvimento de programas de formagdo em servigo. Kramer (1989)
destaca que o0s sistemas de ensino criaram “pacotes de treinamento” ou “encontros de
vivéncia” como estratégias no sentido de superar as dificuldades originérias da inadequada
preparacdo inicial dos professores. A autora aponta que a principal caracteristica dos
treinamentos (o efeito multiplicador ou efeito de repasse) ocorreu devido a necessidade de
rapidamente se introduzir certas inovagdes educacionais e de se formar mais professores em
menos tempo. O resultado disso, segundo a autora, € de que ndo se aprofunda a teoria, ndo se
pensa a pratica e ndo se transforma o trabalho pedagdgico. Com relagdo aos encontros,
Kramer (ibid.) destaca que ao contrario dos treinamentos que se centram em conteddos e
técnicas, 0S encontros preocupam-se com 0s aspectos socioafetivos, utilizando as seguintes
estratégias de acdo: laboratorios de sensibilidade, analise de casos, oficinas de artes plasticas,
mdsica, entre outros. Na opinido da autora, dois sérios problemas estdo presentes na
estratégia dos encontros. Primeiramente, sua visdo dicotomizada sobre a prética pedagdgica,
como se fosse possivel atuar a nivel dos métodos sem trabalhar os contetdos envolvidos. E
segundo, que 0s encontros constituem-se de eventos desarticulados do trabalho concreto dos

professores e das condi¢fes necessarias para a mudanga.

Para se propor alternativas de formagéo dos professores em servigo, Kramer
(1989) aponta que a teoria ndo pode ser vista como soberana sobre a experiéncia, da mesma
forma que a experiéncia ndo substitui a andlise critica. Nesse sentido, “uma politica de
formacéo dos professores em servigo efetivamente engajada na melhoria da qualidade do
ensino devera, entdo, garantir as condicOes e viabilizar um trabalho dessa natureza, vendo a

escola e a propria formagdo com préticas sociais que s&o.” (p. 92)

1.3.1 A pesquisa sobre formag&o continuada a partir dos anos 90

Na presente revisdo de literatura, em um primeiro momento, optou-se por
apresentar as conclusdes de pesquisas do tipo “estado da arte” ou revisdo de literatura sobre o
tema formacgdo de professores (ANDRE, 2002; BRZEZINSKI, 2006; ANDRADE, 2006;

SOARES, 2008), com o objetivo de sintetizar como a questdo da formagdo continuada tem
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sido tematizada a partir dos anos 90.

O estudo coordenado por André (2002), a respeito da formacéo docente, faz
parte de um amplo projeto denominado “O Estado do Conhecimento sobre Formagéo de
Professores no Brasil”, coordenado pala Associacdo Nacional de P6s-Graduagdo e Pesquisa
em Educacdo (ANPED), que consistiu no mapeamento da producdo cientifica nas areas de
Educacéo Infantil, Alfabetizacdo, Ensino Superior e Formacdo de Professores. A pesquisa é
composta pela anélise de dissertacdes e teses defendidas nos programas de P6s-Graduagdo em
Educacdo do pais, no periodo de 1990 a 1996, de artigos publicados em dez periddicos da
area no periodo de 1990 a 1997 e de trabalhos apresentados no Grupo de Trabalho Formacéo
de Professores, da Associagdo Nacional de P6s-Graduagdo e Pesquisa em Educacéo
(ANPED), no periodo de 1992 a 1998.

A anélise realizada pela autora sobre as dissertagfes e teses defendidas no
periodo de 1990 a 1996 mostrou que a producdo discente na Pos-Graduagdo em Educacédo
quase dobrou, passando de 460, em 1990, para 834, em 1996. Porém, segundo André (2002),
a quantidade de trabalhos sobre formagdo de professores ndo acompanhou esse crescimento;
embora tenha aumentado de 28 para 60, manteve uma proporgao estavel de 5% a 7% sobre o

total da produgé&o discente.

Dos 284 trabalhos produzidos de 1990 a 1996, 216 (76%) tratam do tema
formacéo inicial, 42 (14,8%) abordam o tema formagéo continuada e 26 (9,2%) focalizam o

tema identidade e profissionalizagdo docente.

Os estudos sobre formagéo continuada analisam propostas de governo ou de
Secretarias de Educagdo (43%), programas ou cursos de formagdo (21%), processos de
formacdo em servico (21%) e questdes da prética pedagogica (14%). Embora o nimero de
estudos sobre formacdo continuada seja relativamente pequeno, os aspectos focalizados séo
bastante variados, incluindo diferentes niveis de ensino (infantil, fundamental, de adultos),
contextos diversos (rural, noturno, a distancia, especial), meios e materiais diversificados
(radio, TV, textos pedagdgicos, modulos, informatica), revelando dimensdes bastante ricas e

significativas dessa modalidade de formagéo.

André (2002) resume os contetdos dos textos sobre Formagdo Continuada
em torno de trés aspectos: a concepcdo de formagdo continuada, propostas dirigidas ao
processo de formagédo continuada e o papel dos professores e da pesquisa nesse processo. O

conceito predominante de formagao continuada, nos periddicos analisados pela autora, é o do
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processo critico-reflexivo sobre o saber docente em suas multiplas determinacfes. As
propostas, segundo a autora, em sua maioria sdo ricas e abrangentes, indo além da préatica
reflexiva, envolvendo o enfoque politico-emancipatério ou critico-dialético. Nos artigos, o
professor aparece como centro do processo de formagéo continuada, atuante como sujeito

individual e coletivo do saber docente e participante da pesquisa sobre a prdpria pratica.

O discurso analisado nos textos sobre formag&o continuada evidenciou a
importancia do professor como centro do processo de formagdo continuada, atuando como

sujeito individual e coletivo do saber docente.
Em sintese, a pesquisa realizada por André (2002) permitiu:

a) identificar uma significativa preocupacdo com o preparo do professor

para atuar nas séries iniciais do Ensino Fundamental;

b) evidenciar o siléncio quase total com relacdo a formagdo do professor
para 0 ensino superior e para atuar na educacgdo de jovens e adultos, nos ensinos técnico e

rural, nos movimentos sociais e com criangas em situagéo de risco.

c) verificar que séo raros os trabalhos que focalizam o papel das tecnologias
de comunicacdo, dos multimeios ou da informética no processo de formagéo; mais raros ainda

s80 os que investigam o papel da escola no atendimento as diferencas e a diversidade cultural.

d) mostrar que hi muitos trabalhos sobre formacdo docente, mas uma

escassez de dados empiricos para referenciar préticas e politicas educacionais.

Dando continuidade & pesquisa “Estado do Conhecimento sobre a Formagéao
de Profissionais da Educagdo”, Brzezinski (2006) realizou um mapeamento da produgéo
cientifica discente incluindo teses e dissertacdes defendidas no periodo de 1997-2002. Para a
autora, o campo da investigagéo sobre formagéo dos profissionais da educagéo no Brasil, no
periodo compreendido de 1997-2002, se alarga, tanto quantitativa quanto qualitativamente,
quando comparado ao periodo anterior (1990-1996). A prdpria denominagdo formacdo de

profissionais da educagdo € mais abrangente do que formagéao de professores.

O levantamento realizado pela pesquisa identificou, no periodo 1997-2002,
um total de 8.085 dissertacOes e teses, defendidas nos 50 Programas de P6s-Graduacdo de
Educacdo credenciados pela Capes. Desse total, 1.769, ou seja, 21,88%, tratavam do tema

formacé&o de profissionais da educacao.

Comparando os resultados obtidos no periodo 1997-2002 com os registrados
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de 1990 a 1996, constatou-se um aumento no numero absoluto da producdo discente,
passando de 4.492 dissertacOes e teses produzidas no primeiro periodo para 8.085 no segundo.
Assim, em um periodo de seis anos houve um acréscimo da ordem de 90% no niimero de
trabalhos. Esse crescimento foi reflexo do momento histérico marcado, notadamente, pelo
aumento de programas de POs-Graduacdo na area da educagdo, decorréncia da grande
demanda do sistema educacional brasileiro em expansdo: em 1990, existiam apenas 16
programas com dissertacdes concluidas; em 1994 as instituicdes somavam 24 e, no periodo
1997-2002, havia 50 programas.

Do total de 1.769 titulos sobre o tema formacdo de profissionais da
educacéo, encontrados nos 50 programas, foram selecionadas como amostra 742 pesquisas,

das quais 558 eram dissertacOes de mestrado, e 184 teses de doutorado.

A categoria trabalho docente foi a mais investigada, sendo produzidos 268
(36%) trabalhos, seguida por formacgédo inicial, com 165 (22%), depois pela formacéo
continuada, com 115 (15%), identidade e profissionalizagdo docente, com 70 (9,5%), politicas
e propostas de formacdo de professores, com 64 (8,5%), concepcOes de docéncia e de

formacé&o de professores, com 47 (6,5%) e reviséo de literatura, com 13 (2%).

Na categoria de formagdo continuada foram classificadas 115 teses e
dissertacBes, indicando um crescimento significativo comparado com o periodo
compreendido entre 1990 e 1996 (42 trabalhos). Esses 115 trabalhos foram classificados em
7 subcategorias: pesquisa colaborativa entre pesquisadores e professores da Escola Bésica;
parcerias institucionais entre Centros Formadores e Secretarias de Educacdo; avaliagdo do
curso e dos professores pelos cursistas; avaliagdo de impacto de projetos e programas
(Secretarias Estadual e Municipal de Educacédo); avaliagdo de impacto de projetos e
programas de novas tecnologias e EaD; formagdo de formadores graduagéo

(Engenharia/Biologia); formagao de formadores (pds-graduacéo).

Segundo Brzezinski, o periodo de 1997-2002 foi marcado pelo investimento
das politicas educacionais em programas de formacéo continuada, envolvendo grande nimero
de professores da escola basica. Esses programas foram desenvolvidos pelas Secretarias
Estaduais e Municipais de Educacdo, por Sindicatos ou por meio de parcerias entre Centros

de Formagé&o e Secretarias de Educagéo.

A autora destaca a mudanca de paradigma que fundamentou os programas

de formacdo continuada nos anos finais da década de 1990. Enquanto na primeira pesquisa
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sobre o Estado do Conhecimento (1990-1996) dominou o paradigma da racionalidade técnica,
operacionalizado por meio de programas de curta duragdo, em forma de “treinamento” ou
cursos de atualizagéo, na segunda pesquisa (Estado do Conhecimento/1997-2002) registrou-se
o predominio do paradigma da complexa relagdo entre educagéo, universidade, sociedade do
conhecimento e mundo do trabalho, caminhando pela l6gica da reflexdo, como fundamento
para a grande maioria dos programas em que 0s centros formadores, em particular, e as

Universidades atuaram como parceiros ou colaboradores.

Outra mudanca indicada é o fato de que, no passado, considerava-se que 0S
professores precisavam se afastar do local de trabalho para dar continuidade a sua
profissionalizacdo em cursos de capacitagdo e aperfeicoamento (entendida como alternativa
relevante para conhecer novas propostas de ensino e melhorar sua prética). Mais
recentemente, emerge na literatura e nas praticas pedagdgicas o conceito de professor
reflexivo e, por analogia, de escola reflexiva, que estimula a formagéo continuada no préprio

ambiente de trabalho.
Em resumo, a pesquisa realizada por Brzezinski (2006) permitiu:

a) constatar que houve uma quebra do siléncio em relacdo aos trabalhos
acerca da aplicagdo de tecnologias de informacdo e comunicagdo (TIC) e das inovagdes

pedagdgicas.

b) observar a emergéncia de avaliagdes das modalidades de formacéo de
professores a distancia, semipresenciais, com boa participacdo dos cursistas na utilizagdo dos

recursos de midia e meios eletronicos.

c) a averiguacdo de que houve uma quebra do siléncio em relagdo a
formacéo de profissionais da educagdo infantil, o que ndo ocorreu no que tange a formacéo

pedagogica do professor do ensino superior.

d) a constatacdo do siléncio quase que total dos trabalhos em relacdo a
violéncia na escola e ao preparo do profissional da educagéo para lidar com situagdes de risco

que invadem o espaco escolar.

Andrade (2006) analisou as dissertacfes e teses sobre formagdo de
professores defendidas entre os anos de 1999 e 2003 nos programas de Pos-Graduagdo em
Educacdo das Instituicdes de Ensino Superior Brasileiras e chegou a concluséo de que nos
anos 90, apenas 6% do total de dissertacGes e teses da &rea da educacéo trataram do tema

formacéo de professores. Ja nos anos 2000, essa proporc¢ao passou a 14% do total, e a maior
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concentracdo de programas de Pds-Graduacdo e linhas de pesquisa sobre formacdo de
professores continua concentrada na Regido Sudeste, com especial destaque ao Estado de Séo

Paulo, onde se localiza 47% da produg&o nacional.

A comparagdo dos temas e subtemas tratados nas dissertacOes e teses das
décadas de 1990 e 2000 mostra uma grande mudanga. Se nos anos 90 a grande maioria das
pesquisas procurou analisar os cursos de formagédo inicial, nos anos 2000, a maior parte
investiga questdes relacionadas a identidade e profissionalizacdo docentes. Os tipos de estudo
também mudaram: nos anos 90 eram mais frequentes os micro-estudos, nos anos 2000
destacam-se as analises de depoimentos. O que se manteve constante nas pesquisas dos anos
90 e 2000 foram alguns temas silenciados, como a dimensdo politica na formagdo do
professor; a preparacéo do professor para atuar em movimentos sociais, na educagéo rural, na
educacdo indigena e em ONGs; as associagdes profissionais, questdes salariais e de carreira
(ibid.).

Soares (2008) faz uma analise tedrico-metodolégica dos textos referentes
aos trabalhos e posteres apresentados nas reunies anuais da ANPED, no periodo de 1998 a
2007, nos grupos de trabalho Formagéo de Professores (GT 08) e Trabalho e Educacéo (GT
09). A escolha pelo periodo de 1998-2007 deve-se ao fato de ser a segunda gestdo do
Presidente Fernando Henrique Cardoso e a primeira gestdo do atual Presidente Luiz Inacio da
Silva (Lula), por ser um periodo “em que as politicas educacionais implementadas e
desenvolvidas a partir dos anos de 1990, sob a égide do neoliberalismo fortalecido
internacionalmente, tomam corpo e concretizam-se em nosso pais”. (SOARES, 2008, p. 142).
A autora analisou 183 trabalhos, sendo que o eixo de formagdo continuada agregou um maior
nimero de textos (71), ou seja, 38,8%"*. A autora descreve que em geral os autores do eixo de
formacéo continuada criticam os cursos por sua falta de relacdo com os contextos préaticos,
com o cotidiano escolar, e propdem um modelo de formacdo que valorize a pratica docente.
Ha em decorréncia disso um enaltecimento de estratégias que valorizam o contato dos
professores com seus colegas de trabalho, além da troca de experiéncias, a resolucdo de
problemas, os estudos de caso, as narrativas e histdrias de vida dos professores, e com isso

pouco se discute a questdo do conhecimento cientifico.

4 Os demais temas identificados foram os seguintes: a) desenvolvimento profissional, trajetérias de vida e
narrativas (55 textos); b) professor reflexivo (45 textos); ¢) formacéo inicial (38 textos); d) professor pesquisador
(29 textos); €) Identidade profissional (24 textos); f) Politicas educacionais (20 textos); g) competéncias (16
textos); h) representac@es sociais e imaginario docente (15 textos); i) praxis (7 textos); j) habitus profissional (6
textos); k) multiculturalismo (5 textos); 1) educagdo a distancia (5 textos); m) novas tecnologias (5 textos); n)
producdes académicas (5 textos), o) proletarizacdo docente (4 textos); p) professor intelectual transformador (3
textos); professor interdisciplinar (3 textos). (SOARES, 2008, p. 146-147)
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Soares também aponta que € possivel perceber que, por vezes, a formagéo
continuada é vista como responsabilidade individual dos professores, que devem investir no
seu desenvolvimento profissional, estendendo-se desta forma aos docentes a ldgica atual do
mercado de trabalho capitalista que exige dos trabalhadores, em geral, investimentos e

aperfeicoamento de modo a garantir sua empregabilidade.

Entre os 71 textos analisados sobre formagdo continuada, diferenciam-se 7
textos que ressaltam a necessidade de a formag&o enfatizar os aspectos conceituais da matéria
a ser ensinada e buscar a compreensdo da fundamentacéo tedrica a respeito de seu trabalho.
De acordo com Soares (op. cit.), é possivel perceber nesses textos uma preocupacgdo em
considerar a dimensdo politica da atuagdo docente, porém, pouco se aprofunda a discussdo

sobre a base estrutural da sociedade capitalista em que o trabalho docente se insere.

Em relagdo ao conjunto global dos textos analisados (71), Soares destaca 5
textos que tratam sobre a formagdo em servigo, 0s quais enfatizam a importancia em se

conhecer as trajetdrias de vida e trajetorias profissionais vivenciadas pelos alunos/professores.

Concluindo a anélise do eixo sobre formacéo continuada, Soares (op. cit.)
indica que os textos apontam uma forte tendéncia em valorizar a¢des formativas pautadas na
prética imediata, no cotidiano escolar, na troca de experiéncias, na resolugdo de problemas
manifestos no dia-a-dia da escola, havendo, ao mesmo tempo, uma secundarizagdo da
discussdo a respeito da necessidade de os docentes adquirirem uma sélida base tedrica que
Ihes permita compreender sua pratica e intervir conscientemente na realidade para além do

nivel empirico. Para a autora,

Pragmatismo e instrumentalismo aparecem articulados no campo da formacdo
continuada dos docentes que devem preocupar-se em aprender e produzir
conhecimentos Uteis para a pratica, além de serem capazes de mobilizar tais
conhecimentos para gerenciar o existente na estreita logica de adaptagdo as
demandas do dia-a-dia. (SOARES, 2008, p. 153)

Com relacéo aos programas atuais de formagdo continuada de professores,
como o Programa Pro-Letramento, objeto da presente pesquisa, em virtude de ser um
programa recente, a bibliografia existente ainda € bastante reduzida (FERREIRA, 2007;
SANTOS, 2008; BARBOSA, 2008). Em decorréncia disso, na presente revisdo de literatura
foram incluidos trabalhos mais recentes sobre programas nacionais e estaduais de formagéo

continuada de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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No contexto do aumento do interesse pela pesquisa sobre formagdo
continuada, diversos programas e projetos foram implementados e alguns deles foram objeto
de pesquisas. O PROFA foi um programa oficial formulado pela Secretaria do Ensino
Fundamental do Ministério da Educacdo (SEF/MEC) no ano de 2001, em parceria com
estados e municipios, em razdo dos indices de alfabetizacdo, entendendo que a formacéo
continuada dos professores alfabetizadores representava a possibilidade de melhoria na
qualidade do ensino. A maioria dos trabalhos analisados na presente revisdo de literatura,
fazem uma investigacdo sobre 0 PROFA (BAVARESCO, 2004; MEIRA, 2004; SILVEIRA,
2004; PAIVA, 2004; DANAGA, 2004; MELIM, 2005; SAMBUGARI, 2005; BISPO, 2006;
CAMPOS, 2006; FRANGCA, 2006; PIATTI, 2006). Além do PROFA, destaca-se em nivel
mais abrangente, o Programa de Desenvolvimento Profissional Continuado Parédmetros em

Acéo.

Bavaresco (2004) destaca no PROFA sua implantagéo e a capacitacdo do
formador do professor alfabetizador. Entre as conclusfes da autora, podem ser destacadas as

seguintes:

a) que o programa apontava indicios de uma filosofia pragmatista com base
na racionalidade técnica, que valoriza a pratica mais do que a teoria, ressaltando a importancia

das consequéncias e efeitos da acdo, mais do que seus principios e pressupostos.

b) o PROFA inseria-se nos preceitos neoliberais ao oferecer ao formador, e
consequentemente ao professor, um status de técnico da aprendizagem, um profissional

reflexivo que deve limitar-se a refletir somente sobre sua préatica.

Nas suas considerages finais, Bavaresco (2004) diz que “no confronto das
faces — do escrito, da dindmica de formacéo e do perfil do formador, desvelam-se as interfaces
de um programa oficial de formacéo, que ao se unirem, possibilitam ver de que forma cada

uma sofre a influéncia da outra, porque estdo intimamente ligadas entre si”. (p. 144)

Por um lado a face do programa que corresponde ao escrito, fundamentado
na Epistemologia Genética quanto ao conceito de desenvolvimento e aprendizagem da
crianga, por outro, a execucdo do programa que, na sua proposta tedrico-metodoldgica,
caracteriza-se pela formacéo individualizada para os professores alfabetizadores, atribuindo
somente a eles a responsabilidade pelo sucesso dos alunos, ao apresentar como lema o direito
de aprender a ensinar, para garantir ao aluno o direito de aprender. Nessa logica, excluem-se

0S co-responsaveis do processo, dentre eles os gestores das escolas e as universidades.
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Meira (2004) faz uma andlise sobre o que dizem os professores que
participaram do PROFA, bem como a importancia que esses professores atribuem aos
conhecimentos recebidos para sua formagdo profissional e pratica docente, investigando os
resultados alcancados pelo programa, verificando a sua versdo combinada de educagdo a

distancia e educagéo presencial.

A expectativa da autora foi oportunizar um pensar e agir sobre a formagéo

de professores em programas que segundo ela certamente continuaréo a ser criados.

Para Meira (2004)

E preocupante o rumo que vem sendo adotado nos cursos, treinamentos,
capacitagdes e programas que estdo sendo estruturados para atender a demanda de
preparo adequado de professores alfabetizadores no Brasil. Neste sentido, todos
esses esforcos de educacdo continuada parecem estar ainda desvinculados da
percepcao que o professor alfabetizador possui do seu trabalho nos aspectos teéricos
e praticos. (p.2)

A autora verificou que a pesquisa na rea de avaliacdo de programas ainda é
muito restrita.  Assim como as demais autoras, Meira (2004) buscou identificar a
problemética da alfabetizacdo no Brasil e mostrou que o PROFA foi eficaz ao realizar uma
prética de reflexdo sobre a prética docente. Dessa forma, a autora constatou que a prética de
avaliacdo de programas € tdo necesséria para a formacdo continuada dos professores quanto a
propria existéncia dos mesmos. Entende-se que a pratica de avaliagdo de programas possa se
configurar de maneira a manter em agéo os programas que forem realmente de qualidade, que
tenham, além de uma boa fundamentagéo tedrica, o reconhecimento de sua legitimidade e de

sua necessidade para a sociedade.

Os resultados obtidos pelas pesquisas sobre 0 PROFA demonstraram que 0
Programa contribuiu para o desenvolvimento de uma postura reflexiva do professor sobre sua
pratica (DANAGA, 2004; BISPO, 2006), aléem da reconceptualizacdo do conceito de
alfabetizacdo (BISPO, 2006; PIATTI, 2006). No entanto, Franga (2006) concluiu que o

programa néo levou ao rompimento do modelo convencional de alfabetizag&o.

Outras pesquisas apontam a falta de continuidade das politicas publicas e a
necessidade de um debate mais aprofundado sobre as acdes de formacgdo docente (BISPO,
2006), bem como as mudangas que aconteceram de forma pontual e ndo substitutiva na

pratica dos professores (FRANGCA, 2006). Algumas pesquisas ainda revelam um
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descompasso entre o discurso e a pratica da politica (SILVEIRA, 2004; PIATTI, 2006).
Apenas uma das pesquisas sobre o PROFA (PAIVA, 2004) investigou a formagéo e atuagédo

do formador de professores (tutor).

Ainda em nivel mais abrangente, implementou-se o Programa de
Desenvolvimento Profissional Continuado Parametros em Ag&o. As pesquisas de FREIRE
(2002), QUEIROZ (2003), SAMBUGARI (2005) apontaram o carater autoritario presente
nesta politica, evidenciado pelo fato de ter um contetdo homogeneizador e um modelo de

tomada de decisoes centralizador.

De acordo com Freire (2002), a politica de formag&o continuada investigada
apontou a secundarizacéo da aquisi¢do das elaboragdes tedricas que permitem aos professores
a compreensdo de grandes questdes que permeiam a profissdo docente. Além disso, a
perspectiva do desenvolvimento profissional do professor, estreitamente vinculado a
construgdo de competéncias, evidencia uma concepcdo de desenvolvimento profissional

apenas vinculado a formagéo e ndo as condigdes concretas de trabalho.

Sambugari (2005) apontou a necessidade de se levar em conta os diferentes
contextos vivenciados pelos participantes dos cursos e com isso contribuir com novas
perspectivas para a formagdo continuada, pautada na realidade do educador, nas

caracteristicas da escola, na valorizacéo da experiéncia e na compreenséo da coletividade.

Em nivel estadual, destaca-se o Programa de Capacitagdo de Professores —
PROCAP, implementado pela Secretaria de Educacéo do Estado de Minas Gerais de 1998 a
2001, que foi objeto de investigagdo de Herneck (2002), Moraes (2002), Guedes (2003) e
Duarte (2004). O PROCAP tinha como pretensdo capacitar uma grande quantidade de
professores atraves do ensino a distancia, com os professores na prépria escola e com horario

previsto no calendério escolar. A proposta era centralizada e tinha unidade curricular.

Herneck (2002) concluiu que o PROCAP representou um momento de
formacdo em servico, mas que ainda é preciso uma politica de formacdo continuada que

atenda as reais expectativas dos professores.

Outro programa de abrangéncia mais localizada foi o Programa de
Educacdo Continuada — PEC, desenvolvido pela Secretaria de Educagdo do Estado de S&o
Paulo (1996-1998) e investigado por Faria (2005), Verrone (2005) e Cepera (2006). O PEC
foi descentralizado regionalmente, ofertando formagdo a dirigentes regionais e técnicos,

diretores, coordenadores pedagdgicos e professores do Ensino Fundamental, atingindo mais
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de noventa mil profissionais, através do sistema presencial.

Os estudos realizados sobre o PEC apontam para trés eixos de sustentacéo
da politica: racionalizacdo educacional, mudancas nos padrbes de gestdo e a melhoria da

qualidade de ensino.

As pesquisas sobre programas de formagdo continuada de professores - seja
em nivel federal ou estadual - demonstram que tais programas fundamentam-se na idéia da
necessidade da atualizagdo constante (principalmente em funcdo das mudancas nos
conhecimentos) e como uma resposta aos problemas identificados na area da educacéo.
Algumas pesquisas indicam que hd pouco envolvimento dos professores na elaboracéo e
implementacdo da politica educacional, reafirmando a verticalidade que caracteriza a
formulacéo de politicas. Outros programas, por sua vez, mostram a tentativa de atendimento
de necessidades reais dos professores, além da insercdo do professor como sujeito ativo no
processo de formagdo e a contemplacdo de metodologias que propiciam a reflexdo e a

mudanca da préatica pedagogica.

Verifica-se, nos programas e iniciativas de formagdo continuada, a
prevaléncia dos aspectos quantitativos sobre os qualitativos, pois geralmente ha uma
preocupacdo com o0 nUmero de professores atendidos nos programas, sem levar em
consideracdo se houve realmente uma melhoria da qualidade do ensino. Além disso, é
possivel argumentar que, muitas vezes, 0s programas de formacdo continuada ndo estdo
efetivamente comprometidos em instaurar mudancas efetivas ou, como diz Mészaros (2005),
mudancas essenciais. Um dos aspectos que evidencia isso é a implementacdo de programas de
formacéo continuada sem que outros aspectos do sistema de ensino sejam considerados, tais
como: reestruturacdo curricular, definicdo de principios pedagdgicos que norteariam o

processo educativo, melhoria de infra-estrutura e condi¢Oes de trabalho, entre outros aspectos.

As pesquisas também apontam o problema da descontinuidade dos
programas de formagdo continuada e a implantacdo de programas sem que se tenha como
referéncia um projeto de educagdo mais amplo. De modo geral, observou-se que as pesquisas
e publicagdes sobre o tema formagé&o continuada, tendem a estabelecer poucas relagdes com o
contexto socio-econdmico, politico e cultural mais amplo, enfocando experiéncias muito
singulares. Algumas vezes, o papel da formagdo continuada na construgdo da qualidade do
ensino e da melhoria das préaticas pedagdgicas parece ser supervalorizado, sem que as outras

acOes que se fazem igualmente necesséarias (por exemplo, as condi¢fes materiais objetivas da
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escola e da sala de aula, o projeto educacional das redes de ensino, as propostas curriculares)
sejam suficientemente exploradas e articuladas a formacéo continuada. ~ Ferreira (2007),
Santos (2008) e Barbosa (2008) discutem aspectos relacionados ao Programa Pro-Letramento.
Em uma andlise sobre a Universidade e a formacao continuada de professores, Ferreira (2007)
faz uma descrigdo sucinta sobre o Pro-Letramento, apontando que o programa tem sido uma
tentativa de efetivar novas possibilidades de atuagdo para a Rede Nacional de Formagdo
Continuada de Professores, que na prética, segundo o autor, foi pouco difundida na sua
concepcdo original. O autor diz que, apesar disso, a Rede Nacional e os programas nela
desenvolvidos prometem muitas possibilidades no campo da pesquisa sobre formacéo de

professores.

Santos (2008) considera que, dadas as condi¢Ges de oferta e contrapartida
exigida pelo Programa Pro-Letramento para a adesdo dos municipios, este programa
representou, sem divida, a possibilidade mais concreta da intensificacdo das parcerias entre
governo, universidades e Secretarias Municipais e Estaduais de educagdo. Porém, segundo a
autora, o Pré-Letramento se propde a estabelecer uma formacdo continuada atrelada a uma
atitude investigativa e reflexiva, objetivo que ainda ndo conseguiu atingir os resultados
esperados, devido a realidade encontrada em muitos sistemas de ensino, que é de uma
formacdo considerada “superficial”, restrita a0 dominio e & apropriagdo de um conjunto de

técnicas com poucos aportes tedrico-conceituais.

De acordo com Santos (ibid.), na implementagéo de programas como o Pro-
Letramento ainda permanece a l6gica de uma formagdo que sempre se refaz, que comeca do
zero e parte do principio de que os problemas que os professores enfrentam sdo Unicos e
merecem respostas Unicas. Afinal, muitos dos projetos de formagdo continuada podem
atender de forma adequada a um determinado tipo de docente e, a0 mesmo tempo, Ser
considerado pouco aprofundado por outro. A adocdo de um modelo Unico de formagdo,
segundo a autora, parte do principio que os professores ndo sdo suficientemente aptos para
escolher as propostas que mais incorporam suas necessidades. A escolha sobre o modelo de
caracterizacdo da proposta de formagdo, seja ela mais aplicacionista ou sociointeracionista,
deve ser disponibilizada para que os docentes, reconhecidos pela sua heterogeneidade,
escolham e consolidem percursos formativos para o seu desenvolvimento e valorizagéo

profissional.

Barbosa (2008) conclui que a reflexdo de professores orientadores de estudo

(tutores), motivada pelo estudo dos fasciculos do Programa Pré-Letramento, evidencia
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mudancas nas suas préaticas pedagogicas no que se refere ao ensino de Matemética. Para o
autor, os tutores também “operam mudancas com relagéo as suas concepcdes sobre: a postura
do professor, que ndo raro passou a ser visto como orientador de estudo; sobre o proprio
processo de estudo, com a possibilidade de se pensar em um contrato didético para viabilizar
comunidades de estudo em que o aluno em potencial € sujeito ativo deste processo; de
reconhecer que a matematica trabalhada na escola deve, antes de tudo, ser significativa para

os alunos” (p. 117).

Para Barbosa (ibid.), os tutores qualificam o Prd-Letramento como um
Programa inovador por dar énfase aos objetos de estudo da matemaética, no entanto entendem
que um Programa de Formacdo Continuada de professores deve privilegiar ndo s6 os saberes
especificos de cada disciplina, mas também tratar de questfes inerentes a profissdo docente,
que pressupde um dominio de saberes disciplinares articulados com saberes didaticos que
podem permitir o trabalho de criagdo, adogdo e, até mesmo, de (re)construcdo de

praxeologias.

Em virtude de tratar-se de um programa recente e ainda em andamento,
considera-se relevante analisar aspectos relacionados a concepcéo e gestdo do Programa Pro-
Letramento, com o objetivo de ampliar a discusséo sobre o referido programa, sem perder de
vista a idéia de que ndo se trata de iniciativa singular e totalmente nova, uma vez que
inimeras outras j& foram experimentadas no campo da formacdo continuada de professores

alfabetizadores.

No Capitulo 2, é apresentado o referencial tedrico que fundamentou a

presente pesquisa.
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CAPITULO 2 - REFERENCIAL TEORICO: A ABORDAGEM DO CICLO DE
POLITICAS E AS CONCEPCOES CRITICAS DE ALFABETIZACAO E
LETRAMENTO

O objetivo deste capitulo € apresentar o referencial tedrico que fundamentou
a presente pesquisa. O referencial tedrico é constituido pela abordagem do ciclo de politicas
formulado por Stephen J. Ball e colaboradores (BOWE et al., 1992; BALL, 1994), pelas
contribuicdes de autores que fundamentam concepgdes criticas de alfabetizacdo e letramento,

bem como do papel da escola em uma perspectiva transformadora.

2.1 A ABORDAGEM DO CICLO DE POLITICAS

A “abordagem do ciclo de politicas” (policy cycle approach) foi formulada
pelo sociélogo inglés Stephen J. Ball e por colaboradores e vem sendo utilizada em diferentes
paises como um referencial para analise de politicas educacionais e curriculares™. De acordo
com Mainardes (2006a), essa abordagem constitui-se em um referencial analitico util para a
analise de programas e politicas educacionais, uma vez que permite a analise critica da
trajetoria de tais programas e politicas desde sua formulacéo inicial até a sua implementacéo
no contexto da pratica e seus resultados/efeitos. A abordagem do ciclo de politicas destaca a
natureza complexa e controversa da politica educacional, enfatiza os processos micropoliticos
e a acdo dos profissionais que lidam com as politicas no nivel local e indica a necessidade de
se articularem o0s processos macro e micro na andlise de politicas educacionais
(MAINARDES, 2007).

Segundo Mainardes (2007), Ball e Bowe, a principio, tentaram caracterizar
0 processo politico, introduzindo a nogéo de um ciclo continuo constituido por trés facetas ou
arenas politicas: a politica proposta, a politica de fato e a politica em uso. A primeira faceta

seria referente a politica oficial, relacionada com as intencdes ndo somente do governo e seus

15 4 o - . S . .

Ha diversos autores brasileiros que buscam utilizar as contribuices da abordagem do ciclo de politicas. Ver,
por exemplo, ABREU (2008); BORBOREMA (2008); DESTRO (2004); DIAS e ABREU (2006); DIAS e
LOPES (2003); DIAS e LOPEZ (2006); FRANGELLA (2006); FULGRAFF (2007); LIMA (2006); LOPES
(2002, 2004, 2005a, 2005b, 2006a, 2006b); MACEDO (2006a, 2006b, 2006c); MACEDO e LOPES (2006);
MAINARDES (2006a, 2006b, 2007); MELLO (2002); MELLO e LOPES (2004); MORGADO (2003);
NOGUEIRA (1998); OLIVEIRA (2006) OLIVEIRA e (2006); SANTOS (2004); SANTOS e VIEIRA (2006);
SHIROMA et al. (2005); SILVA (2006) ZIBAS et al. (2006).
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assessores, departamentos educacionais e burocratas encarregados de “implementar” politicas,
mas também de intencBes das escolas, autoridades locais e outras arenas onde as politicas
emergem. A “politica de fato” seria constituida pelos textos politicos e textos legislativos que
d&o forma & politica proposta e sdo as bases iniciais para que as politicas sejam colocadas em
pratica. A “politica em uso” que diz respeito aos discursos e as praticas institucionais que
emergem do processo de implementagdo das politicas pelos profissionais que atuam no nivel
da prética. Logo em seguida, porém, Ball e Bowe romperam com essa formulacéo inicial
porque a linguagem utilizada apresentava uma certa rigidez que ndo desejavam empregar para
delinear o ciclo de politicas, além das trés facetas ou arenas apresentarem-se como conceitos

restritos.

Em 1992, Ball e Bowe apresentaram uma versao mais refinada do ciclo de
politicas, constituida por trés contextos principais: o contexto de influéncia, o contexto de
producéo de texto e o contexto da pratica. Segundo Bowe et al (apud MAINARDES, 2006,
p. 28), esses contextos “estdo inter-relacionados, ndo tém uma dimensdo temporal ou
sequencial e ndo sdo etapas lineares. Cada um deles apresenta arenas, lugares e grupos de
interesse e envolve disputas e embates”. Esse € um aspecto importante da abordagem do ciclo
de politicas, uma vez que esses contextos podem ser abordados como separados ou

desconectados, o que ndo era a intengdo original dos seus formuladores.

O primeiro contexto, o de influéncia, ¢ onde normalmente as politicas
publicas sdo iniciadas, os discursos politicos sdo construidos e os conceitos adquirem
legitimidade, formando um discurso de base para a politica (BOWE, et al., 1992). Para
Macedo (2006), o contexto de influéncia, em um nivel mais amplo, é aquele no qual séo
estabelecidos os principios bésicos que orientam as politicas em meio a lutas de poder.

Atuam nesse contexto os partidos politicos, as esferas de governo, os agentes internacionais.

O segundo contexto, o de produgdo de texto, & onde os textos politicos
representam a politica. Essas representacbes podem tomar vérias formas: textos legais
oficiais e textos politicos, comentarios formais ou informais sobre os textos oficiais,
pronunciamentos oficiais, videos etc. Tais textos ndo sdo, necessariamente, coerentes e claros,
podendo também ser contraditorios. Eles podem usar os termos-chave de um modo diverso.
A politica ndo é feita e finalizada no momento legislativo, e seus textos precisam ser lidos em
relacdo ao tempo e ao local especifico da sua producdo. Os textos politicos sdo os resultados
de disputas e acordos, pois 0s grupos que atuam dentro dos diferentes lugares da producdo de

textos competem para controlar as representacdes da politica (BOWE et al., 1992).
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Os textos tém consequéncias reais, vivenciadas dentro do terceiro contexto:
0 contexto da pratica, que na perspectiva de Ball e Bowe (1992) é onde a politica é sujeita a
interpretacdo e recriacdo e onde ela produz efeitos e consequéncias que podem representar

mudancas e transformagdes significativas na politica original.

Para Mainardes (2007) essa abordagem assume que o0s professores e demais
profissionais exercem um papel ativo no processo de interpretagdo e reinterpretagdo das
politicas educacionais e, dessa forma, o que eles pensam e acreditam tem implica¢des no
processo de implementagdo das politicas. Nesse sentido, para Borborema (2008), o ciclo de
politicas rompe com a antiga visdo de passividade do profissional que atua no contexto da
prética, devolvendo a autonomia que lhe compete para interpretar, reinterpretar e recriar
politicas educacionais. A abordagem do ciclo de politicas reconhece e reforga a compreenséo
de que o profissional do contexto da prética também possui autoria sobre as politicas

educacionais.

Em 1994, Ball expandiu o ciclo de politicas acrescentando outros dois
contextos: o contexto de resultados/efeitos e o contexto da estratégia politica (BALL, 1994).
O contexto dos resultados ou efeitos demanda uma anélise do impacto das politicas em termos
de justica, igualdade e liberdade individual. Nesse contexto, as politicas deveriam ser
analisadas em termos do seu impacto e interagdes com desigualdades existentes. Isso significa
que a andlise de uma politica pode envolver o exame: (a) das varias facetas e dimensbes de
uma politica e suas implicagdes (por exemplo, a analise das mudancas e do impacto em/sobre
curriculo, pedagogia, avaliacdo e organizacdo); e (b) das interfaces da politica com outras
politicas setoriais e com o conjunto das politicas (MAINARDES, 2006). Isso sugere ainda a
necessidade de que as politicas locais ou as amostras de pesquisas sejam tomadas apenas
como ponto de partida para a anélise de questdes mais amplas da politica. Ball (1994) explica
que h& efeitos de primeira e de segunda ordem. Os efeitos de primeira ordem referem-se a
mudancas na prética ou na estrutura que podem ser mais evidentes no sistema como um todo
ou em lugares especificos. Os efeitos de segunda ordem referem-se a mudancas nos padrdes

de acesso, oportunidade e justica social.

O quinto contexto do ciclo de politicas - o contexto da estratégia politica -
envolve a identificacdo de um conjunto de atividades sociais e politicas que seriam
necessarias para lidar com os problemas identificados. Segundo Mainardes (2006, p. 60), a
questdo essencial do contexto dos resultados/efeitos e do contexto da estratégia politica € a

“reflexdo profunda sobre questdes conjunturais e sobre as desigualdades sociais que sdo
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criadas ou reproduzidas pela politica ou pelo programa, e que somente podem ser detectadas
pela pesquisa criteriosa do contexto da préatica”. E interessante destacar que, mais
recentemente, Ball tem afirmado que ndo é util separar esses dois Ultimos contextos, pois eles
deviam ser incluidos no contexto da prética e de influéncia, respectivamente. Segundo ele,
“em grande parte, os resultados sdo extensdo da pratica” e “a acdo politica, na realidade,
pertence ao contexto de influéncia, porque € parte do ciclo, do processo pelo qual as politicas
séo mudadas ou podem ser mudadas” (BALL, apud MAINARDES; MARCONDES, 2009, p.
4).

Para Mainardes (2006), o “ciclo de politicas” é um referencial tedrico-
analitico ndo estatico, mas dindmico e flexivel. O autor explica que Ball e Bowe indicam que
o foco da analise de politicas deveria ser sobre a formag&o do discurso da politica e sobre a
interpretacdo ativa que os profissionais que atuam no contexto da pratica fazem para

relacionar os textos da politica & pratica.

O ciclo de politicas formulado tem gerado um intenso debate. Esse debate

envolve criticas, respostas positivas e respostas de Ball s criticas™®. As principais criticas s&o:

a) auséncia de uma teoria de Estado mais sofisticada. Ball (1994) reconhece
a importancia da analise do Estado afirmando que qualquer teoria decente de politica
educacional deve analisar o funcionamento e o papel do Estado. Porém, “qualquer teoria
decente de politica educacional ndo deveria limitar-se a perspectiva do controle estatal” (p.
10);

b) auséncia de alguma teorizagdo sobre desigualdades de género (critica de
perspectivas feministas) e raca (que foi contemplada, de certa forma, com a incluséo do

contexto de resultados/ efeitos e estratégia politica);

c) a relevancia dada a pesquisa do micro contexto é considerada
desnecessaria na concepcdo de alguns teoricos, principalmente algumas vertentes do

marxismo.

Lingard (2004) argumenta que o ciclo de politicas precisa de uma teoria de
Estado mais sofisticada. Para ele, os trés primeiros contextos do ciclo de politicas tém
paridade de forgas, reconceitualizando o que a literatura tradicional considera como uma

relacdo linear de cima para baixo entre a producéo e a implementacéo de politicas. Contudo,

16 Uma sintese sobre as criticas ao ciclo de politicas pode ser encontrada em Mainardes (2007). Ver também
Silva Junior e Ferretti (2004).
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ele propde que o modelo do ciclo de politicas deve ser globalizado “porque sua formulacdo
inicial baseava-se no espaco limitado da nag&o.” (ibid., p. 73-74). Para Lingard, a
globalizagdo, em todas as suas formas, mas certamente a globalizagdo mediada pelo novo
consenso em torno das politicas educacionais globais, afeta esses trés contextos politicos e

suas inter-relacdes (ibid.).

Embora a abordagem do ciclo de politicas ofere¢a instrumentos analiticos
para a analise da trajetoria de politicas, hd necessidade de referenciais tedricos mais
especificos. No caso da presente pesquisa, optou-se por buscar um referencial a respeito da
alfabetizacdo em uma perspectiva critica. Para isso, serdo utilizados autores que oferecem
elementos para se compreender os conceitos de alfabetizacdo e letramento (SOARES, 1985,
1994, 1995, 1996, 1998, 2002, 2004, 2007), bem como autores que discutem a importancia da
apropriacdo do conhecimento em uma perspectiva critica (DUARTE, 2006; FRIGOTTO,
1989, 1999; KLEIN, 2003; PARO, 2001b, 2001c, 2002; LIBANEO, 2006).

2.2 ALFABETIZACAO E ESCOLARIZACAO EM UMA PERSPECTIVA CRITICA

A alfabetizacdo é uma atividade educativa de conscientizagcdo, uma
atividade de conteldo e natureza politica, portanto deve ser reconhecida como atividade
criadora, de critica, reflexdo e recriacdo da realidade, que deve ser desenvolvida em situagdes
reais de uso da linguagem, ou, como apresenta Amaral (2002), em situagdes comunicativas de
fato, em que a interlocucéo é condicdo fundamental para que ocorram tais situagbes. No
entanto, essa importancia atribuida a alfabetizacdo ndo pode designar ao seu conceito um
significado demasiado abrangente, ou como diz Soares (1985), que considere a alfabetizacdo
um processo permanente, que se estenderia por toda a vida e que ndo se esgotaria na

aprendizagem da leitura e da escrita.

Para Soares (1985), ndo parece apropriado, nem etimoldgica nem
pedagogicamente, que o termo alfabetizacdo designe tanto o processo de aquisicéo da lingua
escrita quanto o processo de seu desenvolvimento. Sendo assim, a autora toma o conceito de
alfabetizacdo em seu sentido basico e pleno. Para ela, a alfabetizagdo, em seu sentido basico,
corresponde ao processo de aquisicdo do codigo escrito, das habilidades de leitura e de
escrita, ou seja, “[...] a alfabetizagdo, entendida como processo de aquisicdo e apropriacdo do
sistema de escrita, alfabético e ortogréfico [...]” (SOARES, 2004, p. 16)
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O processo de alfabetizagdo, em seu sentido pleno, segundo Soares (1985),
deve propiciar a aprendizagem ndo de uma mera traducdo do oral para o escrito (sentido
bésico ou restrito), e deste para aquele, mas a autonomia de recursos de articulagdo do texto e

estratégias proprias de expressdo/compreensao.

Segundo Soares (2002), a aprendizagem da escrita e leitura, em seu sentido
basico ou restrito, ndo alteraria o estado ou a condi¢do do individuo no que diz respeito a
aspectos sociais, psiquicos, culturais, politicos, cognitivos, linguisticos e até mesmo
econdmicos; do mesmo modo, n&o alteraria determinados grupos sociais, em relagéo a efeitos
de natureza social, cultural, politica, econdémica e linguistica, que a aprendizagem da leitura e

da escrita em seu sentido pleno lhes poderia possibilitar.

Conclui a autora que alfabetizacdo ndo é uma habilidade, mas um conjunto
de habilidades que exige uma articulagéo e integracdo dos estudos e pesquisas a respeito de
suas diferentes facetas. [Essas facetas referem-se, fundamentalmente, as perspectivas
psicoldgica, psicolinguistica, sociolinguistica e propriamente linguistica do processo.
(SOARES, 1985)

Soares (1994) afirma que, sem duvida, a promo¢do do dominio da
alfabetizacdo — leitura e escrita — é o grande desafio do mundo todo. As respostas a este
desafio dependem fundamentalmente do conceito que se atribui ao dominio da leitura e da
escrita. O entendimento do que vem a ser leitura e escrita € complexo, pois engloba um
amplo leque de conhecimentos, habilidades, técnicas, valores, usos sociais e fungdes. Para a
autora (ibid.), o conceito do dominio da leitura e da escrita em escolas que servem as camadas
favorecidas € muito diferente do conceito de dominio da leitura e da escrita em escolas que
servem as camadas populares. Isto, segundo a autora, faz com que os alunos das camadas
populares sejam sub-escolarizados e sub-alfabetizados, contribuindo de certa forma para

manter desigualdades e discriminacdes.

Além disso, para Soares (1985) o fracasso escolar em alfabetizacdo néo se
explica apenas pela complexidade da natureza do seu processo, pois é evidente que se devem
considerar, ainda, os aspectos sociais e politicos que condicionam, na escola, a aprendizagem
da leitura e da escrita. Para a autora (2007, p. 58) “[...] enquanto a posse e o uso plenos da
leitura e da escrita sejam privilégio de determinadas classes e categorias sociais — como tém
sido — elas assumem papel de arma para o exercicio do poder, para a legitimacdo da

dominagé&o econdmica, social, cultural, instrumentos de discriminagdo e de exclusdo”.
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Como discute Soares (1994, 1995, 1996, 1998), o dominio da leitura e da
escrita € um processo que se desenvolve a partir de duas dimensdes: a individual e a social. A
dimensdo individual apresenta como questionamento o fato de que o dominio da leitura é
fundamentalmente diferente do dominio da escrita, ou seja, que as habilidades e os

conhecimentos que constituem ambos sdo radicalmente distintos.

De acordo com Soares (1994), ler, na perspectiva de sua dimenséo
individual, “é um conjunto de habilidades e conhecimentos linguisticos e psicoldgicos,
estendendo-se desde a habilidade de decodificar palavras escritas até a capacidade de
compreender textos escritos” (p. 8), enquanto escrever é um “processo de relacionamento
entre unidades sonoras e simbolos escritos, e é também um processo de expressao de idéias e

de organizacdo do pensamento sob forma escrita”. (1995, p. 9 — grifo da autora)

Sob o ponto de vista social, para Soares (1994), o dominio da leitura e da
escrita ndo é apenas nem essencialmente uma condi¢do pessoal, mas €, sobretudo, uma pratica
social, ou seja, é 0 que as pessoas fazem com a leitura e a escrita, em determinado contexto, e
a relagdo que se estabelece entre essas habilidades e conhecimentos e as necessidades, 0s

valores e as préticas sociais.

Nesse sentido, é fundamental considerar o papel e o impacto da
alfabetiza¢do na vida das pessoas. Para Britto (2007), a pessoa que se encontra na condi¢éo
de quem simplesmente usa e reconhece minimamente a escrita e faz calculos basicos de soma
e subtragdo encontra-se bastante limitada em suas possibilidades de participacéo na sociedade,
porque terd dificuldades, tais como: compreender textos de ampla circulacéo publica relativos

a vida cotidiana, administrar suas contas e cuidar de sua vida.

Segundo Gimeno Sacristan (2001), a fonte mais potente, desenvolvida e
acessivel da cultura reside no “mundo escrito”, sendo a leitura a tarefa pedagdgica
fundamental para se penetrar nesse mundo codificado. Para o autor (ibid.) democratizar o
acesso a capacidade de leitura é “um dos recursos mais eficazes para avangar no caminho da
justica cultural, porque situa os seres humanos em condicGes de apoderar-se de tudo o que foi
pensado e dito por outros como argumentos e perspectivas para igualar-se no didlogo e no
intercAmbio social com os demais.” (p. 112) Em outras palavras, para Preto-Bay (2007), a
leitura e a escrita tém um papel essencial como catalisadores de participagéo e acesso a fontes
do conhecimento e, consequentemente, de poder. Isto significa que o acesso social € mediado

pelo uso efetivo da leitura e da escrita, ndo s6 na sua vertente cognitiva, mas também na
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social e cultural.

Segundo Apple (1997, p. 71):

Processos como escrever, falar e ouvir ndo deveriam ser vistos, apenas, por sua
funcdo de acesso a “cultura refinada” ou a “habilidades vitais”, necessarias ao
desempenho nos postos que nos séo designados no mercado de trabalho, remunerado
ou ndo, mas cOmMoO meios cruciais para obter poder e controle sobre nossas vidas
inteiras.

Para Bourdieu (2007), a lingua faz parte de um sistema simbélico e, como

tal, exerce um poder estruturante porque € um sistema estruturado.

E enquanto instrumentos estruturados e estruturantes de comunicacdo e
conhecimento que os “sistemas simbolicos” cumprem a sua fungdo politica de
instrumentos de imposicdo ou de legitimagdo da dominacdo, que contribuem para
assegurar a dominagdo de uma classe sobre outra (violéncia simbolica) [...]

Na atualidade tem havido mudangas no paradigma da alfabetizagdo que
indicam que ndo basta a pessoa dominar a tecnologia de ler e escrever (Soares, 1998), pois
espera-se que ela seja um leitor atento, eficaz, curioso, capaz de interpretar e se transformar
através da leitura e da escrita. Nesse sentido, o processo escolar de alfabetizacdo, para Amaral
(2002), deveria ter como objetivo principal colaborar no desenvolvimento da consciéncia
critica dos educandos, a fim de permitir-lhes o distanciamento do objeto cognoscivel
(palavra/realidade) para sobre ele pensar criticamente e assim, construir o conhecimento que

torne possivel a agdo humana transformadora sobre a realidade social.

2.3 CONCEITUACAO DE LETRAMENTO

Segundo Soares (2002), no Brasil, o termo letramento tem sido empregado
desde os anos 90, tendo surgido no discurso de especialistas nas é4reas de Educacio e

Ciéncias Linguisticas a partir da década de 70'®. E uma palavra que tem origem na tradug&o,

v Segundo Soares (2002), uma das principais ocorréncias do termo letramento no Brasil esta no livro de

Mary Kato, de 1986 (No mundo da escrita: uma perspectiva psicolinguistica, Editora Atica).
18 Segundo Meira (2004), desde a década de 80, as politicas publicas de alfabetizacdo no Brasil tém
sofrido também a influéncia das bases conceituais de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (teoria construtivista).
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para a Lingua Portuguesa, do termo literacy. O termo literacy aparece na lingua inglesa no
final do seculo XIX. Para Soares (1995), o surgimento do termo literacy, nessa época,
representou, certamente, uma mudanca historica nas praticas sociais, ou seja, novas demandas

sociais pelo uso da leitura e da escrita exigiram uma nova palavra para designa-las.

A palavra “letra” vem do latim littera, e o cy denota qualidade, condi¢éo ou
estado. Portanto, literacy é a condi¢do de ser letrado (SOARES, 1998). Implicita a esta
definicdo esta a idéia de que a escrita traz consequéncias sociais, culturais, politicas,
econdmicas, cognitivas, linguisticas, quer para o grupo social em que seja introduzida, quer
para o individuo que aprenda a usé-la. Em outras palavras, de acordo com Soares (1996, p.
85):

[...] do ponto de vista individual o aprender a ler e escrever — alfabetizar-se, deixar
de ser analfabeto, tornar-se alfabetizado, adquirir a “tecnologia” do ler e escrever e
envolver-se nas praticas sociais de leitura e de escrita — tem consequéncias sobre o
individuo, e altera seu estado ou condigdo em aspectos sociais, psiquicos, culturais,
politicos, cognitivos, linguisticos e até mesmo econdmicos; do ponto de vista social
a introducédo da escrita em grupo até entdo agrafo tem sobre esse grupo efeitos de
natureza social, cultural, politica, econdmica, linguistica.

O aparecimento do termo letramento ao lado de alfabetizagcdo ocorreu
devido a mudanga na maneira de se considerar insuficiente a aquisi¢do da leitura e da escrita
para se viver em sociedade. Soares (1995) explica que dos individuos j& se requer ndo apenas
0 dominio da tecnologia do ler e escrever, mas também “que saibam fazer uso dela,
incorporando-a a seu viver, transformando-se assim seu “estado” ou “condigdo”, como
consequéncia do dominio dessa tecnologia” (p. 7). Assim, o conceito de letramento indica
uma visdo mais ampla e completa do que seja um sujeito capaz de utilizar a linguagem
escrita. Este conceito traz muitas implicacbes para a prética escolar e para as politicas
educacionais, uma vez que demanda o desenvolvimento de praticas pedagdgicas mais

significativas, voltadas ao uso amplo e real da linguagem escrita.

O conceito de alfabetismo (SOARES, 1995) ou letramento (SOARES,
1996) esta ainda em construcdo e sdo inimeras as perspectivas tedricas e metodoldgicas com
as quais se pode analisar esse fenbmeno, ora privilegiando sua dimensdo social, ora sua

dimensao individual, ora uma faceta, ora outra.

Para a autora, as mudancas nas concepc¢des de ensino e aprendizagem da leitura e escrita a partir de uma viséo
psicogenética de aquisicdo da lingua escrita contribuiram para as reformas pedagdgicas na area da alfabetizagédo.



53

De acordo com Soares (1995), essas perspectivas sdo: historicas,
antropoldgicas, socioldgicas, psicoldgicas e psicolinguisticas, sociolinguisticas, linguisticas,

discursivas, textuais, literarias, educacionais ou pedagogicas e politicas:

a) a perspectiva histdrica investiga, entre outras, a historia dos sistemas de
escrita, dos suportes da escrita e seus objetos, dos processos de acumulagdo, difuséo,

circulacéo e distribuigdo da escrita ao longo do tempo e em diferentes momentos histéricos.

b) a perspectiva que estuda os processos de introducdo da escrita em
culturas de oralidade priméria ou em grupos sociais predominantemente orais denomina-se

antropoldgica.

C) a perspectiva socioldgica toma a leitura e a escrita como praticas sociais,
buscando determinar o que e como leem as pessoas, as suas motivagdes para a leitura e a

escrita, além do valor simbdlico da escrita em diferentes contextos sociais.

d) a perspectiva psicoldgica e psicolinguistica investiga as diferengas entre
estruturas de pensamento de individuos agrafos ou analfabetos comparadas as de individuos

alfabetizados.

e) no que se refere & pesquisa entre as relagdes entre lingua oral e lingua
escrita é a perspectiva sociolinguistica que investiga os efeitos sobre a aprendizagem da
lingua escrita em contextos sociais e linguisticos em que ocorrem as atividades orais e

escritas.

f) a perspectiva propriamente linguistica se volta para o confronto entre o
sistema fonoldgico e ortogréfico da lingua, para as consequéncias do alfabetismo sobre a

linguagem de individuos ou de grupos sociais.

g) a perspectiva discursiva tem como referéncia a teoria do discurso que
confronta e busca as diferencas entre o discurso oral e discurso escrito, além das diferengas

nas maneiras de ler e escrever.

h) no quadro da linguistica textual, a perspectiva textual investiga as

diferencas entre o texto oral e 0 texto escrito, 0s recursos de coeréncia, coesdo, entre outros.

i) a perspectiva literéria, entre outras atribuicOes, analisa as caracteristicas

da oralidade em textos da literatura classica e medieval.

j) a perspectiva educacional ou pedagdgica investiga as condicdes

institucionais e programaticas de promogdo do alfabetismo, os métodos e didatica de



54

introducdo de criancas e adultos no mundo da escrita, as relagdes entre o grau de alfabetismo

de diferentes contextos familiares e o sucesso ou fracasso na aprendizagem da lingua escrita.

k) E por fim a perspectiva politica que analisa as condicdes de possibilidade
de programas de promogdo do alfabetismo, que determinam objetivos e metas do alfabetismo,

que analisam ideologias subjacentes a programas e campanhas de alfabetizagdo.

Segundo Amaral (2002), as atividades de leitura e escrita que séo utilizadas
na escola exercem um papel significativo sobre a constituicdo do nivel de letramento dos
alunos. Soares (1998) afirma que certas praticas escolares reduzem e limitam o conceito de
letramento, ao selecionar apenas algumas habilidades e préticas de leitura e escrita em
detrimento de outras. Em consequéncia, como afirma, “[...] por meio da escolarizagéo, as
pessoas podem se tornar capazes de realizar tarefas escolares de letramento, mas podem
permanecer incapazes de lidar com usos cotidianos de leitura e escrita em contextos nao

escolares - em casa, no trabalho e no seu contexto social” (p. 100).

2.4 ALFABETIZAR LETRANDO

Segundo Soares (1998) “alfabetizar e letrar sdo duas agdes distintas, mas
nao sdo separaveis, ao contrario: o ideal seria alfabetizar letrando, ou seja: ensinar a ler e
escrever no contexto das praticas sociais da leitura e da escrita, de modo que o individuo se

tornasse, a0 mesmo tempo, alfabetizado e letrado”. (p. 47 — grifo da autora)

Goulart (2006) enfatiza que a discussdo sobre a nogdo de letramento
perpassa a necessidade de ampliar o conceito de alfabetizagdo, no intuito de projetar um
processo critico de aprendizagem da leitura e da escrita que va além do conhecimento da
escrita e da leitura de frases e textos simples. A busca pela integragdo entre alfabetizagdo e
letramento sem, contudo, perder a especificidade de cada um desses processos, implica,
segundo Soares (2004), reconhecer as muitas facetas de um e de outro, e a variedade de

métodos e procedimentos para o ensino de ambos, uma vez que:

[...] no quadro desta concepcdo, ndo ha um método para a aprendizagem inicial da
lingua escrita, ha maltiplos métodos, pois a natureza de cada faceta determina certos
procedimentos de ensino, além de as caracteristicas de cada grupo de criangas, e até
de cada crianga, exigir formas diferenciadas de acdo pedagdgica. (p. 15)
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Sendo assim, é importante reconhecer que tanto a natureza da alfabetizacéo,
como do letramento, demandam metodologias diferentes, de modo que, de acordo com Soares
(ibidem), a aprendizagem inicial da lingua escrita exige multiplas metodologias, algumas
caracterizadas por ensino direto, explicito e sistematico — a alfabetizacdo; outras
caracterizadas por ensino incidental, indireto e subordinado a possibilidades e motivagdes das
criangas. 1sso significa que as atividades mais dirigidas sdo importantes, mas é preciso levar

em conta também, as iniciativas da crianca.

Para Soares (ibidem), a dissociagdo entre alfabetizagdo e letramento é um
equivoco porque no mundo da escrita ambos 0s processos ocorrem simultaneamente, seja pela
aquisicdo do sistema convencional de escrita (a alfabetizagdo), seja pelo desenvolvimento de
habilidades de uso desse sistema em atividades de leitura e escrita, nas praticas sociais que
envolvem a lingua escrita (0 letramento). Com isso, entende-se que é preciso ir além da
simples aquisicio do codigo escrito, ou seja, da alfabetizagio. E preciso fazer uso da leitura e
da escrita no cotidiano. E preciso alfabetizar letrando, pois alfabetizacio e letramento s&o

inter-relacionados.

Para que o sujeito adquira a condicdo de letrado é necessaria a
democratiza¢do do acesso ao mundo letrado, o que significa, segundo Morais e Albuquerque
(2004), que o aprendiz possa vivenciar, no cotidiano escolar, situagdes em que 0s textos sao
lidos e escritos porque atendem a um determinado objetivo. Para que isso ocorra, a formagéo

do professor alfabetizador no Brasil, na perspectiva de Soares (1985, p. 24):

[...] exige uma preparacdo do professor que o leve a compreender todas as facetas
(psicoldgica, psicolinguistica, sociolinguistica e linguistica) e todos os
condicionantes (sociais, culturas, politicos) do processo de alfabetizacdo, que o leve
a saber operacionalizar essas diversas facetas [...] e, sobretudo, que o leve a assumir
uma postura politica diante das implicacdes ideoldgicas do significado e do papel
atribuidos a alfabetizacéo.

Para Soares (2004), faz-se necessario “[...] rever e reformular a formacédo de
professores dos anos/séries iniciais do Ensino Fundamental, de modo a torna-los capazes de
enfrentar o grave e reiterado fracasso escolar na aprendizagem inicial da lingua escrita nas
escolas brasileiras” (p. 16). Embora a formacdo inicial e continuada se constitua em agoes
relevantes para o sucesso escolar, o enfrentamento do fracasso depende de uma série de
fatores que vdo muito além de mudangas na formag&o inicial de professores e na criagdo de

programas de formacdo continuada (como por exemplo, a definicdo um projeto de sociedade,
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de politicas mais amplas e de estratégias que permitam a concretizagdo de mudancas

necessarias para a construcdo de uma sociedade igualitaria).

2.5 PRATICAS SISTEMATICAS NO PROCESSO DE ALFABETIZACAO

Atualmente, pesquisadores de correntes distintas tém indicado a importancia
da sistematizacdo da acdo docente no processo de alfabetizacdo. De um lado, ha aqueles que
defendem o uso de materiais estruturados para a alfabetizagéo (pois a estrutura e sequéncia do
ensino sdo importantes) e o emprego do método fonico. Em termos genéricos, defendem que
alfabetizar é capacitar o aluno para decodificar com fluéncia (e.g. OLIVEIRA, 2004). De
outro lado, estdo aqueles que defendem a alfabetizagdo em uma perspectiva de letramento
(e.g. KLEIN, 2000; LEAL, 2004; SOARES, 2004; OLIVEIRA, 2004; ALBUQUERQUE et
al., 2005; PRETO-BAY, 2007; CRUZ, 2008; SANTOS et. al, 2008). O proprio material do
Programa Pré-Letramento, nos fasciculos 1 e 2, também defende essa perspectiva (BRASIL,
2007c). A preocupacdo desses Ultimos autores citados tem sido a de identificar,
principalmente por meio de pesquisas empiricas, as praticas que poderiam ser mais adequadas
para se garantir aos alunos a apropriagdo do sistema de escrita alfabético, da forma mais
ampla e no menor tempo possivel, para que os alunos da escola publica “possam usufruir o
mais cedo possivel das possibilidades que lhes sdo oferecidas pelo dominio do conhecimento
mais amplo” (KLEIN, 2000, p. 17). Com base nas conclusdes de pesquisas, esses
pesquisadores tém indicado que, nas salas de aula onde as préaticas sdo mais sistematicas, a
apropriacdo do sistema de escrita alfabético tem sido melhor sucedida do que em praticas
assisteméticas (MAINARDES, 2008b).

De acordo com Preto-Bay (2007), o desenvolvimento pessoal e social dos
alunos somente acontece se o0 ensino for cuidadosamente planejado, desenvolvido e executado
de forma intencional. Para Cruz (2008), uma maior sistematizacdo do ensino da escrita
alfabética poderia contribuir para uma diminui¢do dos mecanismos de exclusdo que ocorrem
nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Tal sistematizagéo precisaria estar aliada a: a) uma
imersdo na cultura escrita e uma maior vivéncia em atividades sistematicas de reflexdo sobre
as palavras; b) uma maior oferta de escolarizacdo ja aos seis anos de idade e sua garantia
durante todo o ciclo de alfabetizagdo; c) uma definigdo de metas a cada ano do ciclo; d) uma
maior sistematizacdo do ensino da escrita alfabética; e d) uma formacdo continuada

competente somada & garantia de melhores condic6es de trabalho dos professores.



57

A sistematizacao é importante, pois, segundo Albuguergue (2005), apenas o
convivio intenso com textos que circulam na sociedade ndo garante que os alunos se
apropriem da escrita alfabética, uma vez que essa aprendizagem ndo é espontanea e requer
que o aluno reflita sobre as caracteristicas do sistema de escrita. Nesse sentido, para essa
autora, um trabalho sistematico de reflexdo sobre o sistema de escrita alfabético ndo pode ser
feito apenas através da leitura e da produgdo de textos, mas com o desenvolvimento de um
ensino no nivel da palavra, que leve o aluno a perceber que o que a escrita representa é sua
pauta sonora, e ndo o seu significado e que o faz através da relacdo fonema/grafema.
Segundo a autora, € preciso o desenvolvimento de um trabalho sistemético de reflexdo sobre
as caracteristicas do sistema de escrita alfabético. Isso implica levar o aluno a pensar sobre

essas caracteristicas, através de atividades diversificadas®®.

Na pesquisa de Albuquerque et al. (2005), considerou-se como préaticas
sistematicas aquelas nas quais havia um trabalho sistemético de apropriagdo do sistema de
escrita alfabética, contemplando, permanentemente, atividades relacionadas a esse eixo?.
Pesquisas dessa natureza parecem indicar elementos importantes para a obten¢éo de melhores
resultados nas praticas de alfabetizacdo, pois € fundamental que se garanta o acesso a

educacgdo basica de qualidade, a fim de que, além de permanecerem na escola, os alunos

19 eal (2004) indica nove tipos de atividades predominantes de reflexéo sobre a escrita alfabética:

- Atividades que buscam familiarizagdo com as letras;

- Atividades que objetivam a construcédo de palavras estaveis;

- Atividades que destacam a andlise fonoldgica;

- Atividades de composicédo e decomposicao de palavras;

- Atividades de comparagao entre palavras quanto ao nimero de letras ou as letras utilizadas;

- Atividades de “tentativas de reconhecimento de palavras”, através do desenvolvimento de estratégias
de uso de pistas para decodificagdo (leitura);

- Atividades de escrita de palavras e textos (que sabem de memdria ou ditados pelos professores),
utilizando-se os conhecimentos disponiveis sobre o sistema;

- Atividades de sistematizacdo das correspondéncias grafofonicas;

- Atividades de reflexao durante a producdo e leitura de textos.

200 pesquisa de Albuquerque et al. (2005), identificou um conjunto de atividades de apropriacdo do Sistema de
Escrita Alfabético — SEA que eram utilizadas em praticas sistematicas de alfabetizacdo:

- Leitura de letras, silabas, palavras ou frases com ou sem auxilio do professor;

- Escrita de letras, silabas, palavras e frases com e sem auxilio do professor;

- Copia de letras, silabas, palavras e frases;

- Contagem de letras em silabas, de letras e silabas em palavras e de palavras em frases;

- Particdo de palavras em silabas e letras e de frases em palavras;

- Identificacdo de letras e silabas em palavras;

- Identificacdo, exploracédo e producdo de rimas e aliteragdes;

- Comparacdo de: silabas e palavras quanto ao nimero de letras; palavras quanto ao nimero de silabas,
palavras quanto a presenca de letras iguais / diferentes;

- Formagdo de palavras a partir de letras ou silabas dadas;

- Exploracdo: de diferentes tipos de letra, da ordem alfabética, da segmentacdo das palavras e das
relagdes som/grafia.
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tenham o direito de participarem de um processo educacional que os instrumentalize para a
aquisicdo e uso da leitura e escrita da forma mais ampla e bem sucedida possivel. Para Freitas
(2007), a defesa de uma educacdo de qualidade ndo deve constituir-se apenas como uma
manifestacdo de vontade individual ou coletiva, mas como um ideal concreto a ser realizado
no cotidiano das instituicbes escolares. Para isso, a escola tem que atender seu objetivo
primordial que, na perspectiva de Libaneo (2006), & promover a aprendizagem dos alunos,
sendo que isso se realiza pela atividade dos professores e pelas condi¢Ges oferecidas pelas

préticas de organizacéo e de gestéo.

Nesse contexto, a formagdo continuada de professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental pode ser considerada uma das condigdes para se alcancar a qualidade da
educacdo, porém, é preciso destacar que ndo € qualquer formacéo que seré capaz de contribuir
para isso. A formagdo continuada de professores alfabetizadores deveria oportunizar a
formacdo de base tedrica solida, bem como a instrumentalizacdo para a acdo docente. A
formacdo de uma base teorica sélida deveria incluir discussdes e reflexdes mais amplas sobre
a educacdo e o papel da escola na sociedade atual. Desse modo, entende-se que a formacéo

continuada de professores ndo pode restringir-se a instrumentalizagéo para a agéo docente.

2.6 O PAPEL DA ESCOLA EM UMA PERSPECTIVA CRITICA

Duarte (2006) ressalta a importancia organica que deveria existir entre a
producdo de conhecimento nos programas de p6s-graduacdo em educacéo e a universalizacdo

do conhecimento por meio do sistema educacional.

O autor aborda algumas caracteristicas do intelectual critico, que segundo

Seu pensamento:

a) deve adotar e desenvolver teorias educacionais que definam o trabalho do
educador e do pesquisador em educagdo como sendo o de elevacdo do nivel cultural da

populacéo em geral (universalizagdo da pesquisa);

b) ndo pode perder de vista que seu trabalho, assim como qualquer atividade

na sociedade capitalista, traz a marca da contraditoriedade entre humanizacéo e alienagéo;

c) deve assumir uma atitude contraria a seletividade no processo de

distribuicdo social do conhecimento pelo sistema escolar e contrapor a essa seletividade a
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defesa de um curriculo escolar que promova a apropriagdo por todos os individuos, sem
distingbes de nenhuma natureza, dos patriménios cientifico, artistico e filosofico que a

humanidade construiu até o presente momento.

Sendo assim, a formagdo do intelectual critico ndo dispensa o auxilio de
uma teoria critica, em que a principal referéncia para a formagdo desse intelectual seja a
cultura universalizada, e ainda, a contribuicéo de trés tipos de pesquisa para essa formagéao,

que na perspectiva de Duarte (ibidem) séo:

a) aquelas pesquisas voltadas para a construcdo de um discurso pedagdgico

afirmativo sobre a transmissdo de conhecimentos na escola;

b) aquelas voltadas para a elaboracdo de analises criticas das pedagogias

compreendidas em um universo ideoldgico neoliberal e pés-moderno; e

c) aquelas voltadas para o desenvolvimento de analises criticas da realidade

educacional na sociedade contemporéanea.

Com base nas discussOes apresentadas por Duarte, consideramos
fundamental indicar o papel da escola e do conhecimento com base em autores vinculados a

concepcdes criticas e transformadoras.

De acordo com Klein (2003), as politicas publicas devem proporcionar a
populacdo o direito fundamental & apropriagdo do saber sistematizado, de forma mais ampla,

mais exitosa e no menor tempo possivel. Segundo essa autora:

Interessa, a classe trabalhadora, o dominio do conhecimento cientifico histérica e
criticamente acumulado e sistematizado. Se isto é 0 que interessa para a classe
trabalhadora, entdo o papel fundamental da escola é o acesso ao conhecimento. Nao,
entretanto, qualquer conhecimento, mas o conhecimento tedrico-préatico voltado para
o desenvolvimento da sociedade, vale dizer, para sua transformagéo. (2003, p. 49)

E fundamental que essa aquisicéo se realize na idade mais tenra, para que 0s
cidadédos possam usufruir o mais cedo possivel das possibilidades que Ihes séo oferecidas pelo

dominio do conhecimento mais amplo.

Libaneo (2006) concorda com a perspectiva de que a escola deve estar
comprometida com a aprendizagem dos saberes produzidos historicamente. Acrescenta que a
escola é lugar também de construcéo e de fortalecimento da subjetividade, ou seja, ao lado da

formacéo de conceitos e desenvolvimento das competéncias do pensar, € preciso dar atencdo
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aos aspectos afetivos e comportamentais do desenvolvimento individual. E por fim a escola é

lugar de desenvolvimento de préaticas de cidadania para o exercicio da democracia social e politica.

Segundo Freitas (2007), apesar de ndo ser a Unica instancia responsavel pela

educacéo:

[...] a escola, ao desenvolver uma préatica educativa planejada e sistematica, durante
um periodo continuo e extenso na vida das pessoas, contribui diretamente na criacdo
de condicbes para que todos possam aprender 0s contelidos necessarios para
aquisicdo dos instrumentos de compreensdo da realidade e participar nas relacdes
sociais, politicas e culturais.

Para Rodrigues (1991), o papel da educagdo, numa perspectiva critica, € que
ela possibilite o conhecimento e também intensifique a consciéncia de cada um e de todos

com o objetivo de transformacéo social*".

A autora ainda expde que o compromisso da educagdo € o homem em sua

totalidade, sendo, portanto, esse compromisso tacitamente politico, historico e transformador.

Para Duarte (2006), o papel da escola, desde a Educacdo Infantil até o
Ensino Superior, é efetivamente universalizar a apropriagdo das formas mais elevadas,

desenvolvidas e ricas do conhecimento humano.

Para Frigotto (1989), a escola, numa perspectiva critica, deve posicionar a
dimenséo politica da acdo pedagdgica na perspectiva dos interesses da classe trabalhadora,
buscando viabilizar uma escola que se organiza para o acesso efetivo do saber que lhe €
negado e expropriado pela classe dominante. “O resgate efetivo de uma escola de qualidade
que alfabetize de fato condiciona, grandemente, a possibilidade de se fazer da escola um

espaco que reforga e amplia os interesses da classe trabalhadora”. (ibidem, p. 185)

Esse resgate demanda organizago, disciplina, diregéo, politica e uma gestéo
democrética, que no entender de Ferreira (2004), € a gestdo enquanto construgéo coletiva da
organizacdo da educacdo, da escola, das instituicdes, do ensino, da vida humana, enquanto

organizacdo e realizacdo do projeto politico pedagdgico.

Segundo Asbahr e Sanches (2006, p. 70)

2! Segundo Britto (2007, p. 34) “Toda a educacdo e tudo em educacéo é politica. A quest&o, entdo, é saber de que
lado se pde a voz que enuncia este ou aquele fato: do lado de um modelo de educagdo para a adequacéo ou do
lado de uma educacdo para a transformagéo”.
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E como instancia superestrutural que devemos analisar as possibilidades da escola
como um dos instrumentos da classe trabalhadora para a superacdo da sociedade
dividida em classes, isto €, as contribuicdes da educacdo escolar na transformacédo
social, na medida em que esta pode proporcionar aos grupos dominados a
apropriacao do saber historicamente acumulado, o que inclui o desenvolvimento de
atitudes e valores de justica social e de igualdade.

Como instituicdo da superestrutura, a escola é um dos lugares que a classe
trabalhadora pode transformar em espago de expressdo de seus interesses, COmo nos apresenta
Paro (2001b; 2001c; 2002), a escola é das instdncias nas quais se pode realizar a
transformagdo social, e seu papel é possibilitar aos trabalhadores a apropriagdo do saber
historicamente acumulado, o desenvolvimento da consciéncia critica da realidade em que

vivem e a capacidade de participar democraticamente da vida puablica.

Na perspectiva de Asbahr e Sanches (ibidem), a escola € contraditoria na
medida em que contribui para a adesdo da populagéo aos interesses da classe burguesa, e ao
mesmo tempo proporciona a sociedade os instrumentos intelectuais imprescindiveis a luta

pela superacdo dessa sociedade.

Para Frigotto (1999), independente ou ndo da escola, os seres humanos
acumulam conhecimento, sendo a realidade na sua dimensdo social, cultural, estética,
valorativa e historicamente situada, o espago onde 0s sujeitos humanos produzem seu
conhecimento. Assim, para que a escola seja democréatica, deve construir, a partir dessa

realidade, a universalizacdo do conhecimento.

Portanto, a realizacdo de um projeto politico no qual a escola possa garantir
a todos os individuos o dominio do conhecimento produzido histérica e socialmente, necessita
ainda de intelectuais criticos que reinam, ao mesmo tempo, na producgdo de pesquisa na Pos-
graduacdo em Educacéo, a capacidade técnica e a opcéo politica na diregdo dos interesses da

classe trabalhadora.

2.7 ESTADO, SOCIEDADE CAPITALISTA E PESQUISA SOBRE POLITICAS
EDUCACIONAIS

Tendo em vista que a presente pesquisa situa-se no campo da anélise de
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politicas publicas? e educacionais, ha necessidade de indicar aspectos relacionados ao Estado
e a formulacdo de politicas. Para Mendes (2006, p. 157), toda politica publica “est4 baseada
em uma concepc¢ao de Estado, de homem, de sociedade, de mundo”. Assim, sua configuracgéo
pode ser determinante nas ac¢des desenvolvidas nas unidades escolares porque “seu carater
excludente ou inclusivo, centralizador ou participativo, pode ser decisivo nas atividades
executadas nas escolas, na medida em que contribui ou ndo para a formagéo de sujeitos”. Em

uma mesma direcdo, Viégas et al. (2006) consideram que:

Seja qual for o projeto educacional implantado, ele sempre estara absolutamente
comprometido com uma visao especifica em relacdo a realidade que se quer mudar.
Desvelar suas raizes histéricas, politicas e conceituais é tarefa de quem pretende
compreender os impactos desses projetos no processo de escolarizagdo. (p. 15)

Sendo assim, na andlise de politicas, faz-se necessario identificar as
concepgdes de Estado e de politica educacional subjacentes as politicas e programas
educacionais. No entanto, é preciso considerar que tal analise é complexa, pois nem sempre é
possivel identificar tais concep¢des, uma vez que estas podem ser contraditdrias e ainda

modificarem-se de acordo com o contexto politico.

Segundo Azevedo e Aguiar (2001), hd uma acdo do Estado em relacdo a
politica educacional, e segundo as autoras “é esta acdo que se encarrega, em Ultima instancia,
de fazer emergir os maltiplos objetos em que se transmuda a sua temética e dos quais véo se
ocupar os pesquisadores que para ele convergem”. (p. 51). No entender das autoras, a politica
educacional compreendida como a expressdo da acdo ou ndo do Estado, é tratada como
componente do conjunto das politicas publicas de corte social. Sendo assim a politica da
educacgdo € uma politica publica social. Souza (2003) considera que a analise de politicas
publicas é, por definicéo, “estudar o governo em agdo”. (p. 18). Para Arretche (2003, p. 8), a
andlise do Estado em agdo tem como “objeto especifico o estudo de programas
governamentais, particularmente suas condigdes de emergéncia, seus mecanismos de

operacao e seus provaveis impactos sobre a ordem social e econémica”.

De acordo com Vieira e Albuquerque (2002), de uma maneira geral, pode-se
dizer que ha duas grandes vertentes de pensamento em torno do papel do Estado, sendo uma

de base liberal e uma de suporte marxista. Segundo as autoras, na vertente de base liberal, o

22 Segundo Belloni (et al., 2003, p. 44), “Politica pablica é a acdo intencional do Estado junto & sociedade”. Para
Ball (1994), os significados atribuidos ao conceito de politica afetam o como a pesquisa é realizada. Para ele,
politicas sdo, a0 mesmo tempo, processos e resultados.
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Estado tem uma dimensdo de maior neutralidade na organizagédo da vida social, “servindo
como elemento aglutinador dos diferentes interesses que circulam na sociedade, fornecendo
as condicOes para o Estado de direito”. (p. 21). Nesse caso, a fun¢do do Estado é zelar pela
promocédo de alguns bens, dentre os quais a defesa, a aplicagdo das leis e alguns servicos
sociais basicos, como a salde e educacdo. Ao contrario, na vertente de base marxista, o
Estado est4 longe de ser uma instancia neutra, pois esta a servico de todas as classes sociais e
se configura como uma forma de organizacéo que serve as camadas dominantes da sociedade,
as chamadas classes hegemonicas, isto é, aquelas que detém o poder politico, econdmico e

social.

Mendes (2006) explica que a concepgdo que historicamente tem orientado
as politicas educacionais esta baseada nos principios da submissdo e da exclusdo. Assim, a
falta de compromisso do Estado na geracdo dos servigos publicos, na &rea educacional, pode
ser explicada pelo fato de que oferecer educacdo de qualidade ndo interessa & burguesia. 1sso
ndo significa que governos de diferentes perspectivas ideoldgicas ndo possam implementar
politicas emancipatdrias ou inclusivas. A questdo € que tais iniciativas ou reformas, muitas

vezes, sd0 pontuais e isoladas e, desse modo, ndo levam a uma mudanga mais amplas.

Segundo Sorj (2000), como o Brasil é uma sociedade capitalista®>, 0 acesso
diferenciado a bens e servicos coletivos, geralmente assegurados pelo Estado, é um elemento
central na composicéo da desigualdade social no Brasil. Para ele, “a especificidade brasileira
estid na permanéncia de enormes lacunas, inclusive no que diz respeito aos servicos de infra-

estrutura bésica, nivel de violéncia nos bairros mais pobres e desnivel educacional”. (p. 21)

Assim, a educacdo brasileira pode tornar-se um complemento ideolégico de
dominacdo de uma classe sobre a outra. Esta educacdo acaba justificando a desigualdade
social e contribui para a reproducdo do sistema de opressdo da classe trabalhadora.
Entretanto, h4, segundo Carnoy (1987a, 1987b), resisténcia por parte da classe trabalhadora
frente & dominacdo e imposicdo do poder pela classe dominante. Isto faz com que a classe
capitalista tenha a necessidade de estar constantemente organizando instituicdes para a

reproducéo de seus interesses.

2 De acordo com o autor, em uma sociedade capitalista “o mercado, a propriedade privada e as relaces
contratuais (inclusive de compra e venda da forca de trabalho, por tempo ou servi¢o) sdo os principais
responsaveis pela organizacdo do sistema de producdo e distribuicdo de bens e das relagdes socioecondmicas”

(p. 19).

% De acordo com Carnoy (1987a), a classe capitalista, por meio de seu poder politico, é capaz de explorar a
classe trabalhadora e criar um modo de vida que serve aos interesses capitalistas e torna os trabalhadores
alienados e oprimidos.
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Neste contexto, as politicas educacionais sd0 marcadas por contradicdes,
visto que podem servir tanto para a reprodugdo da exclusdo e da dominagdo como para a
emancipagéo e transformacéo social. Se de um lado a escola produz uma classe que aceita 0s
valores da classe dominante, de outro, fornece o acesso ao conhecimento historicamente
produzido, que pode instrumentalizar a classe trabalhadora para a resisténcia e tentativa de
superacdo dos valores impostos pela classe dominante. Sendo assim, Carnoy (1987a) mostra
que n&o adianta apontar que a escola apenas reproduz a desigualdade, mas que existem formas
de mudanga, sendo necessario que se explicite o papel que a escola pode desempenhar na
superacdo do capitalismo, para que a classe trabalhadora detenha o poder politico e

econdmico, a fim de reorganizar a producéo e desenvolver um modo de vida mais humano.

Uma das formas de diminuir as desigualdades sociais seria a proposicao,
pelos governos, de agdes e politicas que estivessem voltadas a redistribui¢do de renda e da
riqueza. Essa tarefa tem sido enfrentada com maior intensidade por partidos mais
comprometidos com a classe trabalhadora. Entretanto, uma economia capitalista tem sua
racionalidade propria, ou seja, suas leis de funcionamento, as quais os governos geralmente se
submetem, mesmo quando partidos politicos considerados mais progressistas ou de esquerda
assumem o poder. Isso ajuda a elucidar os motivos pelos quais a historia politica recente do
Brasil tem sido permeada por continuidades, descontinuidades e rupturas decorrentes da
mudanca de governo. Em virtude dessas continuidades e rupturas, uma série de criticas tem
sido feitas ao governo Lula, principalmente pelo fato de ndo ter implementado uma reforma
do Estado que reorientasse 0s projetos em curso (PAULA, 2003; MENDONCA, 2005;
ANTUNES, 2005, 2006; LOPES, 2006; LOPES E MACEDO, 2006; GEMAQUE E LIMA,
2006; FERREIRA, 2007). Por outro lado, € importante identificar os avangos que tém sido
obtidos, principalmente nas politicas sociais e de distribuicdo de renda e riqueza. Um aspecto
relevante que deve ser considerado € o elevado indice de aprovacdo do Governo Lula (70% da
populagdo avaliam positivamente o governo®). O Estado é marcado pela contradigdo, pois em

seu amago ocorre uma luta, o que faz com que as instituicdes educacionais ndo sejam apenas

% Segundo pesquisa da Datafolha, divulgada em novembro de 2008, o Governo Lula teve a melhor

avaliacdo historica desde que a pesquisa teve inicio, em 1990, e bateu seu prdprio recorde que era de 64% de
aprovacdo em setembro de 2008 (Fonte: Datafolha, 05 de dezembro de 2008, disponivel em
www.datafolha.uol.com.br)
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reprodutoras das concepgdes da classe dominante sobre a qualidade e quantidade de educacéo

a ser oferecida, pois as escolas ptblicas refletem também as demandas sociais®.

Segundo Nogueira (2004, p. 61):

[...] ha que aceitar que o Estado é um aparato de dominacdo, condensa as relacdes
sociais e age em conformidade com as classes que dominam a economia e que
sustentam um projeto de hegemonia. Mas é também, essencialmente, um campo de
disputas, no qual a correlacdo de forgas, a movimentacdo social e a organizagdo
politica dos interesses tém papel decisivo.

Dessa forma, segundo Nogueira (2004), tratar o Estado como “algo neutro”,
em cujo interior se compartilham responsabilidades e se “resolvem” as diferencas, € tdo
insuficiente e problemético quanto tratad-lo como “encarnagdo viva do mal, mero “comité de
negdcios” destinado a oprimir as massas” (p. 61). Por mais que esteja debilitado e cerceado
pela globalizacéo capitalista, o Estado “continua a ser pega-chave na vida concreta (territorial)
dos povos do mundo”. (p. 61). Por tudo isso, “o Estado precisa ser assimilado tanto como
estrutura de dominacdo quanto como pardmetro ético de convivéncia e locus para o encontro

de solugdes positivas para os problemas sociais”. (ibid., p. 61)

No caso da sociedade brasileira, ndo ha uniformidade, sendo que as
representacdes sociais de direitos essenciais, como por exemplo, a educagéo, ndo coincidem
com os significados e expectativas apresentados pela classe trabalhadora. Isto significa que
em relacdo a demanda da escolarizagdo, pessoas e grupos muito diversos tém na educagéo
expectativas diferentes, sendo que alguns esperam a solugéo para seus problemas sociais,
outros veem a educacdo como Unico meio de ascensdo social, e outros como modo de

participagéo social.

Para Gimeno Sacristan (2001), diferentes demandas para as diversas classes
transformam inevitavelmente a educagdo em um territdrio para as confrontagdes politicas,
religiosas, entre culturas e subculturas e entre grupos sociais. Uma das necessidades
apresentadas pela sociedade brasileira sempre foi a questéo da aquisi¢éo da leitura e da escrita
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, sendo que muitas politicas educacionais foram e

estdo sendo implementadas na tentativa de garantir o acesso das pessoas ao mundo letrado. O

% A escola publica, na perspectiva de Gimeno Sacristan (2001), “é uma aposta historica a favor da

igualdade, porque possibilita 0 acesso a educagdo aqueles que ndo tém recursos préprios, e o é, além disso,
porque nela deve ter guarida toda a diversidade dos estudantes, pois € um modelo historicamente mais integrador
das diferencas”. (p. 95)
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papel do Estado, neste caso, seria o de formulador e executor de politicas educacionais que
garantissem de fato o direito & alfabetizacdo de todas as criancas. Na tentativa de interferir
nesse aspecto especifico, 0 Governo Lula iniciou, em 2005, a implantacdo do Programa Pro-
Letramento. Vale lembrar que a implementacdo desse Programa ndo é uma iniciativa isolada,
mas que estd associada & tentativa de compor uma politica educacional mais ampla de
avaliacdo do desempenho de alunos (por meio da Provinha Brasil)?’, definicdo de metas a
serem atingidas (indice de Desenvolvimento da Educagéo Basica - IDEB)* e de disseminagio
de determinadas concepg¢des de alfabetizacdo e letramento, de ensino de matematica e, de

forma mais ampla, de concepcdes de educagdo, homem, mundo e sociedade.

Os Capitulos seguintes apresentam uma analise dos trés contextos primarios
do ciclo de politicas: contexto de influéncia (Capitulo 3), contexto da producdo do texto
(Capitulo 4) e contexto da pratica (Capitulo 5). Tal divisdo em capitulos torna-se necesséaria
para a organizacdo e exposi¢do dos resultados da pesquisa. No processo de realizagdo da
pesquisa, bem como no contexto da sua implementagdo pratica, esses contextos estéo inter-

relacionados e interagem o tempo todo.

%" A Provinha Brasil é uma avaliagdo diagndstica que tem por objetivo avaliar a capacidade de leitura e escrita
dos alunos do Ensino Fundamental ap6s o primeiro ano de escolaridade. Tem sido aplicada as criangas do 2° ano
de escolarizagdo, no inicio de cada ano.

% 0 indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica — IDEB é um indicador de qualidade educacional que
combina informagdes de desempenho em exames padronizados (Prova Brasil ou SAEB) com informagdes sobre
rendimento escolar (aprovacdo). Os dados do IDEB podem ser consultados no site do INEP.
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CAPITULO 3 - PROGRAMA PRO-LETRAMENTO: ASPECTOS DO CONTEXTO
DE INFLUENCIA

Este capitulo destina-se a analisar os principais fatores que impulsionaram a
criacdo do Programa Prd-Letramento, bem como os textos oficiais referentes & sua

formulacéo.

Antes de explorar os contextos de influéncia e de producdo de texto, ha
necessidade de caracterizar o Programa Pro-Letramento em seus aspectos essenciais.
Conforme indicado na introducéo, o Prd-Letramento € um programa abrangente de formagéao
continuada para professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, focalizando as &reas de
Alfabetizagdo/Linguagem e Matematica. A implementacdo desse Programa acontece em trés
fases: 1%) etapa de adesdo dos municipios e estados, 2?) etapa de revezamento e 3%) etapa de

retorno.

Na primeira etapa, 0 MEC, juntamente com as Universidades, realizam a
divulgacdo do Programa junto aos estados e municipios, fazem os contatos e formalizam a
adesdo atraves de um termo de cooperacdo. Os professores orientadores de estudo (tutores)
sdo formados por uma das Universidades que compdem a Rede Nacional de Formag&o
Continuada de Professores da Educagdo Bésica, por meio de curso presencial de 40 horas e
participacdo de 3 seminérios, sendo dois de acompanhamento e um de avaliagdo. Cada
municipio conta geralmente com dois tutores, sendo um de alfabetizacéo e linguagem e outro

de matematica.

A segunda etapa, denominada de “revezamento”, conta com 0S mesmos
tutores da etapa anterior. Nesta fase os professores cursistas que participaram da formacéao

em alfabetizac8o e linguagem, realizam a formac&o em matematica e vice-versa.

Na terceira etapa — a do retorno — 0s municipios que ndo participaram da
primeira etapa recebem a visita do MEC para serem convidados a participar do Programa Pro-

Letramento.

Segundo dados obtidos junto & coordenacdo do Programa, do MEC, em
2008 os estados que estdo participando do programa sdo: Rio Grande do Norte, Ceard,
Maranhdo, Bahia, Piaui, Par4, Pernambuco, Sergipe, Alagoas, Paraiba, Rio de Janeiro, Sdo

Paulo, Acre, Amapéa, Roraima, Tocantins, Minas Gerais, Rio Grande do Sul e Santa Catarina.
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Ainda, segundo a coordenacdo geral do Programa, até o presente, 57.863
professores ja receberam o certificado. A tabela abaixo apresenta um demonstrativo dos

dados referente a certificacdo de professores.

TABELA 1 — Dados sobre a abrangéncia e certificacdo do Programa Pro-Letramento - 2008

Total de Cursistas Total de
UF N° de Tutores Certificados Tutores Cursistas Certificados Cursistas
municipios | Alfab. | Mat. Certificados | Inscritos | Alfab. | Mat. | Certificados
RN 114 103 118 221 10.440 2.551 3.003 5.554
CE 143 172 170 342 18.300 6.405  4.937 11.342
MA 117 156 146 302 19.889 5.677  4.266 9.943
BA 76 7 76 153 9.955 3.690 2.564 6.254
PI 104 109 99 208 9.276 4574  2.954 7.528
SC 90 96 92 188 9.041 2.670  1.475 4.145
PE 82 69 127 196 16.049 0 0 0
SE 22 22 22 44 2.033 0 0 0
SP 146 148 139 287 17.499 0 4225 4.225
PB 119 112 98 210 11.350 2135 3081 5.216
AL 70 107 113 220 9.746 0 0 0
RJ 61 97 90 187 15.512 0 3656 3.656
Total | 1144 | 1268 | 1290 2558 149.090 | 27.702 |30.161] 57.863

Fonte: MEC/Coordenacao do Programa Prd-Letramento, 2008.

Na area de ensino da lingua escrita, o curso oferecido aos professores
através do Programa Pro-Letramento foi estruturado com o objetivo de proporcionar uma
revisao e atualizagdo de conceitos especificos das areas de alfabetizagdo e de letramento. As
estratégias de abordagem desses conhecimentos resgatam e valorizam as experiéncias
consolidadas pelos professores, submetem essas experiéncias a uma analise para se identificar
seus pressupostos tedricos e metodoldgicos e, finalmente, levam a reflexdo sobre os limites

das experiéncias e sobre as possibilidades que se apresentam. (BRASIL, 2008).

Previsto para funcionar na modalidade a distncia, o Programa Pro-
Letramento utiliza-se de material impresso®, videos e atividades presenciais conduzidas por
professores orientadores de estudo (tutores) dos proprios municipios, que sdo formados pelas

Universidades que integram a Rede Nacional. A formagdo dos professores orientadores

% A colecdo do Pré-Letramento (Alfabetizacdo e Linguagem) é composta por 7 fasciculos que abordam as
seguintes tematicas: Fasciculo 1 — Capacidades linguisticas da alfabetizacdo; Fasciculo 2 — Alfabetizacdo e
letramento: questdes sobre a avaliacdo; Fasciculo 3 — A organizacdo do tempo pedagdgico e o planejamento do
ensino; Fasciculo 4 — A organizagdo e uso da biblioteca e das salas de leitura; Fasciculo 5 — O ludico na sala de
aula: projetos e jogos; Fasciculo 6 — O livro didatico em sala de aula: algumas reflexdes; Fasciculo 7 — Modos de
falar, modos de escrever. A cole¢do conta ainda com um fasciculo do Tutor e um outro complementar que trata
de questdes relacionadas ao processo de ensino e aprendizagem da lingua escrita.



69

consiste de um curso inicial de 40 horas, seguido por dois seminérios de acompanhamento do

Programa e um seminério de avaliagdo ao final do curso.
O professor orientador de estudos® (tutor) tem as seguintes atribuicdes:
a) atuar na organizagao dos trabalhos de formagéo;

b) atuar na dinamizacdo da discussdo entre 0S grupos e no incentivo a

participacdo de todos no programa;

c) manter uma interlocugédo com os Centros de Pesquisa e Desenvolvimento

da Educacdo sobre questdes de funcionamento e conteildos do Programa. (BRASIL, 2007a)

O publico-alvo do programa séo todos os professores em exercicio que
atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental das escolas publicas. Cada grupo de 20
professores cursistas se retne com um tutor, num periodo que pode ser semanal ou
quinzenalmente, conforme a necessidade de cada rede de ensino. Os encontros sdo utilizados
para discussédo dos textos lidos, retomada de atividades realizadas e planejamento de futuras

acoes.

Cada rede de ensino conta com um Coordenador Geral, que é um
profissional da Secretaria de Educacéo, responsavel pelo acompanhamento do Programa no
seu municipio, além de participar de reunibes e encontros agendados pelo MEC e/ou pelas

Universidades, e prestar informacdes sobre o andamento do programa no municipio.

A estrutura organizacional do Programa Pré-Letramento indica claramente
as competéncias especificas de cada instancia. O MEC, por meio da Secretaria de Educacédo
Bésica (SEB) e da Secretaria de Educacdo a Distancia (SEED), é o coordenador nacional do
Programa. Sendo assim, é ele que elabora as diretrizes e os critérios para organizacdo dos
cursos e a proposta de implementacdo, além de garantir os recursos financeiros para a
elaborag&o e reproducéo dos materiais e a formacéo dos professores orientadores de estudos

(tutores).

As Universidades que integram a Rede Nacional de Formagdo Continuada
nas areas de alfabetizacdo/linguagem e de matematica (UFMG, UFPE, UEPG, UnB,

UNICAMP) sdo responsaveis pelo desenvolvimento e producéo dos materiais para 0s cursos,

* O FNDE concede ao professor orientador de estudo (tutor) uma bolsa de estudos no valor mensal de R$
100,00 (cem reais), durante 06 (seis) meses, podendo ser renovada. As diretrizes sobre a concessdo da bolsa
encontram-se na Resolucdo do FNDE n.° 048, de 29 de dezembro de 2006.
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além da formac&o e orientagdo do professor orientador de estudos (tutor), da coordenagéo dos

semindrios previstos e pela certificagdo dos professores cursistas.
Aos sistemas de ensino sdo atribuidas as seguintes fungdes:
a) coordenar, acompanhar e executar as atividades;

b) disponibilizar espaco fisico e equipamentos adequados para a realizagéo

dos encontros presenciais;
c) prever horario para a realizacdo dos encontros presenciais;

d) colocar, a disposi¢do do Programa, profissional para tomada de decisdes
de carater administrativo e logistico (Coordenador Geral), garantindo condi¢bes para o

desenvolvimento do Programa;

e) disponibilizar professor para atuar como orientador de estudos (tutor) dos

momentos presenciais;

f) responsabilizar-se pela diaria e viagem (se necessério) do professor
orientador de estudos (tutor) para participar do curso de preparacdo e dos seminérios de

acompanhamento e avaliacéo;

d) disponibilizar linha telefonica, informética e internet para o contato com
os Centros/Universidades. (BRASIL, 2007a)

Os cursos de formacdo do Programa Prd-Letramento tém a duracdo de 120

(cento e vinte) horas, distribuidas em dois momentos:

a) Presencial — para o inicio do curso e desenvolvimento de atividades
coletivas, num total de até 84 (oitenta e quatro) horas, com duracéo de quatro horas semanais

(alfabetizagdo e linguagem) e 8 horas quinzenais (matematica);
b) Atividades individuais, num total que complete 120 horas.

Os cursos de Alfabetizacdo/Linguagem e Matematica sdo desenvolvidos
separadamente, e 0s municipios fazem, posteriormente, um revezamento entre 0s professores,

ou seja, quem fez o curso de alfabetizagéo e linguagem faz o de matemética e vice-versa.

O material utilizado na formagdo dos professores cursistas do Programa
Pré-Letramento serd abordado no quarto capitulo da presente dissertagdo com uma descri¢do

detalhada dos fasciculos, bem como uma anélise critica sobre seu contetdo.
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3.1 PRINCIPAIS ASPECTOS QUE CONTRIBUIRAM PARA A CRIACAO DO
PROGRAMA PRO-LETRAMENTO

Conforme j& indicado no Capitulo 1, o contexto de influéncia é onde
normalmente a elaboragdo de uma politica publica tem inicio, onde os discursos politicos sdo
construidos e as partes interessadas disputam a definicdo e propoésitos sociais da educacao.
Na analise da criacdo do Programa Pro-Letramento deve-se considerar que no governo
anterior ja havia sido criado, em 2001, o PROFA, cujo objetivo era propiciar ao professor dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, da Pré-escola e da Educacao de Jovens e Adultos, um
acesso qualificado a conhecimentos em alfabetizagdo. O referido programa baseava-se em
uma concepgdo construtivista e era desenvolvido pelo MEC, em parceria com as secretarias

estaduais e municipais de educagdo, bem como as Universidades.

O processo de decisdo e formulacdo do Programa Pré-Letramento foi
influenciado por um conjunto de fatores inter-relacionados. O primeiro refere-se ao inicio, no
ano de 2003, de uma nova gestdo do governo federal. A vitoria do Partido dos Trabalhadores
nas eleicbes de 2002 muda a disposicdo de se desenvolver politicas publicas nas quais as
verdades neoliberais ndo sejam dominantes. Em decorréncia disso, novas politicas comecaram
a ser delineadas, sendo diversas delas orientadas para a promog&o da igualdade e da incluséo

social.

Na area de educacéo, destaca-se como um ponto relevante o documento do
programa de governo do PT, denominado “Uma escola do tamanho do Brasil” (2002)31, 0
qual reconhece a educacdo como um direito inaliendvel da populacdo e assume um
compromisso com uma escola publica de qualidade social, que garanta a todos os cidad&os a

satisfagdo da necessidade de um continuo aprendizado®. Para alcancar tal objetivo, o

a Este documento é a proposta do Partido dos Trabalhadores para a educacdo, sendo o mesmo elaborado

e apresentado nas eleigbes de 2002 para Presidéncia da Republica. E importante destacar que a preocupacio com
a educacdo foi uma constante no partido desde sua fundacdo em 1980, o que ficou evidenciado com a realizagdo
dos Encontros Nacionais de Educacdo do PT. Sobre as concepcfes de educacdo defendidas pelo PT no periodo
de 1989 a 1999 a partir dos Encontros Nacionais de Educacao, ver Lima (2004).

82 Segundo Camini (2001), uma educacdo publica de qualidade social compromete-se com: a

democratizacdo do acesso; a democratizacdo do conhecimento; a democratizagdo da gestdo; o financiamento e
regime de colaboragdo; a valorizacdo dos trabalhadores em educacdo. Para Belloni (2003), a educacdo de
qualidade social como direito de cidadania contempla trés dimens@es especificas e complementares: 0 acesso a
educacdo, a permanéncia no sistema ou em atividades educativas e sucesso no aprendizado. A educacdo de
qualidade social é aquela comprometida com a formagdo do estudante com vistas a emancipagdo humana e
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documento indicava como prioridade a expanséo do sistema educacional e a elevagéo de seus
niveis de qualidade, sendo que para o atendimento dessa dimenséo social seria necessaria a
formulacdo de propostas vinculadas a educagdo, tais como: a bolsa-escola e a bolsa-
universidade, associadas aos programas de renda minima, como forma de combate a excluséo
social; programas de formagdo profissional e de educacdo de jovens e adultos, dada a precéria
situacdo de escolaridade dos trabalhadores brasileiros; o investimento em pesquisa e
desenvolvimento; a universalizagdo da educacdo bésica e a ampliacdo significativa da

educacéo superior. (PT, 2003).

J& no inicio da gestdo, em junho de 2003, o MEC formulou e distribuiu o
documento “Toda crianca aprendendo” (BRASIL, 2003a). Esse documento é de fundamental
importancia para a compreensdo das origens e propdsitos do Programa Pro-Letramento, uma
vez que nele foram explicitadas as politicas que haviam sido delineadas pelo MEC (na gest&o
do entdo Ministro Cristovam Buarque) e que seriam desenvolvidas com as Secretarias
Estaduais e Municipais de Educacdo. Nesse documento, foram indicadas quatro politicas

bésicas:

1) a implantacdo de uma politica nacional de valorizacdo e formagdo de professores,
a comegar, em 2003, com o incentivo a formacdo continuada dos professores dos
ciclos ou séries iniciais do ensino fundamental; 2) a ampliacdo do atendimento
escolar, por meio da extensdo da jornada e da duragdo do ensino fundamental; 3) o
apoio a construcao de sistemas estaduais de avaliagdo da educacédo publica, também
focalizando, em 2003, o alunado dos ciclos ou séries iniciais do ensino fundamental.
4) a implementacdo de programas de apoio ao letramento da populagdo infantil.
(BRASIL, 20033, p. 197-198)

A primeira politica indicada no documento - implantacdo de uma politica
nacional de valorizac8o e formacéo de professores — incluia as seguintes a¢des: a) piso salarial
e carreira do professor; b) o Exame Nacional de Certificacdo de Professores, c) a Bolsa
Federal de incentivo & formagdo continuada e a contrapartida dos entes federados; e d) a
criacdo da Rede Nacional de Pesquisa e Desenvolvimento da Educagdo. A idéia inicial era a
de apoiar a pesquisa educacional aplicada para a producéo de material didatico e de cursos a
distancia de formac&o inicial e continuada de professores. As areas de pesquisa aplicada que
seriam apoiadas eram as seguintes: 1 - Alfabetizacéo e letramento; 2 - Educacdo matematica e

cientifica; 3 - Ensino das ciéncias humanas; 4 - Artes e educacao fisica; 5 - Tecnologias de

social; tem por objetivo “a formagdo de cidaddos capazes de construir uma sociedade fundada nos principios da
justica social, da igualdade e da democracia” (ibid., p. 232);
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gestdo e avaliagdo em educagdo. (BRASIL, 2003a). Observa-se, desse modo, que a formagdo
continuada de professores foi entendida, desde o inicio da gestdo, como um elemento
essencial. Apesar das mudancas de Ministro da Educagdo, a centralidade da formagéo

continuada vem sendo mantida.

Os dados das avaliacdes do SAEB realizadas em 2001 e 2003 também
foram relevantes no cenério da formulacdo do Programa Pro-Letramento. O proprio
documento “Toda crianga aprendendo” (2003) ja fazia mencéo a tais dados. Nas avaliacOes de
2001 e 2003, respectivamente, 22,2% e 18,7% dos alunos da 42 série obtiveram um
desempenho “muito critico” e, apenas uma pequena parcela, apresentaram um desempenho

adequado, conforme demonstra a Tabela 2%:

TABELA 2 - Desempenho de alunos na 42 série — 2001 e 2003 - SAEB

Nivel de desempenho | 2001 (%) | 2003 (%)
Muito critico 22,2 18,7
Critico 36,8 36,7
Intermediério 36,2 39,7
Adequado 49 4.8

Fonte: MEC/INEP

O fator de maior relevancia na criacdo e configuragdo do Programa Pro-
Letramento, como um projeto integrante de uma politica nacional de formag&o continuada de
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, foi a mudanca no contexto politico
nacional, com o inicio de uma nova gestdo do governo federal. Esse governo optou por
abandonar o PROFA e criar um novo Programa, cujas bases teoricas afastam-se do
construtivismo e assumem a alfabetizagdo em uma perspectiva de letramento. Como ja
mencionado, o Governo Lula significou uma mudanca de uma concepgdo de Estado

34
I

neoliberal para uma concepgdo mais comprometida com a transformagdo social™. Para

3 Os dados do SAEB de 2005 (BRASIL, 2007b) indicaram que a média de proficiéncia

em Lingua Portuguesa na 42 série do Ensino Fundamental foi de 172,3 pontos. Uma diferenca de 2,9 em relagdo
ao ano de 2003, quando a média foi de 169,4 pontos, e de 7,2 em relacdo ao ano de 2001, em que a média foi de
165,1 pontos. Os resultados indicam uma reversao da tendéncia de queda dos pontos demonstrada no periodo de
2001 a 2005, porém revelam que as habilidades de leitura, escrita e interpretacdo de textos, adquiridas pelos
alunos da Educacdo Basica, sdo insuficientes.

34

De acordo com a Carta Aberta ao Povo Brasileiro, disponivel em www.midiaindependente.org/pt/blue,
na eleicdo de 2002 havia duas opgdes politicas principais. A primeira representava o retorno a um periodo
caracterizado por uma série de politicas publicas que prejudicavam enormemente os interesses da imensa
maioria do povo brasileiro. Politicas como a das privatizaces e as negociacBes para a adesdo a ALCA,
promovidas pelo governo FHC e que tiveram um resultado nada satisfatorio, especialmente para a classe



74

Antunes (2006), a vitoria do partido do PT nas elei¢cdes para Presidente da Republica
significava que o Brasil seria um significativo laboratorio social e politico para a América
Latina e para tantas partes do universo onde se desenhava a esperan¢ca de um mundo
alternativo. No entanto, o0 mesmo autor tem apresentado varias criticas as politicas do

Governo Lula.

Gentili e McCowan (2003, p. 11) reiteram a importancia que foi para o
Brasil a vitoria de Lula e destacam alguns principios que estdo presentes no documento “Uma

escola do tamanho do Brasil”, a saber:
a) reinventar a escola publica;
b) erguer os cimentos de um sistema educacional justo e igualitario;
c) promover e ampliar os espacos de participagao e gestdo democrética;
d) valorizar de forma efetiva o trabalho dos profissionais da educagéo;

e) reconhecer e fortalecer as lutas dos movimentos sociais pela construgéo

de um sistema escolar de qualidade para todos.

Segundo Mendonga (2005), a campanha de Lula na &rea da educacdo
contemplou propostas de democratizagdo do acesso e garantia de permanéncia nas escolas em
todos os niveis e modalidades de ensino. Propde-se, desse modo, uma educagdo publica de
qualidade social, como direito de cidadania e que esta intimamente ligada a uma politica de
inclusdo social. No entanto, na andlise do autor, o desconhecimento das lutas histéricas
especificas do PT no campo da educagdo, bem como a néo utilizacdo de experiéncias exitosas
de administragdo municipais, fizeram com que o MEC chegasse ao terceiro ano de governo
sem cumprir as metas estabelecidas no Programa de Governo “Uma Escola do tamanho do

Brasil” e no “Programa Toda Crianga Aprendendo”.

As duas gestdes que se seguiram no Ministério da Educacéo (Tarso Genro e

Fernando Haddad) foram marcadas pela criacdo de um conjunto de politicas®*. Uma das acbes

trabalhadora, e que resultou em aumento do desemprego, racionamento de energia elétrica, na submissdo do
Brasil aos interesses do FMI e em sucessivas crises econdmicas e financeiras. Do outro lado havia uma
candidatura presidencial que refletia de forma muito mais ampla e democrética os reais anseios e expectativas da
imensa maioria do povo brasileiro.

35 - . N x .
Como politica nacional de valorizacdo e formacdo do professor, destaca-se a Rede Nacional de

Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Basica. No que se refere as politicas de formacéo inicial e
continuada de professores, destacam-se o0s seguintes programas: Pro-letramento, Pro-licenciatura, Proinfantil,
Programa Etica e Cidadania, Profuncionario e Programa de Incentivo & Formac&o Continuada dos Professores do
Ensino Médio. Em relacdo a formacdo dos funcionarios das escolas, tem-se o Profuncionario e a Politica de
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iniciadas na gestdo de Cristovam Buarque, e que se encontra em execucdo, € a criacdo da
Rede Nacional de Formagdo Continuada de Professores da Educagdo Bésica, a qual o

Programa Pro-Letramento esté ligado.

3.2 PROGRAMA PRO-LETRAMENTO: UM PANORAMA DA SUA FORMULACAO

O primeiro passo para a criagdo do Programa Pro-Letramento foi a
implementagdo da Rede Nacional de Formagédo Continuada de Professores de Educagdo
Bésica através da Portaria Ministerial 1.403/2003 que instituiu o Sistema Nacional de
Formacdo Continuada e Certificacdo de Professores. No mesmo ano, o Edital n.° 01 criou os
Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educacdo. Segundo o que consta no Edital, as

acdes dos Centros séo as seguintes:

a) desenvolvimento de programas e cursos de formagdo continuada de
professores e gestores para as redes de Educacéo Infantil e Fundamental, a distancia e semi-

presenciais, incluindo a elaboragdo de material didatico para a formag&o de professores;

b) desenvolvimento de projetos de formagéo de tutores para 0s programas e

cursos de formag&o continuada;

c) desenvolvimento de tecnologia educacional para o Ensino Fundamental e

a gestdo de redes e unidades de educago publica;

d) associagéo a instituicdes de ensino superior e outras organizagdes para a
oferta de programas de formagéo continuada e a implantagéo de novas tecnologias de ensino e

gestdo em unidades e redes de ensino. (BRASIL, 2003c).

Valorizagdo dos Funcionarios. Quanto a ampliacdo do atendimento escolar, destaca-se o Ensino Fundamental de
9 anos. Como politica de avaliagdo para os anos iniciais do Ensino Fundamental, destaca-se o Provinha Brasil.
No fortalecimento institucional e da gestdo educacional, destacam-se o Programa Nacional de Capacitacdo de
Conselheiros Municipais de Educacdo - Pr6-Conselho; Programa de apoio aos Dirigentes Municipais de
Educacdo - Pradime; Programa de Apoio aos Sistemas de Ensino para Acompanhamento e Avaliacdo do Plano
Nacional de Educacdo e Correspondentes; Programa de Fortalecimento Institucional das Secretarias Municipais
de Educagfo do Semi-Arido - Proforti; Programa Nacional Escola de Gestores da Educacio Bésica; Programa
Nacional de Fortalecimento dos Conselhos Escolares; PDE Escola;
Programa de Apoio aos Movimentos Estudantis. Em relagdo a concessdo de bolsas de estudos integrais e
parciais a estudantes de baixa renda para cursarem o Ensino Superior, destaca-se o ProUni; na Construgdo de
Escolas Infantis, o ProInfancia; e no fortalecimento da atuacdo dos dirigentes frente a gestdo publica, o
PRADIME.
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Ao mesmo tempo em que o objetivo do Edital 01/2003/SEIF-MEC foi
normatizar os critérios de funcionamento dos centros de pesquisa e desenvolvimento da
educagdo, esse texto também incorpora que as acBes de formacdo continuada e
desenvolvimento de tecnologia educacional executadas pelos centros digam respeito,
exclusivamente, & educacéo infantil e fundamental. Isso demonstra que houve inicialmente
uma limitagdo no atendimento dos niveis de ensino, em que se excluiu o Ensino Médio e a

Educacdo Superior.

A Rede Nacional de Formagdo Continuada de Professores de Educacédo
Basica® tem como objetivo principal a articulacio de todos os gestores educacionais na busca
de qualidade na educagéo. Para isso, é formada pelo MEC, pelos sistemas de ensino e pelos

Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educagéo.
Os objetivos da Rede Nacional de Formag&o Continuada sdo:
a) institucionalizar o atendimento da demanda de formagdo continuada;

b) desenvolver uma concepgéo de sistema em que a autonomia se construa

pela colaboragéo, e a flexibilidade encontre seus limites na articulagéo e na interacéo;

c) contribuir com a qualificacdo da agéo docente no sentido de garantir uma

aprendizagem efetiva e uma escola de qualidade para todos;

d) contribuir com o desenvolvimento da autonomia intelectual e profissional

dos docentes;

e) desencadear uma dindmica de interacdo entre os saberes pedagdgicos
produzidos pelos Centros, no desenvolvimento da formacdo docente, e pelos professores dos

sistemas de ensino, em sua pratica docente;

f) subsidiar a reflexdo permanente sobre a prética docente, com o exercicio
da critica do sentido e da génese da cultura, da educacéo e do conhecimento, e subsidiar o

aprofundamento da articulagdo dos componentes curriculares;

g) institucionalizar e fortalecer o trabalho coletivo como meio de reflexdo

tedrica e construcdo da pratica pedagogica. (BRASIL, 2005)

% A Rede Nacional de Formacdo Continuada de Professores de Educagdo Bésica recebeu inicialmente a
denominagdo de Rede Nacional de Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educacdo, constituida com o
objetivo de desenvolver tecnologia educacional e ampliar a oferta de cursos e outros meios de formacéo de
professores.
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Nota-se o carater normativo da politica nacional de formagdo de
professores, visto que o documento de orientagdo sobre a Rede Nacional de Formagéo
Continuada traz explicitamente um conjunto de fins e objetivos a serem atingidos, e também
um aspecto indutor. Por seu carater normativo, os principios e diretrizes da Rede focalizam a
formac&o continuada como uma exigéncia da atividade profissional no mundo atual, que deve
ter como referéncia a prética docente e o conhecimento tedrico. Além disso, a formacéo
continuada vai além da oferta de cursos de atualizagdo ou treinamento, devendo integrar-se no

dia-a-dia da escola, pois é componente essencial da profissionalizacéo docente.

A Rede Nacional de Formacdo Continuada aponta a necessidade de uma
politica de formagdo e valorizacdo dos professores da Educacdo Bésica que contemple de
forma articulada e prioritaria a formagéo inicial e a formacéo continuada. Porém, ndo associa

a formacdo com outros fatores, tais como: condic¢Ges de trabalho, salério e carreira.

No caso da formagdo inicia,b, o MEC visa a apoiar programas
(desenvolvidos pelas secretarias municipais e estaduais) que permitam a qualificacdo de
professores leigos. Para promover essa formacéo, os Centros de Pesquisa e Desenvolvimento
da Educagdo tém desenvolvido o0s seguintes programas: PROINFANTIL, o
PROFORMACAO e 0 PRO-LICENCIATURA.

O Proinfantil é um programa de formacdo a distancia, de professores,
oferecido em nivel médio, modalidade normal, com habilitacdo em Educacdo Infantil, com
duracdo de dois anos. Destina-se aos professores que atuam em creches e pré-escolas e que
ndo possuem a formagdo exigida pela legislagdo vigente. Seu objetivo é aprimorar a prética
pedagdgica e elevar o nivel do conhecimento dos que atuam nesse segmento, contribuindo

para a qualidade social da educacéao oferecida nas instituicdes de educacdo infantil.

O Proformacdo é um programa de formacdo de professores a distancia,
oferecido em nivel médio, com habilitagdo ao magistério. E realizado pelo MEC em parceria
com estados e municipios. Destina-se a professores que ainda ndo possuem habilitacdo e que
atuam nos anos iniciais do ensino fundamental, classes de alfabetizacdo ou na educagéo de
jovens e adultos das redes publicas de ensino do pais. O MEC estd estendendo sua
abrangéncia para todas as regides, uma vez que até 2003 eram atendidos apenas professores

das regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste.

O Pro-Licenciatura € um programa de formacéao de professores, a distancia,

oferecido aos profissionais que exercam a fun¢do docente nos anos finais do ensino
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fundamental e no ensino médio e que ndo possuam habilitacdo especifica na area de atuacgéo

(licenciatura).

A criagdo de tais programas demonstra que apesar do Edital 01/2003
descrever que as agOes a serem executadas pelos centros de pesquisa e desenvolvimento da
educacéo fossem exclusivamente para a Educacdo Infantil e Ensino Fundamental, o Ensino
Médio e a Educacdo Superior também vem sendo beneficiados com agdes de formagéo
inicial.

Segundo dados do MEC, em 2008, a Rede Nacional de Formac&o
Continuada de Professores esta organizada em cinco areas, sendo cada uma delas formada por

Centros de Formacédo Continuada de diferentes universidades:

1. Alfabetizacdo e Linguagem: Universidade Federal de Pernambuco,
Universidade Federal de Minas Gerais, Universidade Estadual de Ponta Grossa, Universidade

de Brasilia e Universidade Estadual de Campinas.

2. Educacdo Matematica e Cientifica: Universidade Federal do Para,
Universidade Federal do Rio de Janeiro, Universidade Federal do Espirito Santo,
Universidade Estadual Paulista e Universidade do Vale do Rio dos Sinos.

3. Ensino de Ciéncias Humanas e Sociais: Universidade Federal do
Amazonas, Universidade Federal do Ceara e Pontificia Universidade Catélica de Minas

Gerais.

4. Artes e Educagdo Fisica: Universidade Federal do Rio Grande do Norte,

Pontificia Universidade Cat6lica de Sédo Paulo e Universidade Federal do Rio Grande do Sul.

5. Gestdo e Avaliagdo da Educagdo: Universidade Federal da Babhia,

Universidade Federal de Juiz de Fora e Universidade Federal do Parana.

O MEC, além de ser o financiador da Rede, tem o papel de induzir a
formulacdo e institucionalizacdo de uma politica nacional de formacéo continuada. Os
sistemas de ensino estaduais e municipais juntamente com os Centros de Pesquisa s&o 0s
executores, e estes Ultimos, além da implementacdo da formacao, ainda elaboram os materiais

que depois séo adquiridos pelos sistemas de ensino.

Com abrangéncia nacional, a Rede Nacional de Formacdo Continuada de

Professores tornou-se responsavel por grande parte do desenvolvimento e da oferta de
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programas de formagdo permanente e pela implantacdo de novas tecnologias de ensino e de

gestdo em unidades escolares e sistemas municipais e estaduais.

Para Santos (2008), a criagdo da Rede Nacional de Formagéo Continuada de
Professores foi uma tentativa de superar a descontinuidade e a pulverizagdo de atividades de
formacdo continuada de professores, com o desafio de institucionalizar o atendimento a
demanda de formagdo continua no pais, superando uma formacdo fragmentada e
desarticulada. Na sua anélise, a autora (ibid.) destaca a questdo da construgdo de parcerias
entre universidades e secretarias de educagdo. Segundo ela, a parceria “é utilizada como uma
possibilidade emergente de colaboragdo, cooperagdo, partilha de compromissos e
responsabilidades”. (ibid., p. 144). Contudo, acrescenta a autora que, ao se considerar que tal
pratica esta carregada de funcdes decisivas na implementacdo de politicas oficiais em
educacdo, “é possivel constatar que sua realizagdo por si s6 ndo garante a profissionalizacdo
dos professores” (ibid., p. 144), visto que muitas vezes a formac&o é realizada para responder

as necessidades dos drgdos publicos em realizar reformas mais imediatas.

Em 2005, em parceria com as Universidades que integram a Rede Nacional
de Formacédo Continuada, o MEC criou o Programa Pr6-Letramento, cujo principal objetivo é
o de oferecer suporte & agdo pedagogica dos professores, para elevar a qualidade do ensino de
Lingua Portuguesa e de Matemética. Para tal, o MEC coordena o Programa elaborando
diretrizes e critérios para a organizacdo dos cursos e a proposta de implementagdo. Além
disso, garante os recursos financeiros para a elaboragdo e a reprodugdo dos materiais e a

formacdo dos professores orientadores de estudo/tutores.

As Universidades que integram a Rede nas areas de Alfabetizagdo e
Linguagem e Matematica sdo responsaveis pelo desenvolvimento e producdo dos materiais
para 0s cursos, pela formagéo e orientagdo do professor orientador/tutor, pela coordenagdo
dos seminarios, pela certificacdo dos professores cursistas e pela avaliagdo do programa. A
formacéo e acompanhamento do professor orientador de estudos/tutor séo feitos por meio de
um curso inicial e por seminarios, durante a realizacdo do Programa. Ao final do curso, h4

também um seminério ou encontro final, para avaliacéo.

A estrutura organizacional do Programa Pro-Letramento busca reafirmar a
autonomia crescente das formas de gestdo, visto que o regime adotado é o de colaboracdo

entre as instancias de Governo: Federal, Estadual e Municipal.



80

O principio de participacdo é comum na gestdo do Programa Pro-
Letramento, visto que se refere a uma gestdo voltada para a construcdo de espagos de
aproximacdo entre a pesquisa realizada pelas Universidades e a realidade vivida pelos
professores. Ha contradi¢cbes na forma de gestdo do Programa, pois na proposta da Rede
Nacional de Formagdo Continuada de Professores destaca-se a importancia de realizar um
diagndstico, ou seja, uma consulta a pedagogos e professores sobre as dificuldades sentidas na
sala de aula. Essas informac@es seriam necessarias para o estabelecimento de uma articulacdo
coerente entre a realidade e o plano de formacéo continuada proposto pelo Prd-Letramento,
assim como dos materiais elaborados que seriam estudados pelos professores cursistas do
Programa. No entanto, as Universidades reinem especialistas e estes elaboram o material

sem a participacdo do publico-alvo do programa.

A gestdo de uma politica educacional caracteriza-se por movimentos de
adesdo, de resisténcia e de negacdo a politica federal, que sdo indicativos dos
limites/possibilidades, tanto da efetividade dessa politica, quanto da contraposicdo a ela, pela
instancia local. Esses movimentos explicitam o espago que a instancia municipal dispde para
a implementacdo de sua propria politica. E, nesse espago, a instituicdo escolar tem papel
central, uma vez que se constitui na instancia na qual, de fato, se objetiva a natureza da gestéo

e 0 conteudo, a substancia e a forma da implementacgéo das politicas educacionais.
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CAPITULO 4 - ASPECTOS DO CONTEXTO DA PRODUGAO DO TEXTO

A andlise do contexto da producdo do texto de uma politica demanda a
leitura rigorosa e atenta dos textos da politica, buscando apreender os aspectos essenciais do
seu conteudo, as concepgdes de homem, mundo e sociedade que estdo subjacentes aos textos
politicos, as vozes presentes, entre outros. Tomando por base a proposta de Ball (1994) de que
as politicas precisam ser analisadas como texto e como discurso, e que essas duas dimensdes
estdo interligadas, torna-se fundamental examinar os textos e discursos que constituem a
politica e que serdo interpretados de diferentes formas no contexto da pratica. O exame do
contexto da producéo do texto do Programa Prd-Letramento envolveu a leitura e a analise dos
seguintes documentos: do Programa de formacéao continuada de professores das séries iniciais
do Ensino Fundamental: Guia Geral e dos materiais didaticos (sete fasciculos), utilizados nos

encontros de estudo do referido Programa.

4.1 ANALISE DO GUIA GERAL

O Guia Geral pode ser considerado o principal documento orientador do
Programa Prd-Letramento. Esse documento foi produzido pelo MEC e apresenta as
atribuicbes e fungbes dos atores do programa (professor cursista, professor orientador de
estudos — tutor, coordenador geral, formador de professor tutor) e das instancias responsaveis

pela execucdo do programa (MEC/SEB/SEED, Universidades, Sistemas de Ensino).

Em termos gerais, 0 documento prescreve a estrutura organizacional do
Programa Pro-Letramento através da descricdo de objetivos, atribuicbes e fungbes. Além
disso, o documento apresenta uma concepcao de formagdo continuada que enfatiza o carater

investigativo e reflexivo da formagé&o.

Nesse sentido, a formacdo continuada de caréter reflexivo considera o
professor sujeito da acdo e “valoriza suas experiéncias pessoais, suas incursdes tedricas, seus
saberes da prética 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, 2007a,
p. 02).
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Com tais principios, procura-se construir um discurso que articule a
formacdo a profissionalizacdo, utilizando como argumentagdo a implementagdo de uma
politica de formagdo que tenha como meta melhorar a qualidade do ensino, bem como as

condigdes de trabalho e a evolugéo funcional dos professores.

Visando alcancar as metas mencionadas, o documento atribui a atores e
instdncias as funcbes para a implementacdo, execucdo e avaliagdo do Programa Pro-
Letramento. Essas fungbes sdo descritas na forma de um texto que apresenta para cada ator
ou instancia a sua descrigdo e, em seguida, quais sdo suas atribuicdes. Porém, provalvemente
por ser bem sucinto (sendo constituido de apenas oito paginas), o texto do documento ndo
possui a clareza necessaria para que seja entendido completamente, por apresentar frases
curtas e algumas vezes sem ligagdo com o restante do paragrafo. Outra questdo apontada no
documento é a reafirmacdo da autonomia das formas de gestdo e o regime de colaboracdo
entre as instancias do governo (federal, estadual e municipal), com o intuito de trabalharem de

forma integrada, para atingir os objetivos do Programa.

4.2 ANALISE DOS FASCICULOS

O material didatico utilizado com os professores cursistas é composto de

sete fasciculos, além de um fasciculo do tutor e outro fasciculo complementar®’.

O Fasciculo do Tutor contém instrucdes e informagBes para o professor
orientador de estudos, também denominado de tutor. Os aspectos mais relevantes apontados
no documento sdo os seguintes: o professor como sujeito de sua formacédo, a formagdo como
sindonimo de desenvolvimento profissional, e a reflexdo sobre o trabalho docente como

postura viabilizadora dessa formagao.

Com relagéo ao primeiro aspecto, o texto insere a formacdo continuada em
um projeto pessoal e profissional de cada professor que, a partir de seu contexto, precisa
aprender a lidar com os problemas e por isso necessita participar de um projeto de formacéo

continuada. Isso revela a presenca no texto do paradigma do crescimento apontado por Eraut

" 0 Apéndice E apresenta um quadro sindtico com dados sobre os fasciculos (tema, objetivos, autores).
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(apud Ferreira, 2007), no qual a formacdo é uma trajetdria delineada pelo proprio professor,

numa logica de experiéncia pessoal e uma finalidade de desenvolvimento profissional.

No documento, aponta-se que a formagéo continuada, por se tratar de um
processo que envolve a aprendizagem de adultos, tem como um de seus principios o
desenvolvimento de uma reflex@o critica. Porém, a concepcéo de reflex@o critica descrita no
documento, limita-se as relacbes pessoais do professor, de seu trabalho e de seu mundo social
e politico. 1sso demonstra que o documento valoriza o carater “subjetivo” do conceito de

professor reflexivo®,

Para Soares (2008), textos que valorizam o conhecimento ticito - um
conhecimento que se origina a partir do cotidiano escolar e tem por finalidade dar respostas as
demandas do mesmo - circunscrevem-se ao terreno da epistemologia da prética, limitando
desta forma a reflexdo ao ambito da experiéncia imediata e deste modo colaborando para

restringir a possibilidade de compreensdo dos docentes aquilo que transcende esta esfera.

O fasciculo do tutor apresenta a escola como espaco de referéncia e até
mesmo como local de formacdo. Além disso, outra questdo relevante apontada no texto é a
realizacdo de um trabalho na modalidade a distancia, justificada pela ampliagdo das
oportunidades de acesso ao conhecimento, visto que atinge um nimero muito maior de

pessoas em menos tempo e em diferentes distancias.

Segundo Freitas (2007), a oferta de cursos de formacdo na modalidade a
distancia pode se apresentar como uma forma de aligeirar e baratear a formagéo. Isto pode
significar o aumento na quantidade de professores formados, mas ndo garantir a qualidade

desejada na formagdo continuada.

Fasciculo 1: Capacidades linguisticas

Com relacdo ao fasciculo 1 — “Capacidades linguisticas: alfabetizacéo e

letramento” — o seu conteudo apresenta concepcbes fundamentais de alfabetizacdo e

% Com relagdo & nogdo de “professor reflexivo”, é importante destacar que Zeichner (2008), o principal
disseminador da idéia de formagdo de professores reflexivos, tem demonstrado preocupagdo com a perspectiva
despolitizada que essa nogdo tem sido utilizada e interpretada. Zeichner (2008) questiona: a) até que ponto a
formacdo docente reflexiva tem resultado em um desenvolvimento real dos professores? b) a formagédo docente
reflexiva contribuiu para diminuir as lacunas na qualidade da educacdo de estudantes de diferentes perfis étnicos,
raciais e sociais? e ¢) como tem sido estabelecida a ligacéo entre a reflexdo docente e as lutas por justica social?
Observa-se, assim, que este autor esta preocupado em expandir a nocdo de professor reflexivo a um aspecto mais
amplo e mais coletivo.
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letramento. O documento apresenta também as principais capacidades a serem introduzidas,
retomadas ou trabalhadas sistematicamente com o objetivo de consolidar o processo de
aprendizagem da leitura e da escrita dos alunos dos trés primeiros anos do Ensino
Fundamental. O documento indica que ao final destes trés anos os alunos deverdo
compreender a natureza alfabética do sistema de escrita. Isso significa que de forma
progressiva os alunos deverdo dominar as regularidades e irregularidades ortograficas e

apropriar-se da leitura e da escrita.

Observa-se, assim, que o texto valoriza a definicdo de metas claras para os
trés primeiros anos do Ensino Fundamental de 9 anos. Além disso, sugere a importancia da
sistematizacdo do conhecimento desde o primeiro ano e a adogdo de um principio de

progressao (do mais simples para o complexo).

Embora o documento ndo explicite aspectos politicos ou a fungdo social da
escola, conforme mencionado no capitulo 2, observa-se que hd uma preocupacdo em
disseminar a idéia de que a apropriacdo da leitura e da escrita pela crianca precisa ocorrer de
forma satisfatoria e o mais cedo possivel. Quanto a esse aspecto, vale ressaltar o que diz
Klein (2000) sobre a importancia de se garantir a todos os alunos a apropriagéo do sistema de
escrita alfabético, da forma mais ampla e no menor tempo possivel “para que os cidaddos
possam usufruir o mais cedo possivel das possibilidades que Ihes sdo oferecidas pelo dominio
do conhecimento mais amplo”(p. 17). Para Soares (1998), ao se permitir que o sujeito
interprete, divirta-se, seduza, sistematize, confronte, induza, documente, informe, oriente-se,
reivindique e garanta a sua memdria, o efetivo uso da escrita garante-lhe uma condicdo
diferenciada na sua relagdo com o mundo, um estado ndo necessariamente conquistado por

aquele que apenas domina o cddigo.

Fasciculo 2 - Alfabetizagdo e letramento: questdes sobre avaliagdo

O fasciculo 2 — “Alfabetizacdo e letramento: questdes sobre avaliacdo”
apresenta uma sintese de concepgdes essenciais dos processos inerentes a agao avaliativa nos
anos iniciais do Ensino Fundamental. De acordo com o texto, a avaliagdo possui duas
dimensdes: a dimensdo técnica ou burocratica e a dimensdo formativa ou continuada. Isso
significa que a acdo avaliativa serve para orientar e regular a pratica pedagdgica ou apenas

com um objetivo formal de registro, certificagdo ou comunicacéo de resultados.
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Esse documento pode ser considerado um texto claro e objetivo, visto que
expde de forma sucinta, mas bem elaborada, que o processo de alfabetizagdo deve estar
constantemente permeado pela avaliagdo. Para isso faz uma descrigdo dos instrumentos de
registro do processo de alfabetizagdo, incluindo os seguintes instrumentos: observagéo e
registro, provas operatorias, auto-avaliagdo e portfolio. Além disso, ao propor que as agdes
avaliativas implementadas nos anos iniciais do Ensino Fundamental necessitam abranger as
capacidades anteriormente apresentadas no fasciculo 1, demonstra-se uma articulagéo entre os
fasciculos. A articulagdo entre o fasciculo 1 e 2 foi facilitada, pois o grupo de autores dos

textos € o mesmo, conforme se pode observar no Apéndice E.

Outro aspecto relevante do fasciculo 2 é a sugestdo de que os instrumentos
avaliativos na escola devem surgir das propostas compartilhadas no coletivo da escola, para
que os professores possam utilizar melhor os procedimentos escolhidos. A partir desse
apontamento é possivel verificar, no texto, uma valorizacdo da dimenséo de trabalho coletivo
e da gestdo democratica da escola, na qual todos os profissionais da educagdo séo estimulados
a construir coletivamente a forma pela qual a escola avaliard a aprendizagem dos alunos,
tendo-se como objetivo principal a intervencéo na aprendizagem, a fim de reorientar o ensino
e conquistar o sucesso escolar. Conforme indicado no Capitulo 2, a gestdo democratica é um
dos fatores que pode fazer com que a escola garanta o direito de todos, a uma educagdo de

qualidade.

Fasciculo 3 - A organizacéo do tempo pedagdgico e o planejamento do ensino

No Fasciculo 3 — A organizacdo do tempo pedagogico e o planejamento do
ensino — analisam-se situacBes de ensino e aprendizagem (através de relatos de experiéncias),
a partir do ponto de vista da organizagdo do tempo escolar e do planejamento das atividades
docentes. O texto enfatiza as praticas de leitura e escrita na rotina escolar, sendo que 0s
relatos de experiéncias sdo seguidos de inimeras questdes, como, por exemplo: qual a fungéo

social da leitura descrita na situagéo analisada?

Embora os questionamentos sobre a funcéo social da leitura e escrita sejam
pertinentes, € importante ressaltar, conforme mencionado no Capitulo 2, que a para promocéo
da aprendizagem efetiva dos alunos depende das atividades realizadas pelos professores, bem

como das condigOes objetivas (infraestrutura, condi¢Ges de trabalho, etc.).
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Baseando-se em um relato de uma professora, o texto revela que a leitura de
histdrias, o uso da biblioteca e a vivéncia de préaticas reais com diferentes géneros textuais sdo
atividades integradas ao seu trabalho pedagogico. A organizagdo de tais atividades deve

favorecer a compreenséo da leitura e da escrita como praticas sociais.

Embora aponte que as préaticas de escrita e de leitura devem orientar-se pelo
seu uso real, o texto ndo retoma a nogdo de letramento apresentada no fasciculo 1. Isto
demonstra que em alguns momentos os contetidos dos fasciculos encontram-se desvinculados
uns dos outros. A questdo da sistematizagdo do conhecimento sobre a leitura e a escrita
aparece no texto uma unica vez e de forma bastante genérica. O texto apenas aponta que cabe
a escola o trabalho com a sistematizacdo do conhecimento sobre a leitura e a escrita. ~ Por
outro lado, ha uma énfase na questéo do planejamento da rotina, como sendo uma atividade

de responsabilidade exclusiva do professor.

E importante levar em considerag&o que a rotina escolar é composta a partir
de escolhas feitas pelo professor, porém é preciso levar em conta que os projetos da escola

também podem influenciar o seu planejamento do trabalho pedagdgico.

Fasciculo 4 - Organizagéo e uso da Biblioteca escolar e das salas de leitura

O texto do fasciculo 4 — Organizagao e uso da Biblioteca escolar e das salas
de leitura — apresenta uma reflexdo sobre a importancia da biblioteca escolar e/ou sala de
leitura. Além disso, faz uma descri¢do das possibilidades de organizacdo e uso em praticas de
leitura, fazendo uma analise de suas diferentes modalidades, sobre a diversidade de suportes
de textos e a fundamental mediagdo do(a) professor(a) ao longo do processo de letramento.
Por fim, discute-se a relevancia do dicionario como aliado no dia-a-dia da sala de aula, por ser
ele um tipo de livro onde encontram-se registradas uma grande quantidade de palavras da

lingua.

A leitura e a escrita sdo descritas no texto como atividades cotidianas, mas,
nesse fasciculo, ndo se explora a idéia de que as atividades devem ser planejadas
sistematicamente para que todos os alunos possam se apropriar do sistema de escrita
alfabética, conforme apontado no Capitulo 2. Em alguns trechos o documento aponta
probleméticas que dizem respeito as préaticas de leituras e escrita em sala de aula, porém, ndo

propde alternativas claras, ou seja, simplesmente aponta que ha diversas maneiras de se
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realizar a leitura e a escrita e que, na troca de experiéncias com os colegas, o professor tera a

oportunidade de compartilhar estratégias para a execucdo das atividades.

Em se tratando da falta de espacos apropriados para a realizagdo de
atividades de leitura (como a biblioteca), o documento apresenta duas alternativas: o professor
pode formar um acervo pessoal e disponibiliza-lo em um armério na sala de aula e o professor

pode levar seus alunos até a biblioteca publica.

Fasciculo 5 - O ludico na sala de aula: projetos e jogos

O fasciculo 5 intitulado “O ludico na sala de aula: projetos e jogos”
apresenta alguns exemplos de jogos e brincadeiras realizados por professoras de escolas
publicas do Estado de Pernambuco. Em todos eles, os alunos colocam em prética habilidades
diretamente relacionadas a apropriagdo do SEA: na producdo de um almanaque, em atividades
lidicas de leitura e escrita (projeto de brincadeiras populares), de canto e expressdo oral
(projeto de cantigas populares) e de compreensdo do sistema de escrita alfabética (através de

jogos para compreender o Sistema de Escrita Alfabético e dominar suas convencgoes).

O texto demonstra a importancia da producdo de textos que possam se
tornar atividades significativas de escrita e leitura. Essas atividades tornam-se significativas
por serem do interesse dos alunos, além de oportunizar a leitura, a escrita e a reflex&o sobre o
SEA. Um exemplo indicado no texto é o trabalho sistemético da produgdo de um almanaque,
que permite aliar ludicidade com a constante reflex&o sobre o SEA, em que cada momento da
producdo (desde a leitura até uma producdo) passa a ser um momento carregado de
significacdo. Além disso, atividades como a producdo de um almanaque permite, segundo o
texto, o contato do aluno com géneros variados (receitas, instrugdes diversas, historias em
quadrinhos, entre outros). Em vérios trechos o texto retoma a importancia desse contato com

diferentes géneros textuais e suas finalidades.

Os jogos apresentados no contetdo do fasciculo 5 sdo intencionalmente
preparados para que a aprendizagem da leitura e escrita possa atender turmas heterogéneas, ou
seja, com niveis diferentes de apropriacdo do SEA. Além disso, o texto enfatiza a
importancia em se planejar os jogos que serdo aplicados no ensino do SEA, com a finalidade
de trabalhar com jogos capazes de atender aos diferentes niveis de escrita, além de

familiarizar os alunos com suas regras e materiais. Em relacdo a isto, nota-se uma
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preocupacdo no texto em se priorizar o atendimento escolar de acordo com as necessidades

dos alunos.

Fasciculo 6 - O Livro Didatico em sala de aula: algumas reflexdes

No texto do fasciculo 6 - O Livro Didatico em sala de aula: algumas
reflexdes - sdo apresentadas questdes relacionadas ao uso do livro didatico de Alfabetizacéo e
de Lingua Portuguesa em sala de aula. O texto ainda discute o processo de modificacdo dos
livros didaticos a partir da institucionalizacdo do PNLD; o processo de escolha e as
caracteristicas dos novos livros didaticos; e o uso que os(as) professores(as) fazem do livro

didatico em suas préticas de ensino.

O texto indica que, apesar de todas as mudancgas ocorridas na escola e na
sociedade, o livro didatico permanece como um dos suportes basicos na organizacdo do
trabalho pedagdgico, sendo o principal material escrito manuseado e lido pelos alunos. Ao
mesmo tempo em que o texto aponta a importancia do livro didatico, também chama a
atengdo para os livros que controlam o acesso dos alunos a diversos tipos de texto. Nesse
caso, o texto refere-se as cartilhas, muito utilizadas até a década de 80, e que foram criadas
para alfabetizar os alunos através de uma pratica descontextualizada, pois ao invés de
proporem a leitura e a escrita de textos que circulavam na sociedade, os livros apresentavam

textos completamente artificiais.

O texto ainda descreve que a partir da implantacdo do PNLD, a mudanca
mais visivel nos novos livros de alfabetizacdo diz respeito a presenca de uma diversidade
textual (bilhete, instrucdo de jogo, poesia, conto de fadas, reportagem, receita, verbete de
enciclopédia, trava-linguas, cartaz publicitério, noticia de jornal, etc.) e que essa diversidade
favorece a apropriacdo da leitura e da escrita, por se tratar de textos significativos para os
alunos. E por isso, assim como no fasciculo 5, o fasciculo 6 retoma a importancia em se
trabalhar com diferentes géneros textuais, por se tratar de uma metodologia que valoriza o uso
real do texto. Para Morais (2005), se queremos alfabetizar numa perspectiva de letramento,
devemos proporcionar sistematicamente a apropriacdo da notacdo da escrita e do Sseu uso
social real pela crianga, a fim de garantir que se tornem autonomamente letradas, exercitando
a capacidade de ler e escrever textos com as caracteristicas e finalidades que as pessoas

letradas utilizam em nossa sociedade.
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Fasciculo 7 - Modos de falar/modos de escrever

O fasciculo 7 discute os modos de falar e modos de escrever, bem como a integragdo
entre essas duas préticas e as suas relacbes com a aprendizagem da escrita. Analisa-se o
trabalho de uma professora de escola publica do Distrito Federal, em atividades de leitura e
producdo de textos que levam em consideracdo a competéncia comunicativa dos alunos.
Inicialmente o texto mostra, através da producdo de um texto coletivo, que existem
diferengas, culturalmente definidas, entre os modos de falar e os modos de escrever. De
forma clara o texto vai relatando uma atividade de producéo de um texto, na qual o professor
é 0 escriba, visto que seus alunos ainda ndo se apropriaram do SEA. Concomitantemente, o
texto convida o leitor a analisar o relato da experiéncia e refletir sobre aspectos relevantes,
tais como: a reflexdo sobre a lingua oral e a lingua escrita no processo de construcéo de textos
coletivos; a reflexdo sobre o relativismo cultural (envolvendo a diferenga e valorizagdo de
diferentes dialetos); a reflexdo sobre normas de adequacgdo no uso da lingua oral; a reflexdo
sobre a integracdo dos saberes da oralidade na construcdo da escrita; e a reflexdo sobre

convencOes da lingua escrita.

Essas reflexdes realizadas a partir da elaboragéo de um texto coletivo podem
ser consideradas importantes, visto que auxiliam o professor na implementacdo de atividades
que favoregam a construcgdo e o avanco de hipGteses sobre a leitura e escrita pelos seus alunos.

Para Andal6 (2000), a producéo de texto coletivo é:

[...] uma forma de trazer para a sala de aula acontecimentos da vida diaria dos
alunos e do professor, criando situagBes de uso real da lingua, demonstrando
concretamente a funcdo social da linguagem, como instrumento de expressdo
pessoal, alteridade e representacdo do mundo.

Embora o texto ndo apresente nenhuma referéncia & concepcdo de lingua
apresentada no fasciculo 1, é valido ressaltar que 0 mesmo retoma aspectos importantes do
primeiro fasciculo, ao demonstrar que os alunos falantes de variedades linguisticas diferentes
da denominada “lingua padrdo”, tém o direito de dominar essa variedade, que é mais
valorizada socialmente, e este direito é inerente a todos os alunos, independente de suas
condices financeiras ou demograficas. 1sso demonstra uma preocupacéo com a funcédo social

da escola, sendo que esse aspecto foi pouco explorado no contetdo dos fasciculos.
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Fasciculo complementar

O fasciculo complementar trata de questdes relacionadas ao processo de
ensino e aprendizagem da lingua escrita nas séries ou ciclos iniciais do Ensino Fundamental, a
partir de relatos sobre acéo pedagdgica desenvolvida com o tema Histdria de Vida. O texto
retoma concepcdes apresentadas nos fasciculos anteriores e aprofunda também questdes a
respeito da leitura e da producdo textual na formagdo linguistica do aluno e na sua

constituicdo como sujeito-leitor e produtor de textos.

As reflexdes realizadas no texto apontam para uma preocupagdo com a
sistematizacdo do conhecimento, envolvendo a necessidade constante de que aconte¢ca uma
inter-relagdo entre a alfabetizagdo e o letramento, pois segundo o texto, é atraves da vivéncia
dessas préticas em sala de aula, mesmo para alunos que ndo saibam ler e escrever da forma

convencional, que o educando apropria-se do sistema de escrita.

Em todo o contetido do fasciculo complementar, nota-se a preocupacdo com
0 esclarecimento dos assuntos para a compreenséo do professor, visto que o texto é composto
por trés unidades, e ao final de cada uma delas é apresentada uma sintese da unidade. Além

disso, séo apresentadas notas explicativas sobre os termos que aparecem no decorrer do texto.

Embora o texto exponha que o atendimento e atividades devem ser
diferenciados para alunos com niveis de aprendizagem diferentes (atendimento individual), o

mesmo n&o apresenta como praticar tal agdo em salas com grande quantidade de alunos.

Os fasciculos do Programa Pro-Letramento: uma analise critica

A partir da leitura e analise dos fasciculos, observa-se que o material
utilizado pelo Programa Pro-Letramento traz contribuicfes relevantes para os professores
alfabetizadores e para o sistema educacional, pois apresenta um tratamento preciso dos termos
alfabetizacdo e letramento e indica metas para os trés primeiros anos do Ensino Fundamental

de 9 anos, destinados ao trabalho com as turmas de alfabetizacéo (6, 7 e 8 anos).

Apesar da diversidade dos temas e abordagens dos fasciculos, os pontos

comuns que podem ser identificados nos fasciculos sao:
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a) a compreensdo de que a sistematizagdo do processo de alfabetizacdo e sua
articulacdo com préticas sociais de uso da leitura e da escrita (letramento) sdo fundamentais

para se garantir a apropriagéo do SEA;

b) a indicacdo de encaminhamentos praticos (como fazer), na maioria das

vezes baseado na proposicao de reflexdes para o professor cursista;

c) a valorizacdo da experiéncia que os professores cursistas ja possuem e a
utilizacdo de relatos e experiéncias de outros professores com préticas pedagdgicas bem

sucedidas;

d) a reflexdo sobre os contetdos trabalhados e a devida articulagéo entre a
teoria e a pratica, proporcionando subsidios para o trabalho pedagdgico do professor no
sentido de sistematizar atividades que efetivamente possam proporcionar aos alunos a

apropriagdo do SEA,

e) a preocupacdo em garantir a apropriagdo do SEA a todos os alunos, nos

trés primeiros anos do Ensino Fundamental de 9 anos.

Pode-se perceber que ha algumas diferencas entre os fasciculos analisados.
Enquanto os fasciculos 1 e 2 apontam para a dimensédo coletiva do trabalho pedagdgico, no
fasciculo 3 prevalece o aspecto individual. Os fasciculos 1 e 2 apresentam os conceitos de
alfabetizacdo e letramento, que sdo retomados somente no fasciculo 5. No fasciculo 4, que
trata da organizagdo da Biblioteca Escolar e salas de leitura, nota-se a auséncia de um texto
sobre a leitura de historias infantis em sala de aula (ou literatura infantil), que é apresentado

somente no fasciculo 7.

Em geral, o discurso pedagdgico presente nos fasciculos baseia-se em
teorias de matrizes epistemoldgicas distintas, sendo predominantes o construtivismo e a
alfabetizacdo em uma perspectiva de letramento. Além disso, observa-se no discurso
pedagdgico dos fasciculos uma preocupagdo em explicitar metodologias referentes a
sistematizacdo do processo de alfabetizacdo. As teorias mencionadas encontram-se
justapostas (como € o caso dos fasciculos 1, 2 e 5), pois os autores dos fasciculos baseiam na
Psicogénese da Lingua Escrita (Emilia Ferreiro e Ana Teberosky) e, ao mesmo tempo,
defendem a sistematizagdo do processo de alfabetizagdo. Pode-se afirmar que os autores ndo
se restringem apenas a perspectiva construtivista, mas buscam dialogar com as possibilidades
por ela oferecida e aproximé-la com outras perspectivas que defendem a sistematizacdo do

processo de alfabetizagdo e a importancia da mediagéo no processo de ensino-aprendizagem,
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defendida por autores como Artur Morais, Eliana Albuquerque, Telma Leal, Magda Soares, e
outros. No levantamento efetuado, constatou-se que 100 (cem) autores foram citados
(APENDICE F). Os autores mais citados foram Maria Costa Val, Angela Kleiman, Artur

Gomes de Morais e Magda Soares.

Embora os fasciculos apresentem uma série de contribuicBes tedricas e
metodoldgicas para os professores alfabetizadores, alguns aspectos poderiam ser melhor

explorados, tais como:

a) a inclusdo de questdes mais amplas relacionadas & educacéo, a funcéo
social da escola na sociedade atual e & dimenséo politica do processo educativo e do proprio
processo de alfabetizacdo. A questdo da importancia do dominio da leitura e da escrita como
instrumento essencial para o exercicio de uma cidadania plena poderia ser util para efetivar
uma articulacdo maior entre as dimensdes tedrica, politica e metodoldgica do processo de

alfabetizacao;

b) uma maior explicitacdo sobre o papel da Literatura Infantil no processo

de alfabetizac&o, assim como na constituicdo do sujeito-leitor;

c) a ampliacéo da discusséo da escola e da agdo docente em uma perspectiva
mais coletiva e social e menos individualizada, pois o trabalho docente é também influenciado

pela organizagdo escolar como um todo;

d) a incluséo de contribuicbes de professores alfabetizadores, visto que 0s
grupos representados no processo de produgdo do texto da politica constituem-se apenas de
professores das Universidades. Embora algumas vezes haja a mengdo de préticas
alfabetizadoras que foram alvo de pesquisas académicas, é possivel que os professores

cursistas pudessem ser beneficiados com as contribuicdes de seus pares.

De modo geral, os fasciculos do Programa Prd-Letramento podem auxiliar a
préatica pedagodgica do professor no sentido de aprimorar seus conhecimentos teoricos e
subsidiar sua préatica docente de forma a garantir o sucesso da aprendizagem dos alunos. No
entanto, os tutores sdo sujeitos fundamentais na mediagéo entre o material e os professores
cursistas, seja complementando os fasciculos com materiais adicionais ou criando espagos
para que os professores discutam, reflitam, questionem e estabelecam relagdes entre o
contetdo do material e 0s conhecimentos que j& possuem. Os materiais utilizados (fasciculos
e materiais complementares) sdo importantes. No entanto, as interagdes que se estabelecem no

grupo, as oportunidades de intercambio de experiéncias, as reflexdes e a fundamentacao e
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estimulo que os professores cursistas possam receber para planejarem intervencdes em suas
salas de aula sdo fundamentais para que o desenvolvimento profissional efetivamente
aconteca. Nesse processo, parece essencial compreender a escola em sua dimens&o social e
coletiva, pois o processo educativo é uma responsabilidade de todos os profissionais que
atuam na escola e ndo deveria ser entendido como uma responsabilidade dos professores
individualmente (DANTAS; PRADO, 1994).
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CAPITULO 5 - PROGRAMA PRO-LETRAMENTO: UMA ANALISE DO
CONTEXTO DA PRATICA

O contexto da prética é complexo e envolve uma série de dimensdes, tais
como: o desenvolvimento do Programa junto aos professores cursistas (encontros de
discussdo), as possiveis mudangas ocorridas na atuacéo dos professores em suas salas de aula,
0s possiveis impactos do programa na melhoria da aprendizagem dos alunos, etc. Apesar do
reconhecimento dessas dimensdes, na presente dissertacdo, optou-se por investigar como o
Programa estava sendo desenvolvido junto aos professores cursistas, utilizando como
estratégia de coleta de dados a observacdo de encontros de discussdo em Garuva — SC e
entrevistas com tutores. Com a finalidade de se obter dados de outras realidades, foram

aplicados questionérios.

A pesquisa junto aos cursistas, seja por meio das observagdes, entrevistas e
questionérios, reveste-se de significativa importancia, pois os professores participantes no
Programa Pro-Letramento constituem o foco central da politica investigada. Ball (2006)
aponta que em muitos estudos de implementacdo as pessoas estdo apenas "implicitas”, pois
nem sempre se da a devida atengdo as opinides das pessoas envolvidas nas politicas. Na
perspectiva de pesquisa de politicas defendida por ele, é fundamental levar em conta as vozes
dos sujeitos. A seguir, apresenta-se uma breve explicitacdo dos procedimentos metodoldgicos

empregados na pesquisa.

5.1 ENTREVISTAS

Na presente pesquisa optou-se pela utilizacdo da entrevista de tipo semi-
estruturada®, que deu liberdade para a entrevistadora desenvolver cada situagio em qualquer
diregdo que considerasse mais adequada, podendo explorar de forma mais ampla as questdes,
visto que o roteiro ndo era fechado. A etapa inicial da pesquisa de campo constituiu-se da

negociacdo do acesso aos dados necessarios para a pesquisa junto a Coordenacdo

Administrativa de uma das universidades participantes da Rede Nacional de Formacéo de

39 entrevista semi-estruturada constitui, segundo Trivifios (2001) um conjunto basico de perguntas que aponta
fundamentalmente para a medula que preocupa o investigador. A entrevista semi-estruturada comega com um
nuimero determinado de interrogativas, podendo concluir com inimeras outras, visto que cada pergunta pode
originar outras perguntas esclarecedoras do investigador; ndo satisfeito com as respostas anteriores recebidas.
Sendo assim, o roteiro da entrevista se enriquece com as novas perguntas e respostas.
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Professores (UEPG), responsavel pelo Programa Pro-Letramento em cinco Estados, sendo
eles: Bahia, Santa Catarina, Parana, Rond6nia e Alagoas. A permissdo solicitada referia-se a
realizacdo de entrevista com a Coordenadora Pedagdgica do Programa Prd-Letramento,
acesso a planilhas de dados dos e-mails dos tutores participantes e acesso ao material

impresso (fasciculos) do programa.

Além da entrevista com a Coordenadora Pedagdgica do Programa Pro-
Letramento (APENDICE A), foram entrevistadas também duas professoras orientadoras de
estudo (tutoras) do Municipio de Garuva — SC (APENDICE B).

O contato inicial com as entrevistadas foi através de e-mail, no qual foi feita
a apresentacdo da pesquisadora, além da sua instituicdo de origem, do tema de sua pesquisa e
do objetivo da mesma. Nesse contato foi solicitado o agendamento de uma data para
realizacdo da entrevista. Nos dias das entrevistas (12/09/2007 com a Coordenadora
Pedagdgica e 21/02/2008 com as tutoras de Garuva), a pesquisadora solicitou permissdo para
a gravacdo das entrevistas e assegurou seus direitos ndo s6 ao anonimato, mas também o
acesso as gravacOes, transcricbes e andlises, como ainda abriu a possibilidade de as

entrevistadas também fazerem as perguntas que desejassem.

A garantia do anonimato foi um dado relevante na pesquisa, pois deixou as
entrevistadas mais seguras para expressarem suas idéias e opinides sobre o Programa Pro-
Letramento. Durante a realizagdo das entrevistas, notou-se a preocupagéo das entrevistadas
em serem cautelosas ao emitirem opinides sobre a atuacdo das entidades que representavam.

A tabela abaixo apresenta um demonstrativo do perfil das professoras entrevistadas.

TABELA 3 - Caracterizagdo das professoras entrevistadas

Tempo de participagdo
Cadigo Funcéo Sexo Entidade que representava no Programa Pro-
Letramento

CP Coordenadora Pedag6gica F UEPG 3 anos
T1 Orientadora de estudos F SME (de um municipio de 3 anos

SC)
T2 Orientadora de estudos F SME (de um municipio de 3 anos

SC)

Apb6s a realizagdo das entrevistas, foram efetuadas as transcricdes.
Inicialmente na transcri¢do da entrevista houve um esforco no sentido de passar a linguagem

oral para a escrita. Numa segunda verséo da transcri¢do, realizou-se uma limpeza dos vicios
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de linguagem e do texto, grafado segundo as normas ortogréficas e de sintaxe, mas sem

substituicdo de termos.

5.2 OBSERVACOES

O tipo de observacdo utilizada na presente pesquisa foi a ndo-participante, na
qual a pesquisadora entrou em contato pessoal com o grupo a ser pesquisado (encontro de
estudo — Garuva/SC), mas ndo se integrou a ele, ou seja, apenas participou do fato, agindo

como expectadora, porém utilizando-se de procedimentos sistematicos de coleta de dados.

Na tentativa de preservar a sequéncia em que as interagdes do grupo
observado ocorreram, as anotagOes foram feitas na medida em que a observagdo acontecia,
sendo que o conteudo constituiu-se de uma narrativa de tudo que foi constatado no periodo de
observacdo. Além da observacdo dos encontros de estudo (realizada em 21 e 28/02/07),
também foi realizada a observacdo de um seminério de avaliagdo, realizado nos dias 14 e
15/04/08, no municipio de Balnedrio Camborid, do qual participaram os municipios do estado

de Santa Catarina que tomam parte do Programa Pro-Letramento.

5.3 QUESTIONARIOS

Na presente pesquisa aplicou-se um questiondrio com questdes abertas e
fechadas que foi encaminhado para tutores (APENDICE C) e professores cursistas
(APENDICE D), com o objetivo de se obter um nimero maior de dados de diferentes regides
do pais, com relacdo as opinides desses sujeitos sobre a implementacdo e execucdo do
Programa Pro-Letramento nos municipios. Os questionarios foram enviados para tutores e
professores cursistas dos estados de Santa Catarina, Alagoas, Bahia e Ronddnia. Os 18
questionarios do Municipio de Garuva foram aplicados pela propria pesquisadora. Os demais
foram enviados pelo correio e devolvidos. Foram enviados 300 questionérios para 30
diferentes municipios dos estados citados, no entanto, foram recebidos apenas 9 questionarios
de tutores e 84 de professores cursistas. A obtencdo de dados do questionario de outros
estados tornou-se um aspecto relevante, pois ha diferencas significativas no contexto sécio-
econdmico dos estados que participam do Programa Pro-Letramento. A tabela 4 apresenta o

namero de questionarios recebidos.
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TABELA 4 - Questionarios respondidos por tutores e professores cursistas

Municipio/Estado | N.°de Tutores | N.° de professores | Total
Tubardo/SC 01 12 13
Garuva/SC - 18 18
Alfredo Wagner/SC 02 04 06
Campos Novos/SC 01 17 18
Lages/SC 01 08 09
Sdo Miguel do 01 04 05
Oeste/SC
Belo Monte/AL 01 14 15
Carinhanha/BA 01 15 16
Pocdes/BA 01 10 11
TOTAL | 09 102 111

5.4 ANALISE DOS DADOS

Aspectos relacionados a implementacédo e gestdo do Programa Pro-Letramento

Segundo a Coordenadora Pedagogica entrevistada, o primeiro passo para a
implementagdo do programa foi a adeséo dos estados de Santa Catarina, Bahia, Alagoas e
Ronddnia. No caso de Santa Catarina, a adesdo foi uma solicitacdo do proprio Estado,
enquanto que nos demais foi um convite do MEC, pois o programa inicialmente foi

direcionado aos estados das regides Norte e Nordeste.

Apoés a adesdo desses estados, ocorreu a formacéo inicial dos tutores (40
horas), a realizagdo de dois seminarios de acompanhamento e de um seminario final de
avaliacdo. Os encontros de estudo nos municipios foram iniciados apés a formacéo dos
tutores. Ainda de acordo com a referida coordenadora, uma das a¢fes de implementacéo foi o
estudo da proposta curricular do estado participante do programa. De acordo com a
coordenadora, o estudo da proposta curricular estadual pdde contribuir com as discusses ja
realizadas pelo estado na area da educacdo. Observa-se uma preocupacgao em se aproximar o

conteldo do Programa Pro-Letramento do contexto local.

A Coordenadora Pedagégica informou que a formacdo continuada é avaliada
através de relatorios detalhados sobre o desenvolvimento do trabalho que sdo encaminhados a
coordenagéo pelos tutores. A respeito de tais avaliacdes no Estado de Santa Catarina, a

professora relatou que:

As avaliagGes foram extremamente positivas, disseram que as nossas discussoes
foram ao encontro das discussdes que o estado ja estava fazendo, a partir da
proposta curricular e da formacdo continuada que ja havia sido estabelecida 1a4 no
préprio estado. E que eles estavam muito animados com esse programa, gque € um
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programa que veio complementar e ampliar os demais e que tinham interesse em
dar continuidade, porque na época havia a proposta, mas ainda ndo estava
totalmente estruturada, ndo sabiamos bem como seria 0 revezamento, entdo foi
bem positivo. (Entrevista C P).

Percebe-se na fala das entrevistadas que a avaliacdo é considerada como um
ponto forte na gestdo do Programa Pro-Letramento, pois segundo a professora CP o
acompanhamento e a avaliacdo dos municipios participantes sdo realizados minuciosamente,
utilizando como estratégias os seminarios de avaliagdo e os relatérios. Os relatérios sdo
enviados aos tutores dos municipios via e-mail e por meio de correspondéncia, e 0s tutores 0s
retornam para a coordenacdo, que por sua vez elabora seu relatério e encaminha a
Coordenacdo do programa no MEC. Sobre a avaliagdo a professora orientadora de estudos

T1 tem a dizer o seguinte:

Na verdade quando a gente termina o0 programa no municipio responde uma
avaliacdo enquanto tutor e os professores que fazem o curso também respondem.
O CEFORTEC, a UEPG tem um programa até disponivel on-line para se responder
as perguntas. Os professores que tinham internet responderam essas questdes no
ano passado. E a avaliacdo ndo ocorre sO através destas perguntas que estdo
disponiveis, mas também nos encontros que a gente faz de formacdo de tutores
para saber como esta sendo desenvolvido o programa, se estd havendo resultados
positivos e quais as dificuldades encontradas. Os proprios professores da
universidade que vem prestar orientagdo para os tutores ja fazem essa avaliagdo.
Eles querem esse feedback de como esta acontecendo e através do relatdrios que
entregamos é possivel avaliar. Os relatérios sdo importantes porque o tutor também
tem que desenvolver a competéncia de escrever, de falar sobre a sua pratica
enquanto formador. (Entrevista T 1).

A orientadora de estudos T1 participa do Programa Prd-Letramento desde
sua implantacdo no municipio de Garuva - SC. Além disso, ela é a responsavel na Secretaria
Municipal de Educagéo pela formagdo continuada, tendo participado de outros programas
com esse fim, para professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental (como por exemplo:
0 PROFA e Escrevendo o Futuro). Segundo ela, através da avaliacdo pode-se desenvolver no
professor a competéncia de escrever, isso significa aprimorar um conhecimento essencial

para sua pratica pedagogica, que é o conhecimento da escrita.

Outro resultado proveniente da avaliagéo foi apresentado pelas professoras
T1 e T2 que afirmaram que no inicio da implementacdo do programa no municipio elas
utilizavam quatro horas semanais para o planejamento dos encontros. Depois de um ano foi

necessario aumentar o tempo para oito horas semanais porque as pautas dos encontros assim
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o0 exigiram. Isso significa que 0s municipios tém autonomia para gerir o programa da forma
como considerarem mais adequado, de acordo com as necessidades identificadas nas

avaliagOes.

Outro ponto forte na gestdo do programa que foi destacado pelas
entrevistadas é a articulacéo entre os gestores educacionais (MEC, Universidades e Sistemas

de Ensino) na execucédo do programa.

Eu estive dia 21 no Ministério da Educacgdo para uma reunido de avaliacdo do Pré-
letramento com todos os centros de alfabetizacdo e linguagem e com os centros de
matematica, entdo essas reunides sdo realizadas, nds também encaminhamos, nés
coordenadores encaminhamos relatorios periddicos pro MEC, a cada acdo
desenvolvida, sempre encaminhamos relatérios minuciosos das a¢fes e a presenga
deles nos encontros também é uma forma de apoio porque é importante que eles
estejam 14 ao nosso lado atendendo as dividas dos tutores, respondendo as
questdes, entdo tem sido assim, uma parceria bem eficaz. Eu vejo que essa parceria
esta dando certo, eu pelo menos percebo muito isso. (Entrevista C P).

A articulagcdo entre os gestores educacionais tem proporcionado apoio
técnico e financeiro aos municipios participantes do programa. Dos nove professores
orientadores de estudo que responderam o questionério, todos afirmam receber apoio para a
execugdo do Programa Pro-Letramento em seus municipios. O apoio tem sido recebido
principalmente da Secretaria de Educagdo (seja municipal ou estadual) e da Universidade, e

vem sendo considerado bom, ou seja, de acordo com as perspectivas.

Na opinido da professora CP, 0 MEC é o “grande gestor” do Programa Pro-

Letramento:

Recebemos muito apoio deles, claro que inicialmente € o financeiro, eles séo os
grandes gestores do programa, eles financiam via centro, sdo eles que fazem toda a
parte da apresentacdo, de contato inicial com os estados, depois eles organizam
uma reunido no estado. A partir do momento que o estado esta comprometido a
participar do programa, eles organizam uma reunido no estado, geralmente na
capital.  NOs somos convidados, ndés o0s coordenadores pedagdgicos de
alfabetizacdo e de matematica somos convidados a participar também, os
secretarios municipais participam, representantes da UNDIME, da Secretaria
Estadual de Educacgdo. Eles (MEC) apresentam toda a proposta do programa, nés
também somos convidados a falar especificamente do trabalho que desenvolvemos
com alfabetizacdo e com matematica e eles, representantes dos municipios,
geralmente Secretarios Municipais de Educacdo, fazem as perguntas. Todos sdo
convidados, mas ndo sdo obrigados a participar, é uma decisdo de cada municipio,
entdo eles fazem a inscrigdo junto ao MEC e quando toda essa parte esta pronta,
entra a nossa parte com a questdo pedagogica, entdo de iniciarmos a formagdo
inicial de 40h e depois marcamos 0s seminarios. Também o apoio que ele tem dado
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ao programa € através das bolsas porque eles estdo oferecendo uma bolsa de R$
600,00 pra cada tutor, também é um incentivo a participacao e eles sempre frizam
que esses R$ 600,00 ndo sdo uma remuneracéo por ele estar atuando como tutor,
trata-se de uma ajuda pra que ele possa adquirir livros, pra que ele faga um xérox,
de repente n6s indicamos um livro e ele quer ter acesso ao livro, entdo ele tem essa
bolsa pra isso. O MEC também faz o acompanhamento, fazem reunifes, nés somos
convidados pra reunides. (Entrevista C P).

Quanto a atuacdo profissional das entrevistadas, constatou-se que elas
exercem diferentes fungBes no Programa Pro-Letramento e nas suas instituicfes. A
entrevistada CP exerce as funcdes de coordenadora pedagdgica do Programa Pro-Letramento,
docéncia em cursos de formagdo de tutores e como orientadora de estudos a distancia.
Segundo ela, essas vérias funcbes permitem um envolvimento maior com as questdes do

programa:

No meu caso, como Coordenadora, é fundamental estar exercendo essas trés
funcdes porque o olhar se torna muito mais apurado, porque coordenar do lado de
fora é uma situagdo, coordenar a partir de acGes que vocé desenvolve, que vocé
vivencia é diferente. Embora a sobrecarga seja grande, eu vejo que isso facilita em
muito o trabalho de coordenacdo. (Entrevista C P).

Enquanto isso, para a professora T1, que exerce a funcdo de orientadora de
estudos e atua nos cursos de magistério e Pedagogia a distancia, além de trabalhar na
Secretaria de Educacdo como supervisora, a sobrecarga pode atrapalhar o desempenho do
tutor, visto que suas atribui¢cdes sdo varias, entre elas o estudo dos fasciculos, o conhecimento
da metodologia de trabalho, a proposicdo de atividades diversificadas, a elaboragdo de

materiais complementares e o desenvolvimento de toda a parte pratica do programa.

Para a professora T2, que exerce as fungbes de orientadora de estudos e
coordenadora local do programa, além de atuar como Secretaria Municipal de Educagio, o
trabalho com a tutoria exige muito tempo disponivel para o estudo dos fasciculos. Nesse

sentido o acimulo de tarefas pode comprometer um trabalho mais eficaz.

Sobre as atribuigBes da Coordenacéo Pedagdgica do programa, a professora

CP destacou as seguintes:

Primeiramente é a organizacdo do grupo de trabalho. Orientar também com
relacdo aos conteldos dos fasciculos, porque o grupo claro ele ja estudou os
fasciculos antes de comegar o trabalho, que é uma condicdo pra que se desenvolva.
Os professores formadores estudam todos os fasciculos e depois nds sempre
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procuramos nos reunir periodicamente pra sanar dividas, esclarecer pontos que nao
ficaram claros pra todo mundo, entdo eu acabo organizando isso também. A
organizacdo de materiais complementares, porque os fasciculos sdo digamos o
documento base da formagdo, mas ndo sdo os Unicos, entdo had a necessidade de
organizarmos materiais complementares que vado ao encontro da base tedrica da
proposta dos fasciculos e que atendam muitas vezes as necessidades externadas
pelos professores tutores nas avaliagdes que eles realizam ao final de cada encontro
e também nas externadas nos relatdrios que eles nos enviam. Eu procuro sempre
atender essas trés perspectivas: o material tedrico, as necessidades externadas na
avaliacdo e aquilo que eles colocam também de necessidades nos relatdrios. Manter
esse contato freqiiente com o Ministério da Educacdo é funcdo da coordenacéo,
com as coordenacdes locais dos Estados onde nés estamos atuando, também &
funcdo da coordenacdo. Porque nos Estados onde atuamos nos temos geralmente
representantes da UNDIME, ou da rede estadual, que n6s chamamos de
representantes locais e temos também a parceria com as Universidades, que é uma
das propostas do Pré-Letramento. Entdo no caso de Santa Catarina, na primeira
etapa, 0 nosso contato era com a UDESC. Depois na Bahia, com a UNEB, e em
Alagoas com a UFAL e agora em Rond6nia estamos procurando manter contato
com os professores da UNIR pra formarmos a parceria. (Entrevista C P).

Como se percebe, as atribuicdes da Coordenacéo referem-se tanto a parte
préatica (estudo e orientagdo quanto ao material do programa, organizagdo de materiais
complementares) como a parte burocratica (articular as parcerias com outras Universidades)

do programa.

J& para as professoras T1 e T2 as atribuicBes da tutoria do programa estdo

mais relacionadas a questdes préaticas, como se pode perceber a seguir:

Primeiro, participar dos encontros de formacao onde a gente recebe uma assessoria
da universidade. Entdo nds temos uma formacao inicial que foi feita de 40 horas
no municipio de Lagunas em Santa Catarina, e depois tem a formacdo continuada
dos tutores também, onde a universidade faz encontros periodicos para verificar
como esta acontecendo a formacdo no municipio. Ha também a entrega de
relatérios, de como estd sendo desenvolvido o trabalho e também nés temos
professores capacitados para estarmos formando também como tutores. Dentro de
cada fasciculo nés contamos com professores que nos orientam como desenvolver
o0 trabalho com o fasciculo. E minha atribuicdo enquanto tutora no municipio é
estar desenvolvendo esse trabalho, organizando o material e as pautas, mas a
principal é o estudo, pois vocé tem que estudar o fasciculo, conhecer a metodologia
de trabalho, propor atividade diversificada, elaborar material complementar e
desenvolver toda a parte préatica do programa. (Entrevista T1).

Cada inicio de curso de turma nova eu vou junto, a gente apresenta 0 curso juntas,

a gente trabalha juntas. Entdo a gente esta em constante troca, na hora de fazer o
relatorio eu chamo ela, é uma troca de tutor pra tutor. (Entrevista T 2).

Para exercer as atribuicGes de coordenacéo e tutoria, os professores devem

possuir algumas caracteristicas e habilidades, que segundo a Coordenadora devem ser:
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O proprio Guia Geral coloca algumas questBes que vocé ja teve acesso, que é a
formacdo, no caso da parte da alfabetizacdo que seja formada em Letras ou em
Pedagogia, ou se ndo houver nenhum profissional nessa cidade, no municipio que
tenha essa formacao, que ele seja formado em Magistério e que tenha experiéncia
nas séries iniciais, que ja tenha atuado como docente, ndo apenas como pedagogo,
na escola como docente das séries iniciais, e que seja efetivo na rede, na rede
publica, porque de nada adianta vocé investir num professor que depois esta e ndo
esta, no ano seguinte de repente ndo esta mais. Entdo ela é um requisito basico
para que o tutor pudesse atuar e que seja, ha minha opinido, alguém que goste de
estudar, porque ser formado e ter experiéncias ndo garante que ele va realmente se
envolver com a formacdo. Entdo alguém que goste de estudar, porque o objetivo
do programa ndo € de esperar tudo pronto, realmente fazer com que ele a partir
daquilo que se é discutido, que va atrds também, que demonstre interesse em
pesquisar, em ampliar seus conhecimentos. E ndo é qualquer profissional que
apresenta esse perfil. Que goste de ler, porque nos ja percebemos isso, ndo s
nesses estados onde atuamos, mas em Ponta Grossa mesmo, o fato de vocé ser
professor ndo garante que goste de ler ou que tenha o habito de ler. Nesse caso
dos tutores do Pré-letramento é um requisito porque ele tem os fasciculos, precisa
comecar a leitura por ai, os materiais complementares que nds fornecemos e outros
que ele mesmo vai atras, busca, socializa conosco, entdo ele precisa ter esse
interesse, e ndo é uma coisa que nds vamos criar, é uma coisa que ele ja deve trazer
pelo menos pra participar do programa. (Entrevista C P).

Para a entrevistada T1,

O tutor tem que ser dindmico e flexivel, porque vocé prepara uma pauta para o
encontro, acho que € parecido com o papel de cada professor na sala de aula, as
vezes naquele dia ndo estd rendendo como vocé esperava, e vocé tem que mudar
seu planejamento. Outro fato que ocorre é vocé estar desenvolvendo uma pauta e
surge uma davida, vocé tem que abrir espaco para esclarecer essas ddvidas e estar
aprofundando o estudo em determinadas areas. Por exemplo, dentro dessa questdo
de género, poema, surge a divida do que é poema, do que é poesia, Vocé tem que
abrir o planejamento para ramificar um pouco mais o conhecimento que esta dentro
da area. Entdo além de ser dinamico e flexivel vocé tem que ser estudioso, tem que
ler, tem que estar preparado para o encontro, vocé ndo pode pensar sou tutor, vou
preparar uma pauta e estd bom, as dlvidas aparecem e vocé tem que estar
disponivel para sempre estar lendo muito para esclarecer as ddvidas dos seus
alunos. N&o precisa saber tudo, mas precisa saber muito (Entrevista T 1).

Levando em consideragdo que as caracteristicas profissionais e de formacéo
que os professores possuem séo significativas para a constituicdo dos seus saberes e para sua
prética na gestdo do Programa Pré-Letramento, constatou-se que sete dos nove professores
orientadores de estudo que responderam o questionario possuiam experiéncia em classes de
alfabetizacdo. Esse € um dado pertinente, pois a experiéncia docente em classes de
alfabetizagdo constitui-se em um elemento fundamental para que as discussdes realizadas nos
encontros de estudo sejam realmente relevantes para os professores cursistas. Além disso, 0s

dados revelam que todos os tutores envolvidos na pesquisa possuem curso superior, sendo
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que 89% deles possuem curso de pds-graduacdo. Pode-se considerar que os professores
orientadores de estudo, no que tange a formacdo académica, constituem um quadro de
profissionais com qualificagéo suficiente para exercerem a fungdo de gestores do Programa

Pré-Letramento nos seus municipios.

Com relacdo as dificuldades encontradas na implementacdo e gestdo do
Programa Pré-Letramento, a partir da analise das entrevistas foi possivel identificar algumas
delas. Em um contexto mais amplo, uma das dificuldades seria o 6nus que o municipio tem
com o deslocamento de professores orientadores de estudo para a participacdo na formagao
inicial e nos seminarios. No inicio o MEC faz a apresentacéo do programa aos municipios e
informa que o compromisso destes sera com o deslocamento, a alimentacdo e a estadia do
tutor no local de formag&o e realizacdo dos seminarios, o que geralmente é feito na capital de
cada Estado. Para a professora CP, esse deslocamento fica oneroso e, por isso algumas vezes

alguns municipios deixam de cumprir seu compromisso.

Até 0 momento nds ndo tivemos desisténcia de nenhum municipio. A questdo
funciona da seguinte maneira; as vezes porque 0 municipio nao tem condicdes, ndo
sdo todos também, ndo sdo muitos, que até a maioria dos municipios tem assumido
bem o seu compromisso, é um ou outro, mas é uma dificuldade, ndo deixa de ser,
entdo as vezes o tutor ndo tem condi¢Bes naquele momento de pagar suas despesas
e ele ndo vai, mas nos ja temos também casos de tutores que estdo tirando do
préprio bolso, porque sabendo da qualidade do programa, estdo se sentindo
motivados e acabam pagando suas despesas e participando ativamente. Entdo isso
tem sido bem interessante, o proprio tutor, apesar das dificuldades, esta correndo
atras, e quando ele ndo tem mesmo como se deslocar, entra em contato conosco,
pede o material, pede pra fazer alguma atividade pra ele ndo perder. Se vamos
trabalhar com oficina, sempre levamos as apostilas, levamos material
complementar em CD, pois esperam que a gente forneca material complementar.
Os professores tutores que faltam aos seminarios e apresentam justificativa, sempre
fazem uma sintese do material encaminhado para demonstrar que houve leitura,
mandam questionamentos a respeito, entdo isso € muito interessante porque vocé
vé que o tutor ndo fica desmotivado apesar das dificuldades, entdo isso é muito
bom. (Entrevista C P).

Até a data da entrevista (setembro de 2007), nenhum municipio havia
desistido pelo fato de a formagéo do tutor ficar onerosa, e o que se nota é que alguns tutores,
percebendo a importancia da formagdo continuada, organizaram-se para participar da

formacdo e levar até seus municipios o programa.

Outra dificuldade apontada pela Coordenacdo Pedagdgica é a comunicacao
a distancia, visto que muitos professores (principalmente no Nordeste) ndo possuem

computador em casa e, quando podem, utilizam o computador da secretaria, mas héa
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professores que residem em lugares distantes e, as vezes, o e-mail é recebido por

funcionarios da Secretaria e ndo é repassado de imediato para o professor.

No6s sempre fazemos um levantamento no inicio do processo de qual € a melhor
forma de comunicacdo, porque o objetivo é que a comunicacdo aconteca, e eles ja
nos dizem se é e-mail, se é telefone, se é carta e nds procuramos atender isso ao
longo do processo. (Entrevista C P).

E importante lembrar que uma das habilidades que o tutor deve ter é o gosto
pela leitura e escrita, visto que ler e escrever consistem nas suas principais tarefas dentro do
programa. Segundo a professora CP, uma dificuldade € que alguns tutores ndo gostam de ler
ou ndo estdo habituados a isso. A auséncia do habito e gosto pela leitura e escrita pode
influenciar no planejamento dos encontros, elaboracéo de relatdrios e analise dos fasciculos

para estuda-los com os professores cursistas.

Em Alagoas, a proposta que eu fiz pro seminario final, e que n6s vamos aplicar em
todos os estados, é que eles apresentassem 0s painéis sobre o trabalho desenvolvido
com as criangas e além de apresentar esses painéis, eles tinham que fazer o relato
por escrito dessas experiéncias, fazer o registro, porque eu vejo que é uma outra
coisa que nos temos que trabalhar com os professores, o habito de registrar as
coisas, 0 professor faz muita coisa e ndo registra nada e esse registro também é um
momento de reflexdo, porque a partir do momento que vocé registra, vocé esta
refletindo sobre sua propria préatica. (Entrevista C P).

Em um contexto mais local, a professora T1 relata que uma das dificuldades
encontradas no inicio da implementacdo do programa foi & prdpria implantacdo devido a
burocracia, fazendo com que o programa demorasse um pouco para comegar. Isso fez com
que as turmas comegassem na metade do ano letivo de 2005 e encerrassem no més de abril de
2006.

NOs encerramos uma turma em abril de 2006 e no encontro de encerramento ja
fizemos o revezamento e tivemos o primeiro encontro de formagdo em agosto.
Enfim, quando tivemos a proposta do revezamento ja comegamos a trabalhar para
que 0 programa comegasse logo. Isso porque comegar o programa em junho ou
agosto é dificil, pois 0 ano letivo ja estd em andamento. E como o final do ano ja
se aproxima os professores estdo cansados e com uma sobrecarga de tarefas. O
programa deve comegar mais cedo, isso eu acho importante. Comegou o periodo
letivo o programa ja deve comecar. Agora n6s estamos trabalhando e terminando o
programa gue comegou no ano passado. E vantagem comegcar no inicio e terminar
no final do ano. (Entrevista T 1).
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Diante das dificuldades mencionadas e de outras que 0s gestores do
programa enfrentam durante a sua execucéo, todas as professoras entrevistadas concordam

que o desafio consiste na continuidade do programa.

Eu acho que o principal é ndo deixar que esse programa seja apenas mais um dos
tantos programas de formagdo continuada que j& passaram pelas escolas, mas que
ele venha complementar, que ele venha esclarecer dividas que anteriormente ndo
foram esclarecidas, que ele realmente se torne ou que seja algo significativo pra
formacdo do professor, entdo isso eu acho que é um grande desafio. E que ele
estude para alcangar realmente os efeitos desejados: a mudanca, a melhoria do
processo de ensino-aprendizagem nas séries iniciais, por isso que ele surgiu, entdo
acho que isso € um grande desafio. E o de criar, como eu ja disse anteriormente,
grupos permanentes de estudo. (Entrevista C P).

A continuidade é sempre um desafio porque a gente tem a intencéo de continuar,
pois se € um programa de formagdo continuada deve continuar. Ja tivemos dois
grupos de professores que participaram, mas com certeza tem pessoas interessadas
ainda. E enquanto existir essas pessoas 0 programa deve continuar. A formacéo
continuada deve ser uma politica da Secretaria de Educagdo e que a Equipe
Pedag6gica da Secretaria priorize essa questdo da formacgdo continuada dos
professores. Percebe-se que no revezamento varios municipios desistiram e o
grupo de tutores diminuiu e isso ndo pode acontecer. (Entrevista T 1).

Para que essa continuidade ocorra de fato, hd necessidade de apoiar os
grupos de estudo formados e selecionar materiais para estudo, podendo incluir outras areas
do conhecimento. Além disso, as acdes de uma formacéo continuada seriam mais efetivas se,
de acordo com Polimeno (2001), o seu conteido “incidisse sobre temas relacionados mais
diretamente com o trabalho do professor com alunos concretos, numa sala de aula concreta, e

ndo a partir de demandas na maioria das vezes indefinidas”. (p. 402 — grifo do autor)

Apesar das dificuldades e desafios apontados, pode-se concluir através da
analise das entrevistas que o Programa Pro-Letramento vem se constituindo em uma politica
de formacéo continuada de cardter mais duradouro e com isso integrando de forma mais

abrangente um sistema de formacdo permanente.

Os encontros de estudo e seminario de avaliacdo do Programa Pro-Letramento: analise de

dados de observacoes

O Programa Pro-Letramento se materializa nos encontros de estudo, sendo

que nestes encontros a pratica desenvolvida nas salas de aula pode ser discutida fazendo-se
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uma ligacdo com a pratica pedagogica de cada professor cursista. Nos encontros, séo
utilizados além dos fasciculos do programa, materiais complementares indicados pela

Coordenacdo Pedagdgica (Universidade) e materiais selecionados pelos proprios tutores.

No caso do municipio de Garuva - SC, onde foram realizadas observacdes
de encontros de estudos nos dias 21 e 28/02/08, os encontros acontecem semanalmente por
um periodo de quatro horas. Os professores cursistas consideram suficiente o nimero de

encontros, bem como a sua duragdo e a carga horéria do curso.

O municipio de Garuva possui uma boa estrutura para a execugdo do
Programa Pro-Letramento, visto que a Secretaria Municipal disponibiliza os tutores,
materiais impressos, além de tempo para os tutores realizarem estudos e planejamento dos
encontros de estudo. Sobre a escolha do tutor e apoio recebido pela Secretaria Municipal, a

professora T1 relatou o seguinte:

Sdo profissionais geralmente da secretaria de educacdo que ja estdo envolvidos
com o programa de formacdo continuada, antes de se convidar qualquer outra
pessoa, como ja tem muitas aqui na secretaria de educagdo que trabalham nessa
area e eles s&o colocados a disposicao do cargo, so pessoas interessadas. E cedido
um espago, a propria secretaria cede um espagco de tempo para essa pessoa
trabalhar com o programa. E nos ndo temos remuneragdo. O que a gente tem é um
banco de horas, como trabalho a noite no programa, essas horas depois se
convertem em dias de folga. (Entrevista T 1)

E importante destacar que os professores orientadores de estudo (tutores)
séo escolhidos pelas Secretarias Municipais e Estaduais de Educacdo. E de acordo com o
relato da professora T1, pode-se considerar que quando o tutor pertence & propria Secretaria e
ela proporciona um tempo para o professor preparar os encontros, isso facilita a execugédo do

programa no municipio.

Nas observagdes dos encontros de estudo realizadas em Garuva, verificou-
se que os professores cursistas, ao chegarem no espago onde acontecem 0s encontros (uma
sala de aula), organizam-se em grupos. Todos os professores trazem para 0s encontros 0s

seguintes materiais: fasciculos, portfolio e caderno de anotacdes.

A tutora sempre inicia 0s encontros entregando a pauta que contém o tema
do fasciculo que sera abordado, os objetivos do encontro, os conteddos, as atividades e o
tempo destinado para sua realizagdo. Em seguida, faz-se uma reviséo do assunto abordado

no encontro anterior. Logo apds, a tutora segue alguns passos que a auxiliam na organizacdo
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do encontro:

1° - Diagnostico do conhecimento prévio dos professores cursistas: 0s
professores sdo sempre questionados sobre o tema, e as respostas sdo sistematizadas no

quadro de giz antes da explicagdo do assunto.

2° - Explicagdo do assunto: a tutora explica a diferenca entre conceitos

presentes no material do programa.

3° - Apresentacdo do assunto através de video: os videos tém relagdo com o
assunto abordado no encontro e mostram exemplos de atividades que podem ser realizadas

em sala de aula.

4° - Aplicacéo do contetdo através da realizagdo de uma atividade prética: o
que € visto nos fasciculos e no video (teoria) é discutido pelos professores através da

realizacdo de seminarios e debates e concretizado na prética.

5° - Trabalho final: todas as atividades realizadas sdo dispostas em um

portfolio individual.

Percebe-se que o encontro de estudos segue uma pauta cuidadosamente
elaborada pela tutora. Isto ajuda o grupo de professores a ter uma meta, ou seja, que ao final
de cada encontro um trabalho final deve ser produzido e que este trabalho pode ser aplicado
em sala de aula com os alunos e futuramente o professor pode expor sua experiéncia para o

grupo, apresentando os resultados obtidos.

No caso do municipio de Garuva, percebe-se que o contexto local favorece
a execucao do Programa Pré-Letramento devido a uma série de fatores: apoio da Secretaria
Municipal, estrutura material e fisica adequadas, disponibilidade de tempo para 0s tutores

realizarem estudo e planejamento, colabora¢do com outros municipios, entre outros.

Para Ball, existem variagdes de contextos que interferem na execugéo de
uma politica, porque as politicas, principalmente as educacionais “geralmente sdo pensadas e
em seguida escritas com relacdo as melhores escolas possiveis (salas de aula, universidades,
faculdades), com pouco reconhecimento de variacbes de contexto, em recursos ou em
capacidades locais” (BALL apud MAINARDES; MARCONDES, 2009, p. 4). Isso significa
que as condicdes de implementacdo podem variar de um contexto para o outro e isso causara
um impacto nos resultados/efeitos do programa, pois como Ball explica, o contexto dos

resultados/efeitos esta relacionado ao contexto da prética, e este é complexo, multifacetado e
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influenciado por uma série de fatores materiais e estruturais (BALL apud MAINARDES;
MARCONDES, 2009).

Com o objetivo de se avaliar os resultados do Programa Pré-Letramento, foi
realizado um seminério final de avaliacdo do Programa Prd-Letramento correspondente ao
fechamento da 22 etapa (revezamento). Esse seminario aconteceu nos dias 14 e 15 de abril de
2008, no municipio de Balneario Cambori — SC. Participaram do encontro tutores,
professores cursistas, técnicos e alguns Secretarios Municipais de Educagdo do Estado de
Santa Catarina. O evento foi promovido pelo CEFORTEC em parceria com 0 MEC. Na
abertura do evento duas professoras representantes da instituicdo responséavel pela formacéo
no Estado de Santa Catarina (UEPG), sendo uma Coordenadora Pedagdgica e uma

Coordenadora do Estado, apresentaram a pauta e explicaram a finalidade do seminério.

O seminério teve inicio com uma palestra sobre “a magia da literatura
infantil”. Em seguida, organizou-se o espaco para a apresentacdo dos painéis trazidos pelos
municipios participantes, sendo que cada municipio selecionou trabalhos ou materiais
construidos pelos professores cursistas e/ou seus alunos para exposi¢do. Alguns desses
trabalhos (sendo 11 no total) foram incluidos em um CD, o qual segundo a coordenacao
responsavel pelo semindrio, servird para socializar as experiéncias entre 0s municipios e

também entre os estados participantes do programa.

Durante a realizagdo do seminério, foram entregues pelos tutores a
coordenacdo, relatorios, atividades complementares e listagem de professores cursistas aptos
a receber a certificacdo. A entrega desses materiais € uma das atribui¢@es dos tutores e uma
exigéncia para a participacdo no programa, pois através dos relatorios é possivel avaliar o

andamento e os resultados obtidos pelo programa junto aos municipios.

Ainda no primeiro dia de seminario, a coordenadora do programa no MEC
fez uma avaliagdo de todas as acOes desenvolvidas no ano de 2007, destacando que 0
Programa tem se ampliado e, desse modo, tornando-se o maior Programa da SEB. Para
exemplificar, relatou o caso do Estado de Alagoas, onde quase a totalidade dos municipios
foram atendidos pelo Programa. A coordenadora ainda relatou que apesar de algumas
dificuldades, como a falta de material (fasciculos) em alguns municipios, mantém uma

expectativa positiva para o ano de 2008.

O segundo dia de semindrio (15/02/08) foi utilizado para apresentagBes

orais dos trabalhos selecionados pelos municipios. Uma professora que atua na rede de
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ensino municipal desde o ano de 1967 fez um relato interessante. Ela comentou que a Rede
Nacional, assim como o Programa Prd-Letramento sdo projetos bons, porém projetos de
resultados a longo prazo e que a escola necessita de respostas mais ageis. A professora
apontou ainda que atraves do Programa Pr6-Letramento suas aulas tém alcancado um padréo
de maior qualidade e que ela tem percebido que o mesmo tem acontecido com outros
professores. Um exemplo disto é a mudanca da prética pedagdgica em relac&o ao uso do livro
didatico, sendo que antes do Programa o livro era o material predominante na sala de aula,
mas através do estudo dos fasciculos os professores tém utilizado materiais diversificados e
que atendem melhor as necessidades dos alunos. Além disso, o programa tem influenciado na

escolha dos livros didéaticos.

As demais apresentacdes agregaram relatos de experiéncias sobre projetos
de leitura envolvendo o trabalho com géneros textuais (4), jogos e brincadeiras (3), biblioteca
(1) e sequéncia didatica (2). Os relatos apontaram que alguns municipios tém executado o
Programa Pro-Letramento concomitante a programas locais de formagéo continuada e tentam
articular ambos. Alguns municipios criaram grandes projetos de leitura, como é o caso de
Canoinhas, com o Projeto “Passaporte do leitor” pelo qual foram adquiridos 3.000 livros para

a execucdo do projeto e ainda a criacdo de um coral em cada escola.
Alguns pontos destacados no seminério de avaliacdo foram:

a) aperfeicoamento da prética pedagogica de professores que trabalham ha
mais de 15 anos pois, através da formagdo continuada, estes professores tiveram a
oportunidade de estudar os conceitos de alfabetizagéo e letramento e ainda ter contato com

metodologias relacionadas a alfabetizacdo em uma perspectiva de letramento;

b) a ideia inicial de alguns professores em participar de um curso para
receber uma certificagdo foi substituida pelo prazer de participar de encontros de estudo que
ofereceram embasamento tedrico para a diversificagdo de atividades em sala de aula e com
isso 0s professores conseguiram propiciar uma aprendizagem mais consolidada aos seus

alunos;.

c) a valorizagdo, pelo Programa Pro-Letramento, do saber acumulado pelos

professores no decorrer de sua experiéncia profissional; e

d) a necessidade de se expandir o programa para professores de outros

niveis (Educacéo Infantil e anos finais do Ensino Fundamental).

Percebe-se que o seminério de avaliacdo observado foi uma agdo importante
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para a integracdo entre os gestores do programa (MEC e Universidade) e os tutores dos
municipios participantes. O seminario de avaliacdo proporcionou uma rica troca de
experiéncias entre professores de municipios com realidades diversificadas e com isso
buscou-se a solucdo para as dificuldades encontradas por esses professores para uma
constante melhoria no modelo de formagéo continuada adotado através do Programa Pro-

Letramento.

O Programa Pro-Letramento na Otica dos tutores e professores cursistas

A partir dos dados coletados por meio de entrevistas e questionarios,
percebe-se o posicionamento favoravel em relacdo & execucéo do programa, em virtude de
que 78% dos tutores e 62% dos professores cursistas consideraram o programa extremamente
valido®. Além disso, 89% dos tutores e 76% dos professores cursistas consideraram a
formacéo continuada para professores alfabetizadores como extremamente importante. Com
relacio & importancia dessa formacdo, uma das professoras entrevistadas assim se

manifestou:

Eu acho que ela é essencial, principalmente porque os cursos de Magistério e de
Pedagogia e até mesmo o curso de Letras e de outras licenciaturas ndo tém formado
a contento os professores para atuarem nas séries iniciais. Entdo eu vejo que a
formagdo continuada é extremamente importante para que o professor possa
desenvolver o seu trabalho da melhor forma possivel. Muitos tém nos dito assim,
até muitos tutores, que eles tém aprendido muitas coisas conosco que nunca tinham
visto na graduacdo, principalmente aqueles que sdo da area de Pedagogia. Coisas
gue ndo sdo tratadas no curso e que sdo essenciais para aquele que vai alfabetizar,
para aquele que vai trabalhar nas séries iniciais. Entdo ela é fundamental para o
bom desempenho do professor e para melhorar os resultados la na ponta com as
criancas também. (Entrevista C P).

Para a professora CP, a formagdo inicial ndo atende as necessidades do

cotidiano escolar, sendo necessaria a formacédo continuada que:

[...] acaba sendo uma formacéo assim, que pontua questdes que ele precisara depois
pra exercer bem a sua funcdo, relacionadas a lingua, relacionadas a matematica.
Claro que todas as areas do conhecimento sdo importantes, mas eu vejo que se a
crianga consegue ler, compreender o que €, ndo fica s6 no nivel da decodificacao,

% Os dados dos questionérios estdo organizados nos apéndices G e H.
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consegue compreender aquilo que esta lendo, ela ndo vai ter tanta dificuldade na
matematica, na historia, na geografia, em ciéncias, porque um dos problemas ¢é a
falta de compreensdo daquilo que se lI&. E essas questes nem sempre sdo
discutidas na formaco inicial, mesmo as questdes de producéo textual, de como
retomar o texto do aluno, fazer uma analise mais criteriosa desse texto, porque isso
exige conhecimentos voltados a lingua. E eu vejo, por exemplo, no curso de
Pedagogia, 0 professor tem muito pouco de lingua portuguesa, entdo falta muito
disso. Na minha opinido, ele deveria ter a lingua portuguesa em todas as séries,
nem que fosse duas horas aula semanais deveria ter, porque o professor que ndo
conhece a lingua, como pode ensinar pra crianga, fica dificil. E os cursos de
Letras, por exemplo, ndo estdo muito preocupados com questdes da alfabetizacéo,
trabalham mais pensando em formar o futuro professor pra séries finais do Ensino
Fundamental e para o Ensino Médio. S6 que pra vocé compreender as dificuldades
que a crianga traz na 5% série vocé precisa entender como foi seu processo de
alfabetizacdo, entdo as coisas ndo estdo articuladas, tanto no curso de Pedagogia
quanto no curso de licenciatura, que deveriam, na minha opinido, estar
preocupados também com as questdes relacionadas a alfabetizacdo, e ndo so
Letras, mas todas as licenciaturas. (Entrevista C P).

Na fala da professora percebe-se que a formagdo continuada torna-se
necessaria para preencher lacunas deixadas pela formacéo inicial, o que segundo Eraut (apud

Ferreira, 2007), seria o paradigma da deficiéncia.

A professora T1 também se manifestou sobre a importancia da formagédo

continuada.

A formacdo continuada é fundamental porque possibilita que o professor faca uma
reflexdo sobre a pratica, pois ndo é somente teorizar, teorizar. A propria teoria
também tem que estar aliada a pratica. Um outro ponto € o papel do tutor de estar
possibilitando essa agdo-reflexdo. Entdo eu acho que ela contribui para a reflexdo
da pratica pedagdgica do professor, para dar subsidios para inovar sua pratica, para
estudar a prépria pratica, porque a gente comecou a ver concepcdes de linguagem e
comecamos a falar sobre alfabetizacdo e letramento. Nesse processo percebe-se
que o professor ndo se da conta nem do método de alfabetizagdo que ele utiliza, ele
sabe que utiliza um método, mas ndo sabe diferenciar qual é. Quando a gente
comecgou a falar de método silabico, analitico, sintético, e dos métodos globais,
construtivista, 0 professor comeca a se dar conta de qual ele utiliza, porque até
entdo isso ndo era percebido. Por isso que eu falo que a pauta do encontro tem que
ser flexivel, pois dividas como estas sobre os métodos fizeram com que mudasse
minha pauta para estudar métodos de alfabetizacdo, concepgdes de linguagem
porque surgiu a ddvida no grupo. Entdo vocé sempre tem que estar abrindo o teu
planejamento para questfes que surgem no grupo, para as ddvidas do grupo, eu
acho que isso auxilia o professor e € uma forma de estar sistematizando os
conhecimentos sempre, é fundamental que o tutor faca isso. Trabalhei o fasciculo
1, quando a gente esta terminando ele e vamos iniciar o 2, vamos retomar tudo
aquilo que a gente viu no 1 e a gente faz uma avaliagdo assim, o que eu aprendi e 0
que preciso aprender, fazemos uma avaliacdo no final de cada fasciculo. Quando
fazemos essa avaliagdo os professores sempre colocam suas duvidas, através delas
se percebe que o professor ainda ndo conseguiu assimilar ou compreender da forma
como se esperava, como estd sendo proposto no programa. Nesse sentido, a
avaliacdo é um instrumento de planejamento e o planejamento um instrumento de
avaliacdo, pois vocé ndo avalia o aluno apenas para classifica-lo. A gente faz uma
avaliacdo do fasciculo e verifica 0 que se repete em relacdo ao anterior. No caso
do fasciculo 1, estudamos prolongadamente o fasciculo e quando faziamos essas
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avaliacGes os professores tinham duvidas ainda, entdo questionavamos o estudo. O
resultado foi que ao perguntar aos professores qual a diferenca entre alfabetizacdo e
letramento, eles tem bem essa clareza hoje e vemos que eles trabalham mais com
essa questdo na sala de aula, onde a linguagem ndo é morta, mas tem o uso da
funcdo real. Penso que a importancia do programa de formacéo é contribuir para a
mudanga da pratica do professor, para ele ter consciéncia daquilo que faz e talvez
propor uma inovacao (Entrevista T 1).

Conforme o relato da professora, a formacéo continuada é importante tanto
para o professor cursista como para o professor orientador de estudos, visto que oportuniza o
estudo e, através dele, o repensar sobre a prética pedagdgica. Segundo seu argumento, a
efetivacdo dessa politica de formagéo é necesséria porque questdes relacionadas aos métodos
de alfabetizagdo ainda ndo tinham sido bem compreendidas por boa parte dos professores.
Essa falta de compreensdo docente pode ser entendida como um fator que interferia no
desempenho do professor alfabetizador em sala de aula. Nesse sentido, o Programa Pro-
Letramento tem contribuido para a prética pedagdgica e, consequentemente, para a melhoria
da aprendizagem dos alunos. O que se percebe na fala da professora T1 é o propdsito de se
implantar inovagbes aos professores de forma a reorientar seus saberes e competéncias,
utilizando-se para isso a formagdo continuada baseada em um paradigma de mudanca
(ERAUT apud FERREIRA, 2007).

Sobre a importancia e contribuigdes do programa, o relato das professoras
entrevistadas demonstra que uma das contribui¢des do Programa Pré-Letramento tem sido o
desenvolvimento da formagdo continuada nas escolas e a compreensdo de sua importancia
para a pratica pedagogica dos professores, através de acfes como a formacéo de grupos de

estudos.

Principalmente nos estados mais do Nordeste, porque em Santa Catarina a
realidade é bem diferente, essa compreensdo do que é formacédo continuada, acho
que isso tem sido muito positivo, eles estdo agora realmente entendendo o que é
uma formagdo continuada de professores. Uma outra coisa que eu acho bastante
importante é a questdo dos professores que estdo participando desse programa, 0s
professores tutores e professores cursistas, estdo criando uma coisa que nao
existia até entdo, isso dito por eles, que é a formagdo de grupos de estudos, porque
nada mais é que um grupo de estudos. Esse trabalho que o tutor faz com os
professores cursistas la do seu municipio nada mais € que um grupo de estudo onde
os professores que estdo |4 atuando nas séries iniciais tém oportunidades de
socializar as suas dificuldades, socializar os seus avangos, de contar ao grupo as
praticas que tém desenvolvido, os resultados que tém obtido, esclarecer duividas
com relacdo a conteddos, coisas que ele tinha dificuldades, as vezes dificuldades
pontuais, ele estd conseguindo agora esclarecer. (Entrevista C P).

Mas eu considero assim que os professores que estdo se formando agora, essa nova
geracdo de professores, estdo mais abertos para as mudancas. Eles estdo vindo da
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formacao inicial (académica) preparados para a formacao continuada e é isso que o
Programa contribui, para a visdo da importancia da formacdo continuada. A
formacdo continuada tem contribuido, tem professores comprometidos que querem
buscar saber mais para melhorar sua pratica. (Entrevista T1).

A execucgdo do Programa Pro-Letramento também tem proporcionado aos

professores cursistas a compreenséo acerca do que seja alfabetizagéo e letramento.

A questdo do alfabetizar letrando que é uma discussdo muito forte do Pro-
letramento e que a maioria nos diz que ndo tinha muita clareza com relagdo a isso,
tomavam a alfabetizacdo e o letramento como sindnimos, como se fossem a mesma
coisa, ndo entendiam o que é alfabetizar letrando, entdo isso tem sido discutido
muito. (Entrevista C P).

Eu acho que todos os fasciculos contribuem para isso, para o professor usar mais
géneros diferenciados em sala de aula e a linguagem com a fungdo real. Mudar e
transformar do dia para a noite ¢ um pouco dificil, mas a gente nota que aos poucos
vai mudando, eles vao inovando mais, vdo trazendo essa linguagem que a gente usa
no dia-a-dia, trazendo essa linguagem viva, real, de funcdo real da escrita, uma
concepcdo de linguagem, ndo a da gramatica ou de perguntas e respostas
simplesmente. NG6s comecamos a trabalhar mais com a gramatica do discurso, do
género textual, trabalhar com bilhete, com carta, com uma linguagem de interagdo
mesmo. (Entrevista T 1).

A proposta metodoldgica contida no Programa Pr6-Letramento baseia-se na
perspectiva de “alfabetizar letrando”. Soares (1998) explica que alfabetizar e letrar sdo duas
acOes distintas, mas ndo insepardveis, ao contrario: “o ideal seria alfabetizar letrando, ou seja:
ensinar a ler e escrever no contexto das praticas sociais da leitura e da escrita, de modo que o
individuo se tornasse, ao mesmo tempo alfabetizado e letrado” (SOARES, 1998, p. 47).
Assim, nessa perspectiva, a leitura e a escrita precisam ir muito além do dominio do cddigo.
Na prética, os professores precisariam utilizar textos reais, explorar a funcdo social da escrita
e formar sujeitos leitores e capazes escrever adequadamente. A alfabetizacdo em uma
perspectiva de letramento, conforme mencionado no referencial teérico (Capitulo 1), pode
tornar-se uma forma eficaz de se garantir um dominio amplo e consolidado na leitura e da

escrita, algo que e fundamental para a construcéo de uma sociedade justa e igualitaria.

De acordo com tutores e professores cursistas que participaram da pesquisa,
0 programa tem desenvolvido nos professores conhecimentos que possibilitam a sua
compreensdo sobre a linguagem e o desenvolvimento de uma pratica pedagdgica pautada na
perspectiva de se alfabetizar letrando, o que pode garantir a efetivacdo de uma educacdo mais

inclusiva, isto é, que oportunize de fato o acesso do aluno ao mundo escrito.

Todos os tutores que responderam o questionario (nove) consideraram que o



114

Programa Pré-Letramento também tem contribuido para oferecer suporte a acdo pedagdgica
dos professores das séries iniciais de modo a elevar a qualidade do ensino. Isto significa que,
na opinido dos tutores, o programa tem alcancado um dos objetivos explicitados no

documento oficial de implementagdo do programa (Guia Geral).

Sobre a organizagdo e execucdo do programa, os tutores descreveram que
utilizam diversas estratégias durante a realizagdo dos encontros de estudo. Algumas delas
sdo: dindmicas de grupo, aulas expositivas e praticas, estudos dirigidos, trabalhos em grupo e
individualmente, debates, troca de experiéncias, leitura de textos complementares, exposi¢do
de trabalhos realizados com os alunos nas escolas. A respeito da metodologia adotada nos

encontros, uma das tutoras relatou o seguinte:

O primeiro e o segundo fasciculos fizemos estudo do contetdo, intermediando com
descricdo de experiéncias. Nos demais fasciculos utilizamos o estudo através de
semindrio, e por meio de materiais extras, atuando como suporte e dispondo de
pesquisa e leituras complementares. (T 3).

Sobre a metodologia adotada nos encontros de estudos os professores
cursistas encontram-se satisfeitos, visto que para 35% a metodologia é extremamente
adequada, para 34% muito adequada e para 31% adequada. No entanto, os professores
cursistas fazem algumas sugestdes para a realizacdo dos encontros. Algumas dessas
sugestdes referem-se & realizacdo de: palestras, oficinas, passeios culturais e exposi¢des.
Nota-se que as sugestdes estdo relacionadas com a pratica pedagogica do professor, ou seja,
que o professor espera do curso de formacdo continuada respostas praticas para sua atuagao

em sala de aula.

O tempo utilizado nos encontros de estudo varia de um estado para o outro.
No Estado de Santa Catarina os encontros sdo realizados semanalmente, com uma carga
horaria que varia de 3 a 4 horas, dependendo do municipio. Em Alagoas os encontros séo
quinzenais, com duracao de 8 horas. Na Bahia, os encontros sdo semanais e quinzenais, com
duragdo de 4 a 8 horas. Durante a anélise dos dados identificou-se que nos municipios onde
0s encontros séo realizados semanalmente, com duracéo de 4 horas, os professores cursistas
estdo mais satisfeitos. Segundo eles, o periodo de uma semana € suficiente para que eles
possam ler os fasciculos em casa e tirar as ddvidas nos encontros. Alguns professores
consideram como uma dificuldade o fato de o encontro ser realizado durante a noite ou aos

sdbados e alguns deles acabam desistindo do programa. O fato de o encontro ser realizado
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durante o periodo noturno ou aos sbados tem como meta atingir a todos os professores, visto

que a maioria deles trabalha durante o dia e algumas vezes em diferentes escolas.

Embora os encontros de estudo tenham proporcionado momentos de
leituras, reflexdo, troca de experiéncias e operacionalizacdo na pratica, observou-se nas
respostas ao questionario que 67% dos tutores consideram a carga horaria do curso como
razoavel. Identificou-se também que apesar de alguns professores sugeriram que a carga
horaria do curso fosse maior, devido a grande quantidade de contetido contida nos fasciculos,

78% deles consideram a carga horéria do curso suficiente.

Opinido de professores cursistas: analise dos questionarios

Os questionarios foram respondidos por 102 professores cursistas no ano de
2008. Desse total a maioria dos professores é do sexo feminino (97%) e possuem idade
acima de 40 anos (34%). Além disso, em relacdo a formagao académica 59% possuem curso
superior e deste total 32% curso de pos-graduacéo (especializagdo). Os professores cursistas

com maior formagéo académica encontram-se dispostos no estado de Santa Catarina.

Os professores foram indagados sobre os motivos que os levaram a
participar do Programa Pro-Letramento, visto que essa participagcdo ndo é obrigatdria. As
leituras dos dados apontaram as principais razdes que 0s motivaram ao estudo:
aperfeicoamento de conhecimentos e préticas pedagdgicas (48%), interesse em buscar
respostas para problemas e dificuldades da pratica pedagdgica (36%) e possibilidade de

avanco na carreira (11%).

No tocante & avaliacdo do material pedagdgico utilizado (fasciculos) nos
encontros de estudo, a maioria dos professores (com excegéo de apenas dois) consideram o
material muito adequado. Para eles o contetdo do material possui uma riqueza teérica muito
grande em virtude da diversidade de autores presentes e sugestdes de atividades. No entanto,
afirmam que os resultados obtidos a partir da implementacdo das acOes propostas nos
fasciculos depende de como se trabalha com esse material, ou seja, inicialmente do estudo

realizado nos encontros e da posterior aplicagdo da teoria em sala de aula.

O material apresentado é de excelente qualidade, porém acredito que deveria ser
apresentado, ou melhor, utilizado na integra. (P 5).
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O material é muito informativo, esclarecedor e nos da margem bem positiva para
pratica do dia- a -dia. (P 9)

O material é rico em discussGes e proporciona troca de idéias com os colegas e
com a professora tutora. Além disso, apresenta formas de se trabalhar novas
praticas educativas, de compreender melhor os alunos e com isso enriquece-los,
tornando-os cidaddos confiantes, determinados e cheios de conhecimentos para
viver na sociedade. (P 10)

No relato da professora P5, percebe-se que alguns trechos do material néo
sdo trabalhados nos encontros de estudo. Tal fato deve-se a carga horéria do curso (120
horas, sendo 84 horas presenciais e 36 horas de estudo individual) na qual o tutor, além de
apresentar os fasciculos e estuda-los juntamente com os professores, deve trabalhar também
com materiais complementares. A opcéo de escolha por alguns temas dos fasciculos para
serem trabalhados pode deixar de lado aspectos relevantes ou aprofundamentos necessarios
para a pratica pedagdgica. Nesse caso, 0 tutor tem um papel importante, porque a escolha
dos temas a serem abordados e dos materiais complementares ird compor o saber tedrico do

professor.

A respeito da atuagdo do tutor, 66% dos professores cursistas consideram
sua atuacdo como excelente. Desse modo, pode-se afirmar que o tutor, apesar das
dificuldades apresentadas no decorrer do presente capitulo, tem cumprido com suas

atribuicdes.

Dentre os diferentes discursos registrados nos questionarios foi possivel
identificar as contribuicbes do Programa Pro-Letramento para a pratica docente, tendo em

vista a garantia de aprendizagem para todos os alunos. Os professores assim se expressaram:

E um programa que Vveio para contribuir com o processo ensino-aprendizagem, pois
0 curso busca inovar cada vez mais as praticas pedagdgicas. E sempre temos
novidades para colocar em pratica em sala de aula. (P 1).

O Programa Pro-Letramento auxilia o professor em seu trabalho na sala de aula
aprofundando questdes a respeito da leitura e da producdo textual na formacdo
linguistica do aluno e na sua constituicdo como sujeito-leitor e produtor de textos.
(P 2).

O curso tem proporcionado o desenvolvimento da nossa préatica pedagdgica na sala
de aula estimulando os alunos no processo de ensino-aprendizagem. Através do
curso Pro-letramento descobri varias maneiras de trabalhar com o uso de: jogos
educativos, dinamica e trabalho em grupo. Adquirimos experiéncias com 0s
demais colegas, principalmente com a nossa tutora e orientadora que tem nos
ajudado muito. (P 4).
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Desse modo, constata-se a relevancia do Programa Pro-Letramento em
relacdo ao aprimoramento do processo de ensino e aprendizagem. Percebe-se também para a
prética pedag6gica a importancia das concepcdes veiculadas nos materiais (fasciculos) e nos

encontros de estudo.

O programa veio dar suporte para desempenhar melhor o nosso trabalho
pedagdgico e nos mostrar uma nova visdo sobre alfabetizacéo. (P 3).

O Programa Pro-Letramento serve para analisar e planejar o ensino com os alunos,
compreender a importancia de conceitos como alfabetizacdo e letramento e
demonstrar os valores e principios que norteiam nossa acdo pedagdgica com 0s
alunos em sala de aula. (P 6).

Os saberes obtidos pela troca de experiéncias nos encontros de estudo

também foram destaque na fala dos professores:

E uma oportunidade de estudo e contato com professoras(es) que atuam nas séries
iniciais através do relato de suas praticas, experiéncias e obstaculos. Nesses
encontros o dialogo e as leituras possibilitam novos conhecimentos aos cursistas do
Pro-letramento, ajudando a refletir e até mesmo mudar nossas agOes e praticas
pedagdgicas. (P 8).

O Programa Pro-Letramento estd trazendo aos professores uma nova forma de
fazer educacdo, pois, aqui trocamos idéias, estudamos a nossa pratica e refletimos
se estamos corretos, além de corrigirmos juntos. Por isso, acreditamos que estamos
cada vez mais preparados para educar e o Pro-letramento contribui muito para isso.
(P7).

Esses relatos se justificam em razdo de que o Programa Prd-Letramento
enfatiza a experiéncia profissional do professor cursista, levando-o a repensar sobre sua

prética e a0 mesmo tempo valorizando o conhecimento ja adquirido.

A partir dos relatos dos professores cursistas foram elencadas algumas
dificuldades encontradas na execucdo do Programa Prd-Letramento. Um delas é a falta de
material (fasciculos) para todos os professores, sendo que esta dificuldade atinge mais os
professores do estado da Bahia. Outra dificuldade é o fato de que o programa € direcionado
aos professores que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental, devendo na opinido dos
professores ser ampliado para os demais professores, assim como para diretores e equipe

pedagogica. E por fim, uma dificuldade é a falta de material didatico nas escolas para
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colocar em prética o que se aprende nos encontros de estudo.

Ficou explicito na fala dos professores participantes da pesquisa que eles
consideram a formacéo continuada um instrumento essencial para a mudanga das praticas
pedagdgicas em relacdo ao processo de alfabetizagdo, porém ha uma auséncia de relatos

sobre os resultados sociais obtidos com essa prética transformada.

A pesquisa com os professores cursistas ainda revela que a eficacia do
Programa Pro-Letramento estd condicionada a ades&o dos professores ao programa. O que se
percebe é que a maioria dos professores tem aderido a essa proposta de formag&o continuada.
No entanto, nota-se que a0 mesmo tempo em que a maioria enaltece a qualidade do curso
porque corresponde as suas expectativas, alguns o criticam por sentirem que ndo participaram

da organizacdo do mesmo ou porque a carga horéria ndo é suficiente.

Desta forma, coerente com o referencial tedrico explicitado no Capitulo 2,
na analise do contexto da prética buscou-se levar em consideragdo que os professores
desenvolvem suas proprias interpretacfes das politicas propostas e interagem com elas de
formas diferenciadas. As possiveis mudancas que podem ocorrer em suas concepgdes e
préaticas dependem de uma série de fatores que vdo além dos programas de formacéo
continuada de que eles participam, tais como: condigbes objetivas de trabalho na escola,
condigdes institucionais da escola ou escolas onde trabalham, apoio e assessoramento

recebidos na escola, projeto pedag6gico das redes de ensino e da escola, entre outros fatores.

Em geral, os professores cursistas apresentaram uma avaliagdo positiva do
Programa e consideraram que este em contribuido para uma melhoria das suas préaticas
pedagégicas. Do mesmo modo, embora tenham apontado problemas e dificuldades, a
avaliacdo dos tutores também foi positiva. Atraves das respostas dos questionarios percebe-se
que o programa tem proporcionado aos professores um saber tedrico que pode levar a
mudancas na pratica pedagogica. Através da participacdo no Programa os professores
demonstraram superar a falta de conhecimentos relevantes, tais como a alfabetizacdo em uma
perspectiva de letramento e as préticas sistematicas da alfabetizacdo que sejam coerentes com
a mencionada perspectiva. A avaliagdo positiva apresentada tanto pelos professores cursistas
quanto pelos tutores precisa, no entanto, ser confrontada com dados de outra natureza, tais
como: investigacbes longitudinais sobre os avangos qualitativos na pratica docente dos
professores cursistas, melhorias observadas na aprendizagem dos alunos e nas taxas de

aprovagdo, entre outros. Isso se impde como um imperativo necessério, principalmente
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quando consideramos que as pesquisas sobre politicas educacionais devem interrogar e
problematizar as politicas, bem como analisar o seu impacto do contexto da prética, evitando
a sua mera legitimacdo (MAINARDES, 2008a, 2009). N&o se trata de desqualificar as

opiniBes dos participantes da pesquisa, mas buscar confronta-las com outras evidéncias.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho de pesquisa teve como foco de andlise a concepgdo e gestdo
do Programa Pro-Letramento. O referido Programa, que foi delineado a partir de mudangas
ocorridas no Governo Federal no ano de 2003, segundo a ética dos tutores e professores
cursistas, tem apresentado resultados satisfatorios. Os tutores, coordenadores e professores
cursistas envolvidos na pesquisa consideraram que 0s conhecimentos e praticas discutidos
nos encontros de estudo, o contedo do material e o formato do Programa e das reunides tém
levado a oportunidades de reflexdo e de aperfeicoamento das préaticas na sala de aula dos
professores cursistas. Embora uma opinido positiva e otimista tenha sido predominante nos
dados coletados é importante indicar que a incorporagdo dos principios, teorias e praticas que
circulam nos encontros e atividades do Programa certamente é variada. Além disso, o
trabalho dos professores € influenciado pelo contexto escolar; infra-estrutura disponivel e
condi¢cdes de trabalho; pelas caracteristicas da escola, dos alunos, da comunidade; pelo

projeto pedagdgico das redes de ensino e das escolas, etc.

Nao se deseja aqui desqualificar as opinides dos professores cursistas e
tutores, pois elas s@o relevantes e servem como um indicador de avaliagdo. No entanto, uma
avaliacdo mais completa do impacto do Programa demanda, como apontado no Capitulo 5, a
analise de outros aspectos, tais como 0s avangos na prética docente, melhorias observadas na
aprendizagem dos alunos e nas taxas de aprovacao, entre outros. Uma analise mais ampla dos
resultados e do impacto do programa demanda refletir em que medida e em que perspectivas
0 Programa Pro-Letramento tem contribuido para atender as demandas que impulsionaram a
sua formulacéo. Indicar uma conclusdo a respeito dessa questéo ndo é uma tarefa facil. O que
se pode indicar é que o Programa Pro-Letramento constitui-se em uma intervencdo necessaria
e importante para que os professores cursistas possam enfrentar os desafios da alfabetizacéo
com uma instrumentalizacéo tedrico-pratica mais adequada. Pode-se ponderar também que o
Programa investigado focaliza um aspecto mais especifico e pontual: a questdo da
alfabetizacdo e as dificuldades em obter resultados mais positivos no que se refere a
apropriacdo do conhecimento bésico/inicial da Lingua Portuguesa pelos alunos. Além disso,
0 Programa enfatiza a formagdo continuada de professores e o trabalho docente em uma
perspectiva individual e ndo em uma perspectiva de agédo coletiva para melhorar a qualidade

da educacdo oferecida na escola publica. Dessa forma, conclui-se que o Programa Pro-
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Letramento é uma medida necesséria, mas ndo suficiente para uma promocdo efetiva da
qualidade da educacéo oferecida as classes trabalhadoras. Assim, defendemos a ideia de que
a promocdo de tal qualidade demanda o encaminhamento de uma série de outras agdes que
ultrapassam a formagdo continuada dos professores, tais como: uma maior valorizagdo dos
profissionais da educacéo, garantia de melhorias na infra-estrutura das escolas, estimulo para
a construcdo de propostas curriculares com a participagdo dos professores, a existéncia de
projetos pedagodgicos consistentes nas redes de ensino e nas escolas, a utilizacdo dos
resultados obtidos por meio de avaliagdes para o planejamento de estratégias de intervencéo

com a participacdo do coletivo das escolas, entre outras medidas.

A educagdo de qualidade social, conforme mencionado no Capitulo 3, é
aquela que estd comprometida com a democratiza¢do do acesso; do conhecimento; da gestéo;
financiamento e regime de colaboragéo; valorizacdo dos trabalhadores em educagéo; bem
como com a formacéo do estudante com vistas a emancipagdo humana e social (CAMINI,
2001; BELLONI, 2003). Para que esse modelo de educacdo seja construido, as politicas
educacionais precisariam estar mais articuladas aos demais projetos sociais do Governo
Federal, de forma a aglutinar esforgos que permitissem a efetivagéo de avancos significativos
em termos da construgdo de uma sociedade igualitaria. A despeito das limitacdes e
dificuldades, que tem sido extensivamente apontada pelos criticos, o Governo Lula vem
desenvolvendo politicas sociais que tem permitido avancos em termos de melhoria das

condigdes de vida da populag&o.

No caso das politicas educacionais verificou-se que o MEC criou varias
politicas e programas de formacéo inicial e continuada de professores que demonstraram ser
bastante dispersas nos mandatos do Governo Lula, sendo que um dos motivos para a
dispersdo poderia ser a falta de uma concepgdo mais ampla de educagdo definida para
orientar essas politicas. Da mesma forma, é possivel que essa dispersdo e auséncia de uma
concepgdo mais ampla fizeram com que o programa Pro-Letramento enfatizasse mais 0s
aspectos relacionados a prética, revelando um modelo aplicacionista mencionado por Santos
(2008), sem apresentar uma fundamentagéo sobre o papel social da escola e do conhecimento
e da necessidade da transformacdo social. Ndo se pode deixar de mencionar o fato de que
recursos financeiros bastante significativos tém sido investidos no Programa Prd-Letramento
principalmente pelo Governo Federal, mas também pelos governos estaduais e municipais.
Em virtude disso, é fundamental que resulte em avancos qualitativos significativos para a

prética escolar e para a aprendizagem dos alunos.
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Outro aspecto demonstrado na pesquisa foi a importancia do emprego
consciente e bem fundamentado das préticas sisteméticas no processo de alfabetizacéo. Este
aspecto torna-se ainda mais relevante na medida em que se considera a importancia da
sistematizacdo para a apropriagdo do conhecimento produzido socialmente por todos o0s
cidaddos, pois segundo Klein (2000) os conhecimentos constituem uma condi¢do importante
para o processo civilizador na medida em que permitem o exercicio mais consciente das
decisdes e a¢des do individuo. Segundo a autora quando as experiéncias cotidianas ndo séo
suficientes para promover a aquisicdo desses conhecimentos, € preciso organizar processos

sistematizados de transmissao e, em nossa sociedade, isto é funcdo da escola.

H4a que se destacar, no entanto, algumas contribui¢cbes positivas do
Programa Pro-Letramento. As redes publicas de ensino tiveram a oportunidade de oferecer
aos professores uma formacdo continua mais organica e sistematizada. Antes da criacdo do
Programa Pro-Letramento, com exce¢do daqueles municipios que implantaram o PROFA
(que se baseava em uma concepgdo de alfabetizagdo fortemente influenciada pelo
construtivismo), a formacéo continuada de professores alfabetizadores em geral era episddica
e fragmentada, sendo realizada por meio de cursos, oficinas, palestras, projetos, cujo
contetdo ndo formava um todo organizado. Segundo Belintane (2003), h4 uma diferenciacéo
entre projetos de formacdo continua e cursos. Enquanto o primeiro pressupde que a rede
escolar realmente funcione em rede e o trabalho coletivo e organico de equipes preparadas
para essa finalidade, um curso consegue se sustentar a partir de uma visdo mais

individualista.

A selecdo dos Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educagdo
realizada em 2003 através do Edital 01/2003-SEIF/MEC, ndo atendeu no inicio todos os
estados brasileiros, visto que 12 (doze) universidades das 19 (dezenove) selecionadas estéo
concentradas nas regides Sul e Sudeste. Fato este que tem sido solucionado & medida que as
redes de ensino solicitam os servigos dos Centros e eles estabelecem parcerias com

Universidades localizadas nos estados ndo contemplados.

Através da andlise do contexto da pratica por meio da realizacdo de
entrevistas e observagBes, além da aplicacdo de questionéarios, foi possivel perceber que
tutores e professores cursistas qualificam o Pro-Letramento como um programa inovador na
medida em que enfatiza estudos sistematizados da prética, utilizando-se de conceitos e

perspectivas relevantes para a pratica pedagogica.
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O Programa Pro-Letramento é uma dentre as vérias politicas que vém
sendo implementadas pelo Governo Federal. De alguma forma, esse Programa possui
interfaces com o IDEB, a Provinha Brasil e agdes do PDE. Neste caso, o programa tem sido
um apoio para o planejamento pedagdgico em torno do processo de alfabetizacdo e
letramento, mediante analise dos resultados alcancados pelas escolas e pelas redes de ensino,
por meio da avaliacdo diagnostica realizada. Resta saber se, a longo prazo, toda essa profuséo
de politicas e programas sociais e educacionais, levara a avancos sociais em direcdo a
construcdo de uma sociedade justa e igualitaria ou menos desigual. No caso do Programa
Pré-Letramento, no ambito dessa pesquisa, foram coletadas opinides de professores cursistas
e tutores. No entanto, para uma avaliacdo mais ampla, ha necessidade de se investigar em que
medida esse Programa tem causado um impacto nas praticas docentes e na aprendizagem dos
alunos. Os dados do IDEB dos 9 municipios investigados podem servir como um indicador.
Conforme pode ser observado nas tabelas 5 e 6, nesses municipios houve uma melhora no
indice do IDEB. No entanto, esse é apenas um indicador, sendo necessario investigar outros
fatores. A pesquisa em algumas escolas e salas de aula poderia oferecer elementos mais
concretos sobre as possiveis contribuicbes do Programa para a melhoria da educacdo e do

processo ensino-aprendizagem dos alunos.

TABELA 5 - Taxa do IDEB — Ensino Fundamental Regular — Anos Iniciais

Taxa do IDEB
Municipio/Estado 2005 | 2007
Tubardo/SC 45 47
Garuva/SC 4.2 45
Alfredo Wagner/SC 45 4.6
Campos Novos/SC 40 4.4
Lages/SC 3,9 4.2
Sdo Miguel do Oeste/SC 4.6 5,0
Belo Monte/AL - 2,7
Carinhanha/BA 2,7 3,1
Pocoes/BA 2,9 3,8

Fonte: MEC/INEP, 2008

TABELA 6 - Taxa do IDEB — Ensino Fundamental Regular — Anos Iniciais

Taxa do IDEB
Estado 2005 | 2007
Alagoas 2,9 3,3
Bahia 2,6 2,6
Santa Catarina 43 47

Fonte: MEC/INEP, 2008

A anélise aqui apresentada constitui-se em uma primeira aproximacgao com
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esse objeto de estudo, sendo importante indicar algumas limitages da pesquisa. A primeira
limitacdo refere-se ao fato de que o Programa Pro-Letramento estd ainda em fase de
implementacdo, o que acarreta algumas dificuldades, pois as politicas educacionais, em
especial politicas de formagdo continuada podem ser melhor compreendidas e avaliadas a
longo prazo. Uma segunda limitacdo refere-se a coleta de dados. Apesar do esforgo realizado
para estabelecer contato com o maior nimero possivel de tutores para pedir-lhes apoio para a
aplicacdo do questionario (que seria enviado para o endereco deles, via correio), esse contato
ndo foi bem sucedido em vérios casos. Assim, foram enviados 300 questionarios sendo que
93 retornaram, fazendo com que poucos estados e regides fossem representados. Uma
terceira limitagdo refere-se ao contexto da pratica e dos resultados. Conforme mencionado no
Capitulo 5, a presente pesquisa analisa o contexto da prética apenas com base no
desenvolvimento do Programa junto aos professores, sendo que seria necessario investigar
outras dimensdes do contexto da pratica e ainda reunir mais dados que pudessem indicar o
impacto do Programa (contexto dos resultados). Outra limitacdo estd relacionada a
dificuldade de obtencdo de dados do MEC a respeito dos custos financeiros e de dados da
avaliagcdo do MEC a respeito do Programa. Tais dificuldades, no entanto, ndo impediram uma
tentativa de aplicar os trés contextos principais da abordagem do ciclo de politicas. Além
disso, a incluséo da tabulacdo de dados como apéndice podera ser util para futuras pesquisas

sobre o referido Programa.

Finalmente, o presente estudo permitiu compreender que as politicas
educacionais voltadas a formagao de professores alfabetizadores sdo fundamentais e possuem
um potencial significativo para a promogéo da melhoria da qualidade da aprendizagem dos
alunos com um impacto relevante na prética social, na medida em que pode instrumentalizar
os professores alfabetizadores com o dominio tedrico-pratico necessario para uma agao
pedagdgica mais eficiente e eficaz. Porém, as politicas de formagdo continuada precisam
estar articuladas a outras politicas uma vez que a problematica da aprendizagem e da
construcdo da qualidade na educacdo publica exige uma multiplicidade de acbes e

intervencgdes para além da formacéo continuada de professores.
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APENDICE A
ROTEIRO DE ENTREVISTA - COORDENADORA PEDAGOGICA DO
PROGRAMA PRO-LETRAMENTO
1. Dados pessoais

1.1 Nome:

1.2 Sexo:

1.3 Formag&o Académica:

1.4 Tempo de servigo:
- No magistério:
- Em classe de alfabetizag&o:
- No Programa Pro-letramento:
- Outros, citar:

1.5 Func¢do no Programa Pro-letramento:

2. Questoes:
2.1 Qual a sua carga horéria de trabalho destinada ao Programa Prd-letramento?
2.2 Quais sdo suas atribuicdes enquanto Coordenadora do Programa Pro-letramento?

2.3 Vocé recebeu alguma formacgéo especifica para atuar como Coordenadora do Programa
Pro-letramento? Qual?

2.4 Qual a importancia que vocé atribui a formacdo continuada de professores
alfabetizadores?

2.5 Vocé tem informagbes de como o material de formagdo continuada de tutores e de
professores alfabetizadores foi elaborado?

2.6 Na sua opinido, quais sdo as caracteristicas e habilidades que os orientadores de estudo
(tutores) devem ter?

2.7 Como esté sendo implementado o Programa Pro-letramento?

2.8 Como é feito o acompanhamento e avaliacdo dos municipios participantes do Programa
Pré-letramento?

2.9 Qual o apoio recebido do Ministério da Educacdo para a execugdo do Programa Pro-
letramento?

2.10 Como se da a selecéo e a formag&o de orientadores de estudo (tutores)?
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2.11 A partir das avaliagdes realizadas até o presente momento, quais sdo os resultados do
Programa Pro-letramento?

2.12 E quais séo as dificuldades encontradas?

2.13 E quais séo os desafios?
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APENDICE B
ROTEIRO DE ENTREVISTA - PROFESSORES ORIENTADORES DE ESTUDO
(TUTORES) DO PROGRAMA PRO-LETRAMENTO
1. Dados pessoais

1.1 Nome:

1.2 Sexo:

1.3 Formag&o Académica:

1.4 Tempo de servigo:
- No magistério:
- Em classes de alfabetizacéo:
- No Programa Pro-letramento:
- Outros, citar:

1.5 Func¢do no Programa Pro-letramento:

Questoes:

1. Qual a sua carga horaria semanal de trabalho destinada ao Programa Pro-letramento?
2. Como esta sendo implantado o Programa Pro-letramento no seu municipio?

3. Como séo realizados os encontros de estudo do Programa Prd-letramento?

4. Como se d& a selecéo e a formag&o de orientadores de estudo (tutores)?

5. Quais sdo suas atribui¢des enquanto Tutor do Programa Pré-letramento?

6. Vocé recebeu alguma formacéo especifica para atuar como Tutor(a) do Programa Pro-
letramento? Qual? Qual a sua opinido sobre essa formacéo?

7. Na sua opinido, quais sdo as caracteristicas e habilidades que os orientadores de estudo
(tutores) devem ter?

8. Vocé considera que a formacdo continuada de professores alfabetizadores é importante e
necessaria? Por qué?

9. Qual a sua opinido sobre o material utilizado no Programa Pro-letramento?

10. Vocé tem informagGes sobre como o material de formag&o continuada de tutores e de
professores alfabetizadores foi elaborado?

11. Como o material do Programa Prd-letramento é utilizado nos encontros de estudo?
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12. Vocé considera que o Programa Prd-letramento tem contribuido para a melhoria da pratica
pedagogica dos professores?

13. Vocé tem participado das avaliacdes do Programa Pro-letramento? Em sua opinido, quais
séo os resultados desse Programa?

14. Quais sdo as dificuldades encontradas?

15. E quais sdo os desafios?
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APENDICE C

ROTEIRO DE QUESTIONARIO - PROFESSORES ORIENTADORES DE ESTUDO
DO PROGRAMA PRO-LETRAMENTO (TUTORES)

Dados pessoais

1. Sexo:
( ) masculino ( ) feminino

2. ldade:

3. Formagé&o académica

() Curso de nivel Médio:
() Curso de Nivel Superior:
( ) Curso de Pés-graduagéo:

4. Tempo de servico
- No Magistério:
- Em classes de alfabetizacéo:
- Outros, citar:

Questoes:

1. Em sua opinido, qual é a importincia da formacdo continuada de professores
alfabetizadores?

) extremamente importante

) muito importante

) pouca

) pouquissima importancia

) nenhuma

e N e L

. Na sua opinido, o Programa Pro-letramento:
) € extremamente vélido
) tem muita validade
) tem pouca validade (pouca contribuicéo)
) ndo tem validade nenhuma

A~ N

3. Vocé recebeu alguma formagéo (preparacdo, orientagdes) para atuar como professor
orientador de estudo do Programa Pro-Letramento?

() Sim

( ) Néo

Caso tenha respondido SIM, responda:
a) Quem ofereceu tal preparagéo?

b) Vocé considera que a formagdo recebida para que vocé se tornasse um professor orientador
de estudo foi:

() suficiente

() razodvel
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() insuficiente

. Vocé considera o nUmero de encontros de estudo do material do Pr6-letramento:
) suficiente
) razoével
) insuficiente

~ DN

. Vocé considera a duragdo dos encontros de estudo?
) suficiente
) razoével
) insuficiente

~~~ U

. Na sua opinido, a carga horéria do curso todo é:
) suficiente
) razoével
) insuficiente

~~N~

. Na sua visdo, o local onde sdo realizados os encontros de estudo é:
) excelente
) muito bom e adequado
) faltam algumas adequacdes
) tem boas instalagdes
) muito precério

A~ NSNS

. O que voceé pensa sobre o material utilizado no Programa Pré-letramento?
) extremamente adequado
) muito adequado
) adequado
) pouco adequado
) inadequado

NSNS A 0

9. Quais sdo as estratégias que voceé utiliza para conduzir os encontros de estudos:

10. Vocé considera que o objetivo do Programa Pré-letramento tem sido alcancado?
(Objetivo: oferecer suporte & acdo pedagogica dos professores das séries iniciais de modo a
elevar a qualidade do ensino)

() Sim ( ) Néo

11. Qual sua opinido sobre os materiais complementares utilizados no Programa Pro-
letramento (videos, textos etc)?

() Excelente

() Muito bom

( )Bom

() Regular

() Fraco

12. Vocé tem recebido apoio para a execugdo do Programa Pro-letramento?
() Sim ( ) Néo
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Caso responda SIM, responda:

a) O apoio recebido é proveniente: (Vocé poderd marcar mais de uma opgéo)

( )do MEC

() do Centro de Pesquisa e Desenvolvimento da Educagéo (Centro da Rede de Formagé&o)
() das Universidades

() da Secretaria de Educagéo

( ) daescola

b) Qual sua opini&o sobre o apoio recebido?
() Excelente

() Muito bom

( )Bom

() Regular

() Fraco

13. Na sua opinido, participagdo dos professores cursistas no Programa Prd-letramento:

() tem contribuido de forma significativa para a melhoria e mudanga da prética pedagogica
dos professores alfabetizadores

() contribui apenas em alguns aspectos. Quais?

() ndo tem contribuido para mudancas na pratica pedagégica dos professores

14. Vocé tem participado de reunides e seminérios de avaliagdo do Pré-letramento?
() Sim ( ) Néo

Caso responda sim:

a) Qual a sua opinido sobre essas reunides e seminarios de avaliagdo?
() Excelente

() Muito bom

( )Bons

( ) Regulares

( ) Fracos

15. Utilize o espago abaixo para apresentar outros comentarios e opinides sobre o Programa
Pré-letramento:
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APENDICE D

ROTEIRO DE QUESTIONARIO - PROFESSORES CURSISTAS DO PROGRAMA
PRO-LETRAMENTO

Dados pessoais
1. Sexo:
() masculino ( ) feminino

2. ldade:

3. Formag&o Académica

( ) Curso de nivel Médio:
() Curso de Nivel Superior:
() Curso de Pos-graduagéo:

4. Tempo de servico
- No Magistério:
- Em classes de alfabetizacéo:
- Outros, citar:

Questoes:

1. Em sua opinido, qual a importancia na formagdo continuada para professores
alfabetizadores?

() extremamente importante

() muito importante

() pouca

() pouquissima importancia

() nenhuma

2. Na sua opinido, quais 0os motivos que o (a) levaram a inserir-se no Programa Pro-
letramento? (vocé poderd marcar mais de uma opgao)

) possibilidade de aumento de salario

) interesse em aperfeigoar conhecimentos e a pratica pedagdgica

) imposicao da Secretaria de Educacéo

) possibilidade de avanco na carreira

) interesse em buscar respostas para problemas e dificuldades da prética pedagogica

) outros. Citar quais:

AN AN AN AN S A

. Na sua opinido, o Programa Pro-letramento:
) € extremamente vélido
) tem muita validade
) tem pouca validade (pouca contribuicéo)
) ndo tem validade nenhuma

A~ W

. Com que frequéncia os encontros de estudos do material do Prd-letramento sdo realizados?
) semanalmente
) quinzenalmente
) mensalmente

~ DN
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. Vocé considera o nimero de encontros de estudo:
) suficiente
) razoével
) insuficiente

—~~~ Ul

[op)

. Qual a durag&o dos encontros de estudo? horas

. Sobre a duragéo dos encontros de estudo vocé considera?
) suficiente
) razoével
) insuficiente

~~

. Na sua opinido, a carga horéria do curso todo é:
) suficiente
) razoével
) insuficiente

—~~~ 0

. Na sua visdo, o local onde sdo realizados os encontros de estudo é:
) excelente
) muito bom e adequado
) faltam algumas adequacdes
) tem boas instalagdes
) muito precério

e e e e Y (o)

10. Vocé considera que a metodologia de estudo adotada nos encontros de estudo é:
() extremamente adequada

() muito adequada

( ) adequada

() pouco adequada

() inadequada

11. Vocé poderia indicar sugestdes de como esses encontros poderiam ser conduzidos?

12. O que vocé pensa sobre o material utilizado no Programa Pro-letramento?
() extremamente adequado

() muito adequado

( ) adequado

() pouco adequado

() inadequado

13. Além do material do Programa Pro-letramento, vocé tem acesso a materiais
complementares (outros textos, materiais, videos)?

() Sim ( ) Nao

Quais?

14. Qual sua opinido sobre os materiais complementares?
() Excelente

() Muito bom

( )Bom

() Regular
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( ) Fraco

15. Qual sua opinido sobre a atuagdo do professor orientador de estudos (tutor)?
() Excelente

() Muito boa

( )Boa

() Regular

( ) Fraca

16. A sua participagdo no Programa Pro-letramento:

() tem contribuido de forma significativa para sua pratica pedagdgica (para melhorar o
trabalho pedagdgico na sala de aula)

() contribui apenas em alguns aspectos. Quais?

() ndo tem contribuido para mudancas na pratica pedagégica dos professores

17. Vocé tem participado de reunides e seminérios de avaliagdo do Pro-letramento?
() Sim ( ) Néo

18. Qual a sua opinido sobre essas reunides e seminérios de avaliacdo?
() Excelente

() Muito bom

( )Bons

() Regulares

( ) Fracos

19. Utilize o espago abaixo para apresentar outros comentarios e opinides sobre o Programa
Pré-Letramento:
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FASCICULOS QUE COMPOEM O PROGRAMA PRO-LETRAMENTO

Fasciculo Tema Objetivos Autores
Tutor Formagéo de | 1. Contribuir para a preparacdo do professor | - Beatriz Gomes Nadal
Professores orientador de estudos em relag&o ao seu trabalho, a | - Marina Holzmann Ribas
Orientadores fim de compreender, propor e buscar resolver | Universidade Estadual de Ponta Grossa - UEPG
(Tutores) problemas.
I Capacidades 1.  Apresentar conceitos e  concepgdes | - Antonio Augusto Gomes Batista
linguisticas: fundamentais ao processo de alfabetizagéo; - Ceris Salete Ribas da Silva
alfabetizacdo e | 2. Sistematizar as capacidades mais relevantes a | - Isabel Cristina Alves da Silva Frade
letramento serem atingidas pelas criangas, durante os trés | - Maria das Gragas Bregunci

primeiros anos do Ensino Fundamental de 9 anos.

- Maria da Graca Ferreira da Costa Val

- Maria Lucia Castanheira

- Sara Mourado Monteiro

Universidade Federal de Minas Gerais - UFMG

Alfabetizagdo e
letramento:
questdes
avaliagéo

sobre

1. Analisar os significados dos processos de
avaliacdo, de diagnostico e de acompanhamento
do processo de alfabetizacao;

2. Apresentar instrumentos e procedimentos
pertinentes & avaliagdo da aprendizagem nos trés
primeiros anos do Ensino Fundamental, com
énfase no processo de alfabetizagéo;

3. Apresentar possibilidades de intervengdo e em
situacOes de dificuldades a fim de assegurar
avangos no processo;

4. Discutir a importancia da avaliagdo do ensino e
do trabalho da escola, simultaneamente a avaliacao
da aprendizagem.

- Antonio Augusto Gomes Batista

- Ceris Salete Ribas da Silva

- Maria das Gragas Bregunci

- Maria Lucia Castanheira

- Sara Mourado Monteiro

Universidade Federal de Minas Gerais - UFMG
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A organizagdo do
tempo
pedagogico € o
planejamento do
ensino

1. Descrever o que acontece na escola, procurando
compreender como a escola funciona e como
funciona o trabalho do professor no contexto
educacional;

2. Considerar as possibilidaes de intervencéo na
prética pedagdgica e no modo de funcionamento
da escola

- Ana Lucia Guedes Pinto

- Leila Cristina Borges da Silva

- Roseli Aparecida Cacdo Fontana

- Maria Cristina da Silva Tempesta

- Aline Shiohara

Universidade Estadual de Campinas - UNICAMP

\1 Organizacdo | L. Refletir sobre a importdncia da biblioteca ' - Adriana Silene Vieira
Uso da hiblioteca | escolar ou da sala de leitura; - Célia Regina Deldcio Fernandes
escolar e das salas | 2. Apontar elementos relacionados & organizacdo e | - Marcia Cabral da Silva
de leitura possibilicade de uso da biblioteca escolar ou da | - Milena Ribeiro Marting
sala de leitur; Universidade Estadual de Campinas - UNICAMP
3. Analisar diferentes modalidades de leitura ¢ a
mediaco do professor a0 longo desse processo.
Vv O lidico na sala | L. Auxiliar o professor no uso de jogos e | - Telma Ferraz Leal
de aula: projetos e | brincadeiras para promover tanto a apropriagdo do | - Mércia Mendonga
J0gos Sistema de Escrita Alfabética quanto praticas de | - Artur Gomes de Morais
leitura, escrita e oralidade significativas. - Margareth Brainer de Queiroz Lima
Universidade Federal de Pernambuco - UFPE
VI O livro didtico | L. Refletir sobre o processo de modificagdo dos | - Artur Gomes de Morais
em sala de aula: | livros didaticos de alfabetizacdo e de Lingua |- Ceris Ribas da Silva
algumas reflexdes | Portuguesa a partir da institucionalizagdo do | - Eliana Borges Albuguerque
PNLD - Programa Nacional do Livro Didético; | - Beth Marcushi
2. Pensar sobre as caracteristicas desses “novos” | - Maria das Gracas Bregunci
livros didaticos; - Andréa Tereza Brito Ferreira
3. Refletir sobre o processo de escolha dos livros | Universidade Federal de Pernambuco - UFPE
didéticos; Universidade Federal de Minas Ferais - UFMG
4, Discutir sobre 0 uso que 0s professores fazem
do livro didatico em suas praticas de ensino.
ViI Modos de falar: | 1. Refletir sobre as caracteristicas do texto oral | - Mércia Elizabeth Bortone

modos de

espontaneo de alunos de 1 série e do texto escrito

- Stella Maris Bortoni Ricardo
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ESCrever

elaborado coletivamente em sala de aula;

2. Trabalnar com regras variaveis frequentes nas
nossas comunidades de fala, que vdo aparecer na
producdo oral das criancas;

3. Refletir sobre a integracdo dos saberes da
oralidade na produgdo escrita dos alunos;

4, Refletir sobre convengles da lingua escrita;

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

Universidade de Brasilia - UnB

Complementar

1. Refletir sobre questdes relacionadas ao processo
de ensino e aprendizagem da lingua escrita, nas
das séries ou ciclos iniciais do Ensino
Fundamental,

- Maria Beatriz Ferreira
Universidade Estadual de Ponta Grossa - UEPG
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APENDICE F

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS UTILIZADAS PELOS AUTORES DOS FASCICULOS

Autores Fasciculo 1 | Fasciculo? | Fasciculo3 | Fasciculod | Fasciculo | Fasciculo6 | Fasciculo7 | Fasciculo Complementar | Total
Alvarez 02
Marli André 02
Bandeira 02
Bregunci 02
Caglar DX 6
Chartier 02
Clesse 02
Hébrard 03
Cardoso 04
Coscarelli 02
Costa Vil X 1 07
Curto 02
Dalben 02
Dell Isola X 03
Dionisio 02
Machado 02
Bezerra 02
Esteban 02
Evangelista 02
Fertiro D
Franco 02
Hernandez 02
Kato 05
Kleiman 12
Lerner 02
Pizani 02
Massini-Cagliari 02
Morais X X [ X 09
Nemirovsky 02
Rocha 02
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Rojo X X 02
Scliar-Cabral X X 02
Shores X X 02
Grace X X 02
Smolka X X 02
Solé X X 02
Soares XXX XXX XX 09
Teberosky X X XX 04
Vygotsky X X XX 04
Zatz X X 02
Certeau X 01
Coménio X 01
Fontana XX 02
Junqueira Filho X 01
Klink X 01
Lajolo X XXX 04
Pinto X 01
Possenti XX 02
Abramovich X 01
Andrade X 01
Camargo XX 02
Campos X 01
Carrol X 01
Coelho X 01
Delbus X 01
Falcdo X 01
Freire X X 02
Hallewell X 01
Krieger X 01
Lispector X 01
Martins X 01
Mata X 01
Garcia X 01
Dauster X 01
Meireles X 01
Perroti X 01
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Pinto X 01
Quintana X 01
Ribeiro X 01
Rufino X 01
Schwarcz X 01
Silva X 01
Troyes X 01
Vitoria X 01
Leal XX X 03
Mendonca X 01
Albuquerque X XX 03
Bakhtin X 01
Batista XXX 03
Rangel X 01
Travaglia X 01
Almeida X 01
Azevedo X 01
Braganca X 01
Marsico X 01
Passos e Silva X 01
Prado e Chiquillo X 01
Bagno X 01
Bortoni-Ricardo XX 02
Koch X X 02
Mallica X 01
Orthoff X 01
Antunes X 01
Cademartori X 01
Pazini X 01
Perroni X 01
Rocha X 01
Souza X 01
Souza X 01
Vovio X 01

*A letra X representa a quantidade de trabalhos (textos) do autor que foram efetivamente citados em cada fasciculo.



TABULACAO DE DADOS - QUESTIONARIOS RESPONDIDOS PELOS
PROFESSORES ORIENTADORES DE ESTUDO (TUTORES)

Tabela 1 — Sexo

APENDICE G

n.c %
Masculino 1 11
Feminino 8 89
Total 9 100
Tabela 2 — Idade

n.c %

20 a 25 anos 1 11
26 a 30 anos 0 0
31 a 35 anos 1 11
36 a 40 anos 1 11
Acima de 40 anos 6 67
Total 9 100

Tabela 3 — Formacdo académica

n.° %
Curso de Nivel Médio 0 0
Curso de Nivel Superior 9 100
Curso de Pds-graduacéo 8 89
Total 9 100
Tabela 4 — Tempo de servico
n.c %
No magistério |delab 0 0
de5al0 1 17
acima de 10 5 83
Total 6 100
n.° %
Em classes de alfabetizacdo |Delab 2 33
De5al0 1 17
acima de 10 3 50
Total 6 100

Tabela 5 - Importéncia da formacéo continuada de professores alfabetizadores

n.c %
Extremamente importante 8 89
Muito importante 1 11
Pouca 0 0
Pouquissima importancia 0 0
Nenhuma 0 0
Total 9 100
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Tabela 6 — Opinido sobre o Programa Pro-Letramento

n.° %
Extremamente valido 7 78
Muita validade 2 22
Pouca validade 0 0
Nenhuma validade 0 0
Total 9 100

n.c %
Sim 9 100
Né&o 0 0
Total 9 100

n.c %
Suficiente 4 44
Razoavel 5 56
Insuficiente 0 0
Total 9 100

Tabela 7 — Recebimento de formacéo para atuagdo como tutor

Tabela 8 — Opinido sobre a formacéo recebida

Tabela 9 — Namero de encontros de estudo do material do Programa

estudo

n.c %
Suficiente 2 22
Razoavel 7 78
Insuficiente 0 0
Total 9 100
Tabela 10 — Duragéo dos encontros de

n.c %
Suficiente 4 44
Razoavel 5 56
Insuficiente 0 0
Total 9 100

Tabela 11 — Carga horéaria do curso

n.c %
Suficiente 2 22
Razoavel 6 67
Insuficiente 1 11
Total 9 100

Tabela 12 — Local dos encontros de estudo

n.c %
Excelente 1 11
Muito bom e adequado 7 78
Falta algumas adequagdes 1 11
Tem boas instalacdes 0 0
Muito precario 0 0
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| Total | 9 | 100 |

Tabela 13 - Material utilizado no Programa Pré-Letramento

n.° %
Extremamente adequado 1 11
Muito adequado 6 67
Adeguado 2 22
Pouco adequado 0 0
Inadequado 0 0
Total 9 100
Tabela 14 — Alcance do objetivo do Programa
n.° %
Sim 9 100
Né&o 0 0
Total 9 100
Tabela 15 — Opinido sobre materiais complementares
n.° %
Excelente 1 11
Muito bom 6 67
Bom 2 22
Regular 0 0
Fraco 0 0
Total 9 100

n.° %
Sim 9 100
Né&o 0 0
Total 9 100

Tabela 17 — Origem do apoio

Tabela 16 — Apoio recebido para execugéo do Programa

n.° %
Do MEC 3 14
Do Centro de Pesquisa 3 14
Da Universidade 5 22
Da Secretaria de Educacdo 8 36
Da Escola 3 14
Total 22 100

Tabela 18 — Opinido sobre o0 apoio

n.° %
Excelente 1 12
Muito bom 4 44
Bom 4 44
Regular 0 0
Fraco 0 0
Total 9 100




Tabela 19 - Participacéo dos professores cursistas no Programa Pro-Letramento

n.° %
Tem contribuido de forma significativa 9 100
Contribui apenas em alguns aspectos 0 0
N&o tem contribuido 0 0
Total 9 100

Tabela 20 — Participacdo em reunides e seminarios de avaliacdo

n.c %
Sim 8 89
Né&o 1 11
Total 9 100

Tabela 21 - Opinido sobre as reunides e seminarios de avaliacdo

n.c %
Excelente 1 11
Muito bom 5 56
Bom 3 33
Regular 0 0
Fraco 0 0
Total 9 100
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TABULACAO DE DADOS - QUESTIONARIOS RESPONDIDOS PELOS

Tabela 1 — Sexo

APENDICE H

PROFESSORES CURSISTAS

n.c %
Masculino 3 3
Feminino 99 97
Total 102 100
Tabela 2 — Idade

n.c %

Menos de 20 anos 1 1
20 a 25 anos 16 16
26 a 30 anos 16 16
31 a 35 anos 17 17
36 a 40 anos 17 17
Acima de 40 anos 35 34
Total 102 100

Tabela 3 — Formacéao académica

n.° %
Curso de Nivel Médio 42 41
Curso de Nivel Superior 60 59
Curso de Pds-graduacéo 33 32
Total 102 100
Tabela 4 — Tempo de servico
n.° %
Menos de 1 ano 4 5
No magistério |Delab 21 26
De5al0 23 29
Acima de 10 32 40
Total 80 100
n.° %
Menos de 1 ano 2 3
Em classes de alfabetizacdo |Delab 35 60
De5al0 14 24
Acima de 10 7 13
Total 58 100

Tabela 5 - Importancia da formacéo continuada de professores alfabetizadores

n.c %
Extremamente importante 78 76
Muito importante 24 24
Pouca 0 0
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Pouquissima importancia 0 0
Nenhuma 0 0
Total 102 100
Tabela 6 — Motivos para participar do Programa Pré-Letramento

n.c %
Possibilidade de aumento de salario 2 2
Aperfeicoamento de conhecimentos e préaticas
pedagdgicas 98 48
Imposicao da Secretaria de Educacéo 1 0,5
Possibilidade de avango na carreira 23 11
Interesse em buscar respostas para problemas e
dificuldades da prética pedagdgica 74 36
Troca de experiéncias 2 1
Aquisicdo de horas para inscrigdo em processo seletivo 2 1
Crescimento pessoal 1 0,5
Gosto pelo trabalho com letras 1 0,5
Total 204 100

Tabela 7 — Opinido sobre o Programa Pro-Letramento

n.c %

Extremamente valido 63 62
Muita validade 39 38
Pouca validade 0 0
Nenhuma validade 0 0
Total 102 100
Tabela 8 — Frequencia de realizacdo dos encontros de estudo

n.c %
Semanalmente 78 76
Quinzenalmente 24 24
Mensalmente 0 0
Total 102 100

Tabela 9 — Namero de encontros de estudo do material do Programa

n.c %
Suficiente 87 85
Razoavel 14 14
Insuficiente 1 1
Total 102 100

Tabela 10 — Duracéo dos encontros de estudo

n.c %
3 horas 32 31
4 horas 46 45
8 horas 24 24

Total 102 100
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Tabela 11 — Opinido sobre a duracéo dos encontros de estudo

n.c %
Suficiente 84 82
Razoavel 17 17
Insuficiente 1 1
Total 102 100
Tabela 12 — Carga horéaria do curso

n.c %
Suficiente 80 78
Razoavel 19 19
Insuficiente 3 3
Total 102 100
Tabela 13 — Local dos encontros de estudo

n.c %

Excelente 15 15
Muito bom e adequado 54 53
Falta algumas adequacdes 26 25
Tem boas instalagoes 7 7
Muito precario 0 0
Total 102 100

Tabela 14 — Metodologia adotada nos encontros de estudo

n.c %
Extremamente adequada 36 35
Muito adequada 34 34
Adequada 32 31
Pouco adequada 0 0
Inadequada 0 0
Total 102 100

Tabela 15 - Material utilizado no Programa Pré-Letramento

n.° %

Extremamente adequado 33 32
Muito adequado 40 40
Adequado 27 26
Pouco adequado 2 2
Inadequado 0 0
Total 102 100
Tabela 16 — Acesso a materiais complementares

n.° %
Sim 99 97
Né&o 3 3
Total 102 100
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Tabela 17 — Opinido sobre materiais complementares

n.c %
Excelente 36 35
Muito bom 44 43
Bom 21 21
Regular 1 1
Fraco 0 0
Total 102 100

Tabela 18 — Opinido sobre atuagéo do tutor

n.c %
Excelente 67 66
Muito boa 25 25
Boa 10 9
Regular 0 0
Fraca 0 0
Total 102 100

Tabela 19 - Participacao dos professores cursistas no Programa Pré-Letramento

n.c %
Excelente 11 46
Muito bom 9 37
Bom 4 17
Regular 0 0
Fraco 0 0
Total 24 100

n.c %
Tem contribuido de forma significativa 99 97
Contribui apenas em alguns aspectos 3 3
Né&o tem contribuido 0 0
Total 102 100
Tabela 20 — Participacdo em reunides e seminarios de avaliagédo
n.c %
Sim 24 23
Né&o 78 77
Total 102 100

Tabela 21 - Opinido sobre as reunides e seminarios de avaliacao
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