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Tudo que ¢ historico tem a vantagem de mudar e de morrer |[...].
Mas, mudar de idéia cansa, é arriscado, também chateia. A
verdadeira aprendizagem é aquela onde ocorre visivel mudanga,
tipicamente reconstrutivista e politica. [...] o conhecimento é
incerto, mas a busca da certeza é a utopia da ciéncia [...] a meta
da sociedade é produzir pessoas ao mesmo tempo criativas e ddceis,
para que criem somente o que a sociedade prefere.

(DEMO, 2000, p. 169).



RESUMO

O objetivo geral desta pesquisa é levantar e amatis indicadores que levam
algumas alfabetizadoras a implementar ou ndo ifi@sa@m sua pratica pedagogica e
examinar se a formagdo continuada no servico twomtida para isso. Parte-se das
concepcgdes dessas docentes para responder a gadstdoacao continuada no servigo
contribui para inovacdes nas préaticas pedagodgicaedlocentes alfabetizadorasPara
concretizar os objetivos desta pesquisa e verifisahipéteses, segue-se uma trajetoria
metodologica de carater qualitativo. Para iss@rfoutilizados questionérios e entrevistas
em profundidade com professoras e formadoras quelwdoam alguns dos primeiros
grupos do Programa de Formacdo de Professoresefifabores (PROFA) em Porto
Velho, Ronddnia. Foi realizado também estudo derslglocumentos oficiais acerca desse
programa. Com os dados coletados, discutem-séeasntas entre os conceitos formagéo
continuada e continua, formacao EM servico e N@®i@arbuscando suporte nas nogdes
de habituse socializagdo para interpretar as percepcdestizceeveladas sobre inovagdes
nas préaticas pedagogicas.

PALAVRAS-CHAVE: Alfabetizadora; Formacao continuad@®rmacéao continua;
Inovagdes na préatica pedagogica; PROFA.



ABSTRACT

The general objective of this research is to raied analize the pointers that lead some
primary school teachers to implement or not somewations in their pedagogical
practice and to examine whether the Continued Gaéidn Program at service would
contribute in doing so. And is based upon theiroggtions that this research aims to
answer the questiomoes the continued graduation program contribute to primary
teachersto innovate in their pedagogical practice? In order to fulfil the objectives of this
research and veify the hypothesis, a qualitativéhod@ology was taken. Hence, some
teachers of the first groups that concluded thetiooed craduation program (PROFA) in
Porto Velho answered to in depth questionnairesiatetviews. Some official documents
concerning this program were also studied. And Withgathered data, the differences
between the Continued Graduation Program #recontinuous graduatioare discussed,
reaching support on socialization and habitus nagido interpretate the teachers
perceptions on the subject matter.

KEY WORDS: Primary teachers, continued graduatbmmtinuous graduation,
innovations in pedagogical practice.
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1 INTRODUCAO

“Toda vida de um individuo nao é outra
coisa senao o processo de dar a luz a si mesmo”.
(Eric From)

1.1 Situando o contexto e a génese desta investigatéo

Ao apresentar este estudo eu ndo poderia omitinalgados de minha trajetoria
pessoal que me levaram até este produto ndo apeadémico, mas com dimensdo de

crescimento pessoal, de formacgaddbituse de socializa¢édo.

Este trabalho foi gerado, inicialmente, a partir énha experiéncia como
professora alfabetizadora e professora de cursepamatérios para vestibular em
Santarém, Para, e também como particifaeteoordenadora de grupos de estudo dos

programas de formacao continuada da Rede Estaellzigino de Ronddénia.

Licenciada em Pedagogia pela Universidade Federdaila em 1997, mudei-me
nesse mesmo ano para o Estado de Ronddnia, oridepegstar concurso publico, passei a
trabalhar na Rede Estadual de ensino. Nessa tiajgidfissional, destaco o trabalho de
Coordenacdo Pedagdgica em escolas de Ensino Fumi@ddneeno Centro de Ensino
Técnico de Ronddnia, Supervisdo Pedagdgica notBriBgeola Ativa do FUNDESCOLA

em convénio com o PNUDdocéncia de EFAcom turma multisseriada de 12 a 82 série na

! para permitir melhor fluxo da leitura, as siglas @parecem neste trabalho estéo identificadasoeas de
rodapé, além de listadas no inicio da dissertagéo.

2 Enfatizo a participacdo como cursista no GESTAR{RmMa de Gestdo da Aprendizagem Escolar), um
dos programas de formacao continuada que cito caride deste trabalho.

% O Fundo de Fortalecimento da Escola, criado ers,1®8m organismo do Ministério da Educacao firedwi

pelo Banco Mundial. E responsavel por desenvolvejes de formacio de professores, de adequacéo de
prédios escolares, de gestdo das Secretarias dagadue das escolas nas regides Norte, NordestatsC
oeste. No capitulo “O PROFA no contexto das referegucacionais” ele seré tratado com mais detalhes.

* Programa das Nacées Unidas para o Desenvolvimento.

® Educacéo de Jovens e Adultos.
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Escola Sindical Chico Mendes, formadora de grugpsstudo dos programas PENsn
Acdo e PROFAe professora da FATEC

No decorrer dessa minha experiéncia profissionaicgbi que professores com
acesso e participagdo aos mesmos programas decBmmantinuada direcionavam suas
acOes pedagdgicas de maneira bem diferenciadalamdesaula, porém acreditando seguir
0s mesmos principios metodoldgicos discutidos mogas de estudo. Durante quatro anos
(1997 a 2001), observei que uma parcela considedag professordscom maiores
dificuldades para inovar sua didatica em alfabefinaera composta por aquelas
contratadas na época em que Ronddnia ainda eri#édfierFederal’. Na época, passei a
acreditar no fato de que a solidez e a repetic&uds praticas dava-se em virtude da falta
de cursos especificos para a alfabetizagdo corgtatno inicio de sua carreira docente, o
que inviabilizaria mudangas em suas crengas quiomdm implantados os programas de

formacao continuada (a partir do final da décadi9$9).

Para esclarecer essa condicdo de professorasifgderecessario dizer que até o
inicio da década de 1980 havia uma grande car&eigprofessores habilitados em
magistério na Regido Amazénica e, mais ainda, t@oeherritorio Federal de Rondénia.
Nas décadas de 1960 e 1970, o Ministério da Edocafgiiecia um salério atrativo para
gualquer pessoa acima de 15 anos de idade quspesesse a trabalhar como docente nas
escolas publicas. Mesmo despreparadas para asamfids vezes sem sequer ter cursado a
42 série do chamado ensino ginasial (posteriorm&higrau, 82 série), algumas pessoas
assumiam o magistério, principalmente de 12 ar@® ggassando a reproduzir nas salas de
aula préticas vivenciadas como alunas durante godaia escolaridade, especialmente

quanto a didéatica da alfabetizagéo.

Desde o final da década de 1990, porém, muitasasigsefessoras federais que
atuavam nas séries iniciais vém sendo aposentddadp espaco para outras com maior

nivel de escolaridade. Além disso, as atuais dese@m maior facilidade para participar

® parametros Curriculares Nacionais.

" Programa de Formag&o de Professores Alfabetizadore

8 Faculdade de Ciéncias Administrativas e de Tegimiie Ronddnia.

® Segundo dados de 2003 do Instituto Nacional dedBstPedagdgicos Anisio Teixeira (INEP), 84,1% das
pessoas que atuam como profissionais do magisédomulheres. Por isso, no decorrer deste texta, pa
referir-me as profissionais que trabalham com aliab¢do, usarei as categorias professora, alfaletia e
formadora, pois do universo deste estudo ndo cenptticipacdo nem de professores nem de formsdore
do sexo masculino atuando na alfabetizagdo natassi® Rede Estadual em Porto Velho.

10 Condigao alterada pela Lei Complementar n° 4R2ide dezembro de 1981, passando a ser Estadmno an
seguinte.
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de formacdo em servico, em vista de ela ser oftmezmm maior frequiéncia pelos ultimos
governos. Alguns dos programas, cursos e projetokisive, sdo de carater obrigatério,

exigindo sua participacgéo.

Embora o quadro de professoras tenha sido alte@dw ingresso de profissionais
com escolaridade mais elevada, como pedagoga eadoma de grupos de estudos
intrigava-me o fato de ndo perceber inovacdes mktida da alfabetizacdo: muitas
continuavam a reproduzir as praticas pedagdgicasude antecessoras, mesmo tendo
maior grau de escolaridade. Isso se apresentasanpar como indicio de que mudancas
na pratica pedagogica ndo dependiam exclusivamdatequalificacdo ou titulacéo
académica. O conhecimento construido na acadenvadeferminaria, por si sé, a

competéncia docente.

Levando em conta esses conhecimentos construidespeaiéncia profissional, as
davidas dai provenientes e os resultados de pesgsidbre formacao de professores a que
tive acesso, trago este estudo, dentro da linhgedguisa Ensino e Formacdo de
Educadores do PPGE/UF8Cque busca investigar as percepcdes que as atabeias
atribuem ao programa de formacao continuada, PR@Q&Aue diz respeito a producao de
inovagbes na pratica pedagodgica cotidiana. Meutigbjeé identificar os fatores que
levariam algumas delas a desencadear inovagfesunfazer cotidiano em sala de aula.
Trata-se, portanto, de realizar um estudo sobedag&o entre a formacdo continuada e a
inovagdo da pratica docente da alfabetizadora.eNeaso, o0 PROFA foi tomado como
amostra pela necessidade de delimitacdo destaipasdNdo € meu objetivo principal

avalia-lo, mas centralizar a analise nessa relagéao.

A opcgéo por fazer este trabalho deu-se também gmiassez de pesquisas na
Regido Amazodnica que tenham como foco a tematicrdsacéo, especialmente em se
tratando de praticas pedagodgicas e formacdo deegzmias alfabetizadoras. Afinal,
professora ndo é igual em qualquer lugar (CARDOZ2@)1). Ha singularidades e
especificidades que as caracterizam conforme a;espatempo, a sociedade e a cultura

em que atuam.

Para situar este estudo na discussdao académioa fwbracdo continuada, faco
alguns esclarecimentos conceituais, embora va allosdcom melhor propriedade no

decorrer deste texto.

" Programa de Pés-graduacdo em Educacéo da Unadedigderal de Santa Catarina.
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1.1.1 Apresentando os conceitos de formacao de professore

Um grande volume de pesquisas considera a formagatinuada aliada da
formacdo inicial e da carreira profissional doceBtgse debate parte da analise da visao de
professores sobre os efeitos dos programas, psojetooutras experiéncias nessa
modalidade de formagé&o. As finalidades da formagédinuada sdo colocadas em diregdo
ao desenvolvimento profissional de qualidade, aemédo de metodologias de ensino das
areas especificas de conhecimento e a contribpap@oa pratica pedagogica.

Entretanto, é possivel observar nesses estudoslivaraidade conceitual no que se
refere a essa formacdo: continuada, continua, ewic@e no servico, termos que se
aproximam e se distanciam conforme o0 uso que agemutieles fazem. Assim como ha
uma corrente de autores que tratam formagdo centngontinuada como sindbnimos
(dentre esses, destaco Mendes (2002) e Barbos2)J20@ os que também ndo fazem

distincdo entre formacédo NO servigo e formagédo EMigo (como Nascimento (1997)).

Um grupo de pesquisadores defende a formag&do candtincomo sendo todo e
qualquer curso que ocorre durante a carreira giofial, inclusive cursos de graduacao,
extensdo e pos-graduacgdo (Nascimento (1997), SBajramino; Franco (2003)). Nesses
trabalhos ha uma predominancia em tratar a formegétnuada como sendo promovida
pelas esferas governamentais por meio de programagsojetos de formacdo de
professores. Essa formagéo é balizada numa orentagio-reflexdo-acao e vista como
uma necessidade que deve ser respondida pela kidage e/ou pelas secretarias de
educagao.

Outros estudiosos, como Garcia, R. (1993), Bern&2d82), Mendes Sobrinho
(2002), Pacheco e Flores (1999), Day (2003) e slglatumentos e estudos divulgados
nos eventos da ANFOPE ANPED" e ENDIPE* defendem a formacéo de professores
como umcontinuum@u seja,politicas que tenham continuidade independenteméate
substituicdo de governos, com acgdes voltadas pareeessidades dos profissionais do
magistério. Essa formacdo se daria ao longo d@icare ndo apenas para responder as
demandas mais imediatas dos sistemas de ensinayali;des oficiais, como ENEf/e

12 Associacao Nacional pela Formagéo dos Profissiat@Educacao.
13 Associacdo Nacional de Pesquisa em Educac&o.

4 Encontro Nacional de Didética e Pratica de Ensino.

15 Exame Nacional do Ensino Médio.
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SAEBY e das lacunas deixadas pela formacdo iniciala Essncepcdo estd mais
relacionada ao conceito de formacdo NO servicogumiseguiria 0 principio de que a
formacdo docente deveria ser concebida e implemi@mia escola, local de trabalho dos

professores.

A formacdo EM servico tem semelhanca com o conaltéormacéo continuada,
uma vez que é compreendida como aquela que ocoramtd 0 exercicio da profissdo
(ANDRE et al., 2001).

A formacdo NO servico, por sua vez, € uma modadidial formacéo docente que
acontece no proprio ambiente de trabalho dos mofes, tendo a escola cortarus
primeiro para a promocao de discussdes sobre ifegggedagogicas. Nessa modalidade,
ndo basta que a formagdo de professores sejarinpti# tem que ser concebida e
desenvolvida na escola, planejada a partir dosezomentos docentes, de suas demandas
profissionais, e voltada para responder as difaddd enfrentadas em seu cotidiano.
Alguns estudiosd$ admitem que é no dia-a-dia das atividades da&se® o professor se
constroi como profissional. Assim, a escola deveostcal de formacéo, tanto por ser
onde a atuacdo docente acontece como pela higtdsigprofessores e sua relagdo com a
instituicao.

As pesquisas que consideram a necessidade de sepemsados os locais e
periodos de tempo da formacgéo indicam que, se aaery na escola, podera criar um
vinculo da teoria com a pratica sem supervalorizaa em detrimento da outra. A
teorizacdo da prética permitiria que o docenté&zatise processos de abstracdo para pensar
sua realidade, aprofundando a critica a ela, deeimm@anndividual e, principalmente,
coletiva. Assim, a socializag@o da pratica e dasepcdes sobre ela seria compartilhada,

enriqguecendo-a, repensando-a e, talvez, modificando

1.1.2 Coordenacdo Pedagodgica e Supervisdo Escolar

O cargo de Coordenagcdo Pedagbdgica em Rondbnia eneitos Estados e
Municipios brasileiros ndo existe na legislagdaném no Curso de Pedagogia nédo esta

contemplada essa funcdo como habilitagdo especiftantudo, nos documentos

16 Sistema Nacional de Avaliagédo da Educacéo Basica.
17 posso citar Kramer (1989), Garcia, R. (1993; 20@3xnujo, E.; Camargo; Tavares (2002), Bernardo
(2002), Carvalho (2002), Mello, J.; Silva, V. (2002
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produzidos nos principais foruns de debate do caslapeducacéo desde a década de 1980
encontra-se uma solida critica as funcdes deseragastpelos pedagogos especialistas. A
supervisdo escolar, por exemplo, teve criticado fspel de controle sobre o trabalho
docente, por limitar-se a vertente tecnicista demimento das exigéncias burocraticas,
como planos, projetos para atingir os objetivosetasr das secretarias de educacéo (nos
caso das escolas publicas) ou do érgdo manteneddascbla (no caso das escolas
privadas). Nesse papel, o supervisor retira do egsair parte de suas funcdes,
expropriando-o de saberes da profissdo, contribuipdra o processo de alienacao

profissional.

Entretanto, ha um certo consenso acerca da neadssite um profissional, um
pedagogo ou docente, com uma visdo mais aproxirdadatalidade, que va além das
atividades técnicas que a funcao exige e que sgpensaveis em muitos momentos. No
Estado de Rondénia, o coordenador pedagdgico wvaipap esse lugar. Sua principal
funcéo é a de formador de professor no servicosnéwente para repassar 0s programas e
projetos de formacéo continuada, mas para orgammacoletivo com os professores, uma

formacao continua que contemple os anseios advialpsatica.

Logo, no presente trabalho, refiro-me a superves@olar quando penso na atuagao
limitante e limitadora do profissional titular dadsin¢cdo, e emprego o termo coordenador
pedagogico para falar do profissional que assumeapel de formador e que se envolve
com uma amplitude de atividades na escola que a@ppostura tecnicista deper-visao
No contexto de Porto Velho e de Rondbnia, é comuma pedagoga agir como
Coordenadora Pedagdgica, acumulando as fun¢besupkrvisdo escolar, orientacdo
educacional e formadora de professores, haja gistanas escolas ainda ha caréncia de

profissionais habilitadas nessas areas.

As titulares que se caracterizam nas atuacOes perssora e coordenadora
pedagogica sdo, em sua maioria, mulheres. Portgoemdo estiver me colocando em

relacdo a Porto Velho e Rondénia, utilizarei essgsessdes no feminino.

1.1.3Docente alfabetizadora

Tomo aqui as palavras de Garcia, R. (2003, p. 3B pxpressar minha opgéo

conceitual de docente alfabetizadora:
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[.] em primeiro lugar, porque as professoras grias, professoras
alfabetizadoras ou professoras de educagéo infaritipertencem, como regra,
ao género feminino. [...] As razdes [...] vdo desdesalarios, que fazem os
homens fugirem para outras profissées, até a igeolo
Considerando também os dados do INEP que revelamintero reduzido de
homens trabalhando como professores primarios, eggofes alfabetizadores ou
professores de Educacg&o Infantil no Brasil, e cmmando a alfabetizacdo como um
processo que acontece ao longo de um periodo mamruma série ou etapa, como
afirmam Dias (2000), Balem (2002), Bernardo (20@&zzato; Araujo, J.; Fiorotto (2002),
opto pela flexdo no feminino para referir-me adipstonais do magistério que atuam na
didatica da leitura e da escrita, seja na Educhifaatil, seja nas séries iniciais do Ensino

Fundamental regular ou da EJA.

1.1.4Inovacao pedagogicahabitus

Entendo inovagdo pedagdgica como a propostana@m a ser incorporada ao
habitus docente, as estruturas de pensamento pré-existeAtguns autores, como
Falsarella (2004), separam esse conceito da potiicreforma educacional. Coaduno-me,
no entanto, com as idéias de outros estudiosospiesam a inovagdo como um objetivo
dessa reforma, por um lado, e uma reacdo dos poéss por outro, numa relacdo as
vezes velada e sem conflito, noutras imposta setiten(Moreira (1999); Messina (2001);
Mitrulis (2002); Santos, L. (2002); Rossi (2005))janto esses pesquisadores como
Falsarella (2004) oferecem argumentacdes para preemsdo dos fatores que provocam

ou impedem inovagdes nas praticas pedagdgicaneasreocentes.

Optei pelo conceito de inovagéo e ndo de mudangue@enso este Gltimo como
algo que causa uma ruptura mais radical (no sedédmiz) com o sistema educacional
vigente, enquanto inovagao seria uma adaptacdogparasse sistema pudesse cumprir a
finalidade de uma educacéo regulada pelos priregtaoreforma educacional ou um modo
de os professores reagirem no proprio interior@@sssmo sistema. A mudanca seria de
carater mais amplo, atingindo fatores sociais,ucai$, econémicos e educacionais; a
inovagdo, mais especifica, visando a um certo iwbje€omo esclarece Messina (2001),
séo categorias de campos de conhecimento difedescid mudanca esta em debate na

Filosofia, nas Ciéncias Sociais e nas Ciénciasrdatue a inovacao esta mais presente no
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campo da producgdo e da administracdo; por issst& @omo uma técnica, motivo pelo

gual seria mais conveniente para a linguagem etai@oda atual politica educacional.

Nesse aspecto, o conceitotdsbitusoferece subsidios e correlagdes indispensaveis,
a meu ver, para tratar da acomodacdo ou ndo dagddes, se a pratica pedagodgica das
alfabetizadoras for pensada tomando por referéasiapercepgdes, pressupostos e
predisposi¢cdes dessas professoras. Segundo Bouyd#&d), ohabitus é composto de
experiéncias adquiridas e desenvolvidas desdeacinmarsto fazendo com que uma pessoa
aja ou reaja de determinada maneira dentro de salidade; entretanto, pode ser

modificado por novas experiéncias, que, por suatabzz déem origem a novbabitus

Em sua obra economia das trocas simbdlic&ourdieu (1974) esclarece que, na
sua trajetOria para construir o conceito habitus, utilizou as contribuicbes de alguns
tedricos, como Durkheim, Mauss, Noam Chomsky, WhitheVon Humboldt e,
principalmente, Erwin Panofsky, o qual influenciditetamente o conceito deabitus
bourdieuniano. Para Panofsky (apud BOURDIEU, 19@4)abitusconstitui-se da cultura
gue a escola transmite aos seus alunos, que oilagsiobmo esquemas de pensamento,
transformando esquemas gerais em especificos, as gio aplicados em situacdes
particulares. Para Bourdieu (1974), esses esquesdas interiorizados e geram
pensamentos, concepgdes, percepcdes e acbes querdigpeito a uma dada cultura na

gual a pessoa esta inserida.

O habitus é gerado e transmitido inicialmente na familiapesteriormente, na
escold®. Na sociedade medieval — dado o raro acesso amgsca familia monopolizava
com maior freqiéncia a transmisséo, a reposicaeataalizacdo dbabitus estabilizando

as classes sociais e evitando conflitos entre ,cdemhores feudais e servos.

Com a ascensdo da burguesia, o sistema -capitalistaecou a requerer
qualificagbes diferentes para o desempenho doltadar nas funcdes a serem exercidas
na divisdo social do trabalho. Passou-se entdagr @scolas laicas, que se expandiram
numérica e vertiginosamente, com a finalidade ddifipar mao-de-obra para alimentar

esse novo sistema econdmico.

Logo, a escola, provinda da modernidade, assuntiaresmissdo ddabitus e,

concomitantemente, criou novos meios para mudadiaptando-o aos interesses do

18 Bourdieu refere-se aqui as escolas de pensamEngrandes academias, que sdo centros de prodeicéo d
conhecimento, onde a mudancahabitusé operada quando se busca fazer ciéncia.



25

mercado. Para Bourdieu, a instituicdo escolar i por conseguinte, para transformar
o habitus adquirido na familia — de carater mais singulaem habitus cultivado,
programando o individuo para pensar segundo ogye®dia ciéncia e da cultura, que

precisam ser dominados e desenvolvidos, gerandpitatsimbolico.

Assim, a escola transmite o interesse do capitaliam agente social, dotando-o

desse interesse como individual e inconscients, poi

em uma sociedade onde a transmissao cultural épuolizada por uma escola,
as afinidades subterraneas que unem as obras haiifgareo mesmo tempo, as
condutas e 0s pensamentos) encontram seu prinogimstituicdo escolar
investida da fungdo de transmitir conscientemeatufibém, em certa medida,
inconscientemente) o inconsciente, ou melhor, @elyzir individuos dotados
deste sistema de esquemas inconscientes (ou paofigmde internalizados) que
constitui a cultura [...] e, sobretudo, cumpre ¢ expressa de transformar o
legado coletivo em um inconscientelividual e comun{BOURDIEU, 1974, p.
211) [grifos do autor].

E necessario esclarecer, nesse aspecto, que dssede@ensamento criam novos
cbdigos como capital simbdlico, acessiveis aperessenomem cultivad@nunciado por
Bourdieu. O novdabitus visto como competéncias adquiridas e expresdasppética,
torna ohomem cultivadacapaz de interagir com quem compde seu grupogescala,
usando as estruturas que constituem sua singuarigara o dominio de préticas e
representacdes coletivizadas.

Dado esse argumento, entende-se o motivo de Bou(@i#r4, p. xli) conceituar

habituscomo

um sistema de disposicbes durdveis e transferiyeés integrando todas as
experiéncias passadas funciona a cada momento come matriz de
percepcdes, apreciacdes e acdes, e torna possivehliaacdo de tarefas
infinitamente diferenciadas gracgas as transferérani@logicas de esquemas que
permitem resolver os problemas da mesma forma eagras correcdes
incessantes dos resultados obtidos, dialeticamemtaluzidos por estes
resultados.

O habitusconstitui-se, portanto, em um principio operadge grovoca a intera¢éo
entre dois sistemas de relacdo: as estruturaswvelyet as praticas. Ou seja, reproduz as

condicdes objetivas e estruturais, mas também exqpeflexibilidade para improvisagoes,

ajustamentos e inovac¢des quando é usado em déersittacdes e contextos.

E, nesse ponto, Bourdieu aponta a dialeticidadsedesnceito, pois, ao mesmo

tempo que o homem cria ou modifica $ebituspara adaptar-se a escola ou a um grupo
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dehomens cultivadosambém transforma os esquemas fundamentais oirizeidos em si,
de acordo com novas condi¢gBes que se lhe apresentaseu cotidiano. Essas condicdes
caracterizam o que Bourdieu denomina ceEmpo dos possiveionceito que sera
discutido no capitulo 5.

As praticas resultam, portanto, da relacdo di@égatre habitus como modus
operandi (um esquema criado de acordo com o contexto) @dicdes de atualizagéo
dessehabitus,que é parte da estrutura maior ou da conjunturquaa o individuo esta
inserido. Sob esse prisma, “ndo € a condicdo dselgue determina o individuo, mas o
sujeito que se autodetermina a partir da tomadaodeciéncia, parcial ou totalmente, da
verdade objetiva de suas condicbes de classe” (BDER, 1974, p. 189). Ante a
modificacdo dohabitusfrente as situacdes conflituosas cotidianas, oiteuge capaz de
criar e resolver problemas, de assumir seu cotidiarodificando-o ou adequando-o aos
seus interesses, conforme as condi¢cdes que aadalEm sua volta Ihe permite. A esse
respeito, destaco o pensamento de Pinto (2008)p. 3

O habitus deve ser compreendido como uma graméatica gerdegvaraticas

conformes com as estruturas objetivas de que pteduto: a circularidade que
preside sua formacado e seu funcionamento explaraym lado, a producao de
regularidades objetivas de comportamento; por patnmodalidade de préaticas
baseadas na improvisagdo, e ndo na execucéo @s.régntando dois aspectos,
um objetivo (estrutura) e outro subjetivo (percepgdassificacdo, avaliacao),
pode-se dizer que ele ndo sO interioriza 0 exten@s também exterioriza o
interior. Ora, esse sistema de disposi¢des, petw da ser engendrado em

condi¢cbes determinadas, é inegavelmente ajustamdras condi¢cbes. E é pelo
desajustamento que ele se torna manifesto.

Para esse estudioso, o processo de interiorizaga® dtravés da aceitacdo de

determinagcdes externas, ao assumir as expectagvas grupo social tem em relagdo ao

agente, ao dever-ser, ao ajustamento a sua pasicad.

Os principios que, para Bourdieu, estdo impregnadosorpo e na mente de cada
agente, sao exteriorizados pelos gestos, atitgdssys, vocabulario, sotaque, entre outros,
pois “um agente se adapta as situacdes medianteapreadizagem que lhe poupe um
trabalho constante de célculo e reflexdo” (PINT@® p. 47).

O habitus tem varias dimens&¥s construidas ora pela histéria de vida, ora no

cotidiano e, por vezes, no periodo de exerciciprdéissdo. Constituido desde a infancia

19 Pinto (2000) d& énfase as seguintes dimenséegosiisonal (orientacdo social, aspiracdes, gostos);
intelectual (caracteristicas da academia); ecorgXaiapital simbdlico, bens que ndo podem ser cdogl);
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com estruturas duraveis, torna-se dificil uma xéitee uma transformacgéo consciente por

parte do agente.

Valle (2003) lembra que lbabitusde uma pessoa deve sempre ser analisado tendo
como referéncia sua familia e a classe social &pgréence. Acrescenta que o cotidiano
profissional pode transmitihabitus como aquele realizado pela familia, embora de
maneira menos dinamica. Nessa concepgédo, a fornag@muada pode ser analisada
como uma tentativa do reforco thabitusadquirido pela docente ou como estratégia de

aquisicdo de um noveabitus

Com essas nogdes parto, entdo, para a discuss@asahportancia da pesquisa
em educacao para os agentes da escola, fato gegigne reflexdes sobre a presenca de
estudos que eu considero indcuos frente as probtam&nfrentadas pelos docentes, uma
vez que nao tém respondido a seus anseios ou gegeafam resultados que sustentam a
tese da culpabilidade do profissional do magistpata considerada baixa qualidade da
educagcdo em nosso pais. Fundamento essa posicéardammlo com Mazzotti (2003):
para ela, a pesquisa educacional ndo apresenteoleostficiente das situagbes para
oferecer confiabilidade nos estudos que orientgratica docente e, assim, ndo consegue
atender as necessidades dos professores. Essa @itma que a divulgacao limitada dos
resultados dessas investiga¢ces nao atinge umegramdero de professores e gestores e,
acrescidos as caracteristicas do sistema educhaipraora se reveste de resisténcia ora
de instabilidade, tais resultados néo facilitam amgas de maneira sistematica na pratica

pedagogica, mesmo se o0 professor tivesse acetsurias produzidas nas pesquisas.

1.2 A pesquisa em educacao para os agentes da Escola

A revisado de literatura da area trouxe uma primgirestéo a reflexdo, qual seja, a
falta de ressonancia (ou de contribuigéo efetive) @sultados dos trabalhos de pesquisa
para a pratica docente de quem atua nos niveimsiadEFundamental e Médio. Nesse
sentido, Mazzotti (2003) aponta como principais bfgmas encontrados, além dos
discutidos acima: @obreza tedrico-metodologic@m virtude da prevaléncia de estudos
predominantemente descritivos e/ou exploratériospbmrdagem de temas nao téo

relevantes para professores e gestores da educagduopdismos no uso de teorias e

categorial (ordenagdo do mundo social pela pessqartir de seus proprios esquemas generalizaveis e
transponiveis).
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metodologias; a busca pela aplicacdo imediata dlolteelo da pesquisa. Para a autora,
alguns desses fatores poderiam ser dirimidos com necessaria revisdo dos trabalhos

publicados na area.

Por outro lado, uma pesquisa, mesmo que bem fundadsee com uma revisao de
literatura competente, certamente ndo trard mudamgadiatas na pratica educacional.
Essas mudangas dependem de uma multiplicidadetaledaque envolvem o trabalho na
escola e na sala de aula, desde as crencas esvgloeeos docentes encarnam e que
estruturam seu agir e pensar, até as caractesiglicaproprio sistema de ensino nas

guestdes politicas e organizacionais, entre outros.

Nesse sentido, Mazzotti (2003), Branddo (2002) endBb Sacristan (2003)
auxiliaram-me ao indicarem os pesquisadores comales| que propdem reflexdes,
eximindo-os da necessidade de formulagdo de meigids| a serem aplicadas de modo
indiscriminado. Gimeno Sacristan (2003) pondera ca@a teoria tem uma importancia
peculiar; por isso, requer uma relacao contextadéizom o objeto de estudo, situado num
tempo e espaco determinados, de acordo com cddiadea As teorias devem servir para
interpretacdes e transposi¢des para situacfesds/ggorém com o cuidado de saber quais
seus alcances e limitagcbes em cada contexto deipas§&o instrumentos para auxiliar a

ver a realidade e ndo viseiras que oferecem apgnasgulo de visao.

Nao obstante, Kramer (1989) e Falsarella (2004ersug a continuidade dos
estudos sobre as praticas pedagogicas que respeiteheterogeneidade, percebendo suas
variagdes, isto €, as diferentes atuagfes dosgsarfes nos segmentos e modalidades de
ensino. A iniciativa de investigar as concepc¢Oeatizudes que permeiam a pratica
alfabetizadora estaria ai localizada. Considerandolume da produ¢édo académica sobre
formacdo de professores, ainda ha poucos estudes ay tratar da formacdo de
alfabetizadoras no Brasil, pensem e discutam oegsucda constru¢do de conhecimentos
para alfabetizar e do papel da formacgdo continad@ntinua na compreensdo dessa
pratica. Balem (2002, p. 2) chama a atengcdo pafat®m de que, na formacéo das
alfabetizadoras, “ha outras formacdes que requsegrmonvocadas, pensadas, debatidas e
ofertadas para além de um reducionismo centradiondnio da técnica”, pensando-se a
alfabetizadora como profissional que busca reakzsr fungdo com compromisso para

com seus alunos.
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1.3 Percurso metodolégico

Com base nos principios expressos pelos concéitas¢utidos, a preocupacao
nuclear deste estudo foi compreender as percepgdesas docentes alfabetizadoras
atribuem & formacdo continuada no servico no querelpeito as contribuicdes para
inovagbes em sua préatica pedagogica. O problemzesiguisa ficou assim formulada:
formacao continuada no servigo contribui para inovades nas praticas pedagogicas de

docentes alfabetizadoras?

Para orientar o processo de investigagdo orgamzeiseguintes objetivos

especificos:

a) Investigar se as percepcdes que as professamasgantes do PROFA tinham
sobre formacdo continuada e sobre sua pratica pgdagcomo alfabetizadoras
permaneceram, foram modificadas ou adaptaoas terem freqlentado esse

programa;

b) compreender as possiveis contribuicdes trazpplars esse programa para

inovagdes na pratica dessas docentes;

c) analisar se os fatores que contribuiriam pavadndes da pratica pedagodgica de
docentes alfabetizadoras foram construidos, remddes ou ndo na formacgéo

continuada no servico;

d) identificar em quais espacos e tempos ocorrparécipacdo das professoras e

sob quais perspectivas e expectativas essa pagimppconteceu.

Ao definir o objeto de investigacdo, o carater fagVo pareceu-me mais coerente.
Concordo com Chizzotti (2003, p. 104) que a “pesaujualitativa objetiva, em geral,
provocar o esclarecimento de uma situacdo paraamada de consciéncia pelos préprios
pesquisados dos seus problemas e das condicoes geeam, a fim de elaborar os meios
e estratégias de resolvé-los”. Esse autor contlimeando que uma das premissas desse tipo
de investigacdo € que 0s pesquisados sdo capaz@dedéficar suas necessidades,
formular seus problemas e organizar sua acado” (€A1, 2003, p 105). Assim,
acredito que, tendo por suporte as percepgOesdasazpelas alfabetizadoras, pude

identificar os fatores que produzem inovacgfes elagujue impedem e/ou ndo mobilizam
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a docente alfabetizadora a inovar sua pratica. r isso, contribuir no debate sobre o

alcance de programas de formagéo continuada sawitey PROFA.

Mesmo optando pela predominancia dos aspectos siguiga qualitativa, ndo
desprezei aspectos quantitativos para analisar aaosd Assumo essa posicdo em
convergéncia com Brandao (2002, p. 28-29), quarstada que a “incomensurabilidade
das praticas sociais ndo significa [...] que ndopgssa e deva tentar aproximacoes
guantitativas dos fenébmenos”. Por isso, escolhiacamtrumentos de coleta de dados o
questionario e a entrevista, complementando-os auservacédo e estudo de documentos,

0s quais descreverei mais adiante.

No decorrer da construcdo dos dados, minha firddidée confirmar, refutar ou
reconstruir as hipéteses delineadas no inicio dgusa foi o principal eixo para que 0s
objetivos deste estudo pudessem ser alcancadoméfese inicial era de que, embora a
formacao continuada no servico, isto €, na espoldesse oferecer algumas possibilidades
de inovacdes, grande parte das alfabetizadoragipantes do PROFA ndo conseguiria
introduzi-las e implementa-las em sua pratica pégiag, por razées comanedo de
experimentar anovidadee nao conseguir atingir as metas estabelecidas gisiema
educacional e pela escola quanto ao indice de agfiovde alunos; descontinuidade dos
programas de formacdo de professores; auséncieodgpanhamento e apoio pedagogico
as professoras e as formadoras; desvalorizacasatteses e conhecimentos docentes pelas
agéncias formadoras e pelas coordenadoras de gitepstudo; deficiéncias conceituais e

metodoldgicas provenientes da formagéao inicialptatessoras.

A amostra foi do tipo intencional (RICHARDSON, 1985selecionando
alfabetizadoras que pudessem representar as eé&sticas do univer$d de cursistas do
PROFA de Porto Velho, e teve como critérios: a@repermanecido nos anos de 2004 e
2005 na mesma escola e nas séries iniciais do &Rsindamental em que atuavam antes
de participar do PROFA; b) aceitarem contribuir cesta pesquisa e ¢) o tipo de vinculo
trabalhista com o Estado de Rondbnia. Com as fasragdo critério foi terem participado
desde o primeiro encontro de preparagdo para ainggdo do PROFA e terem concluido
0 programa com seus grupos de estudo. Foram etas@msaveis pela implantacio desse

programa na capital de Rondoénia.

20 cf, Anexos A, B e C.
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Para delimitar o campo de pesquisa foram eleiteegsintes critérios: escolas que
tivessem sediado os primeiros grupos de estuddR@FR** e compusessem uma amostra
representativa das quatro regidées que formam dataphndoniense: zonas Norte, Sul,
Leste e Oeste. Ao visitar as escolas, porém, deframqma problematica comum as

pesquisas nesse campo: a dificuldade de acessofassopras, evidenciada nesse excerto
do diario de campo (18 de maio de 2005):

Em uma das escolas da zona norte que visitei figjgi esperando um bom
tempo a Diretora me atender. Quando isso acontgoase uma hora depois, ela
foi reticente. Nao sabia se alguma das professguascursaram o PROFA
continuava trabalhando na escola. Encaminhou-mgpérgsora, uma senhora
gue repetiu a atitude da Diretora quanto as infofiea que eu precisava.
Disseram-me para ir a outra escola da mesma repg@e,ali elas ndo teriam
como ajudar. Tive que me retirar sem poder tersacés professoras. Em
seguida visitei a escola indicada por elas. A reg&efoi mais evasiva ainda,
porém fui levada até a Coordenadora Pedagogic& de4? série, que agendou
para duas semanas depois 0 contato com as prafesdtw dia marcado fui
apresentada as professoras. Ao tentar esclarextgetdvo da minha pesquisa e a
importancia da amostra, algumas me interromperaoysando-se a participar.
Outras disseram que ndo lembravam se o curso gueu@@m tinha sido
PROFA ou PCNs em Acéo.

1.3.1 Os instrumentos utilizados para a obtencao damiapdes

Para compreender o objeto pesquisado, a escolhastngnentos € essencial. Sdo
eles que possibilitam ao pesquisador aproximamaseaidade investigada, na medida em
que trazem elementos sobre os quais a analise samgformando informagfes em dados,
ajudando a pensar qual teoria € mais coerenteirgararetar tais dados. Como preconiza
Chizzotti (2003, p. 84), os dados “sdo fendbmenog @ge manifestam em uma
complexidade de oposicBes, de revelacdes e deanwmiitos. E preciso ultrapassar sua

aparéncia imediata para descobrir sua esséncia”.

A opcao por certos instrumentos, entdo, pode faciisse desvelamento. Assim,

para este estudo, fiz a op¢do por um rol de ing@nios que me auxiliaram a cercar o

21 Até dezembro de 2005, a cidade de Porto Velho wargam 70 escolas estaduais, segundo informagdes da
Representacdo de Ensino da Secretaria de Estad@wzcido (REN/SEDUC), 6rgdo responsavel pelas
escolas estaduais. Dessas, 50 atendiam o segmerith al 42 série na zona urbana e 20 haviam sediado
inicialmente grupos de estudo do PROFA no periaima delimitado. A REN/SEDUC em Porto Velho é

responsavel ainda por quatro escolas estaduaisudiwipio de Candeias do Jamari, cuja sede é lechlia
20 Km da capital.
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campo e aproximar-me da complexidade dos fenbmgunesproduzem a problematica
investigada. Passo a seguir a descri¢do de cadizles

1.3.1.10 diario de campo como instrumento de registro@aservacdes

Para que a observacao seja um instrumento profiewmleta e producéo de dados
€ necessario que seja planejada de maneira a euitaro pesquisador se perca no
emaranhado de fios que tecem a trama engendrattabaho cotidiano da escola e das
docentes alfabetizadoras. Um planejamento flexjuel possa ser modificado ao longo do
processo, a medida que aspectos antes ndo persmdosstrem fecundos. Assim, para

este trabalho, estabeleci os seguintes aspectasgam observados:

a) Em relagdo as escolas e as alfabetizadoras:

- aspectos fisicos da escola: condicbes da estrupae 0 seu
funcionamento; espagos e materiais reservadosratesgores, técnicos e

alunos; locais usados para formagéo docente;

— aspectos do cotidiano da escola: relacdo entrentes;edirecao escolar e
supervisoras ou coordenadoras pedagdgicas; atesddd planejamento
docente; processos de formacéo de professores (eocamo concebidos,
onde e como ocorreriam); realizacdo de eventoscespesnvolvendo os

membros da comunidade escolar;

— aspectos que caracterizassem as professoras iahaloeas: caracteristicas
de desempenho e atitudes em relagdo ao trabalbmfiaséo e a pratica
pedagodgica.

b) Em relacdo aos encontros de formadoras:

— as estratégias de formacdo de formadoras e priacthevidas das que

coordenavam grupos;
- as dificuldades e as alternativas encontradasreapandé-las.

Com relagdo as escolas, em trés delas foi permitico periodo maior de
observacédo do cotidiano da escola: em média 4G ltnante trés meses. Entretanto, nem
todas as alfabetizadoras me permitiram observar aulas. Consegui acesso apenas a trés
turmas das cinco professoras entrevistadas.
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Optei pela observacéo direta em campo com carntensatico desde as primeiras
visitas, ante o curto periodo de tempo que tenia paaté as escolas e por crer que assim
poderia encontrar mais pistas sobre as percepgiEntes que eu buscava investigar.
Alinhei-me a Ludke e André (1986, p. 26) que defin@a seguinte passagem, o conceito
desse tipo de observagéo:

A observacdo direta permite [...] que o observadoegue mais perto da
“perspectiva dos sujeitos”, um importante alvo aberdagens qualitativas. Na
medida em que o observador acompaithdoco as experiéncias diarias dos
sujeitos, pode tentar apreender a sua visdo deaonistd é, o significado que
eles atribuem a realidade que os cerca e as sopsigyr acGes [grifos das
autoras].

Em se tratando da observacdo dos encontros de doras participei dos
realizados quinzenal ou mensalmente nos anos de&22003 com as formadoras de Porto
Velho, e dos encontros estaduais com as formaderé&sdos os municipios envolvidos na

implantagéo (2001) e na expansao do programa (2004)

Procurei um envolvimento com as atividades das|asce nos encontros de
formadoras de grupos para familiarizar-me com asqes e nao ser percebida como
estranha ao meio. Isso ndo me fez, porém, esqaatienensao de objetividade requerida
no processoNas escolas em que ndo me conheciam, nao revefigioode ter sido
formadora do PROFA para ndo inibir opinides comgaiou criticas a proposta desse

programa.

Anotei no diario de campo aquelas impressfes quatraéam: o relacionamento
entre o grupo de alfabetizadoras e entre elasupex\dsora ou coordenadora pedagodgica e
as atitudes e reacdes ante a proposta da pesHuisalgumas situagdes, o ndo-dito das
praticas pedagogicas, das inovagbes ou permanéteideterminados aspectos de suas
praticas tiveram maior relevancia para a construddmbjeto de investigacdo que as

respostas obtidas nos questionarios e nos relasosrdrevistas.

Registrei o que me foi possivel e permitido vervioe refletir. As reflexdes
possibilitaram retomar definicbes da literatura agynentes ao objeto de estudo, que,
gradativamente, foi sendo construido comopusestrutural. Os objetivos e as hip6teses
pensadas quando da constru¢cdo do projeto de padgusn se tornando mais claros e

alguns foram até mesmo refutados. Ao reelaborarfasnagdes colhidas, sistematizando-
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as no diario de campo, pude organizar conceitogeclgue deram suporte para a

estruturacdo do questionario e do roteiro de eisteev

1.3.1.20 estudo de documentos

Diante do que percebi nas observagdes realizadasscalas, a busca de uma outra
fonte, documentos oficiais criados ou divulgadosa peEDUC/RO e pelas escolas,

pareceu-me necessaria para melhor analisar asifdaafabetizadoras e formadoras.

Shiroma e Evangelista (2004) chamam a atencacopaualado com a metodologia
de andlise documental, j& que pode aparecer unessitlade de sentidos e significados
para um mesmo termo, mesmo que estejam no escapdodaa educacional. O dito e 0
silenciamento podem néo representar perspectiai&ddoras, mas complementares. Dai
a andlise exigir minuciosidade, persisténcia ecdienPor ter esse referencial, ndo pretendi
fazer uma andlise documental aprofundada dos dotomeficiais por demandar um
arcabouco tedrico e metodoldgico cuja apropriag@m me foi possivel no processo de
construcdo desta pesquisa, bem como por ndo seesompdivel para os objetivos em

foco.

Um outro fator relaciona-se a dificuldade de acessodocumentos. A politica da
descontinuidade, presente na esfera publica e ntarca formagdo de professores, ficou
evidente para mim ao visitar os setores da SEDU&R@naioria das escolas estaduais de
Porto Velho. Grande parte das profissionais tésniqae haviam trabalhado como
formadoras ou coordenadoras de programas nessgasgeciou nas escolas ja ndo eram
titulares nessas fungbes e nem mesmo estavam &amleom programas de formagéo
docente. Isso dificultou 0 acesso a alguns regiue elas poderiam ter elaborado ou
apreciado. Nos setores visitados ha SEDUC/RO fgrameos os documentos encontrados

gue guardavam a histéria dos programas de formacéao.

Todavia, 0 amadurecimento na constru¢cdo do objestrou a necessidade de um
estudo dos contetdos dos documentos oficiais @i@vam da formacdo continuada no
periodo e no espaco delimitados para este trabddessa forma, com as duavidas
sistematizadas, fui a busca deles para encongaregltos que auxiliassem a andlise da
formacao continuada em Porto Velho. De alguns spudiha, por ter participado de cursos

de preparacdo de formadoras. Outros, precisei @ogunto a Geréncia de Educacéo,
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formadoras, professoras, dire¢ces e secretariadaess. Por Ultimo, consegui acesso ao
setor de arquivo da SEDUC/RO.

Os documentos estudados foram aqueles usados fiarasgdo de formadoras do
PROFA (BRASIL, 1997; 1999; 2000; 2001a; 2001b; 20@D01d; 2001e; 2001f; 2002), a
saber, os relatérios de formadoras de grupo, os’PB&s escolas e a legislacéo estadual
sobre formagéo de professores. Tentando historiogrogramas de formacao docente
em Porto Velho, tomei como ponto de partida osdetzs do Programa PCNs em Acéo,

por ndo encontrar o0s registros escritos de proiggogramas que o antecederam.
As questdes que nortearam o estudo desses docsmensim:

c) Quais 0s conceitos expressos nos documentos aceecaeducacao,

alfabetizacdo, formagéo de professores e inovagdes?
d) Que razbdes levaram a implantagdo do PROFA em RaaRidn
e) O que se esperava das cursistas desse programa?

f) Quais avancos ou permanéncias foram identificados processo desse

programa de formagéo continuada?

g) Como foi planejado e realizado o acompanhamentogamsos de estudo,
formadoras e professoras?

h) Em qual teoria se ancora a politica de formacatramda na Rede Estadual de

Ensino?

Nessa busca, uma das primeiras constatagdes fagypeojetos de destinagdo de
recursos financeiros eram bem delineados, mastpsojgedagoégicos de formagdo néo
existiram ou ndo foram arquivados. As diretrizegug#as e divulgadas eram as
estabelecidas diretamente pelo MEC

Alguns relatérios de formadoras de grupos foranmidok diretamente com elas,

durante a observacgéo de seus encontros peridédicas @ontatos informais.

No que se refere aos PPPs, estudei os que fordnoradns nas quatro escolas da

amostra. Esses documentos foram concluidos apesssate, no final de 2003, prazo

22 projetos Politico-pedagégicos.
2 Ministério da Educacao.
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estabelecido pela SEDUC/RO para entrega a REN/SERUGalidade dessa exigéncia
pela secretaria era verificar se as concepc¢fes re{pressas eram coerentes com as
orientadasnos encontros e cursos de formagéo de gestergsofessores.

Tanto os relatérios como os PPPs mostraram o esfde; reproducdo das
concepcgdes de formacdo docente nos programasaividades das escolas, conforme as
orientacdes e diretrizes do MEC e das agénciasnat®nais da reforma educacional
como o Banco Mundial, a UNESGDe o PNUD. Nesses documentos, a teoria
construtivista era apresentada como uma inovag@r emplantada na escola, e a atuacao
docente é considerada ultrapassada e insuficiearge gtender as demandas atuais. Nos
PPPs, nos relatérios das formadoras e na grantiedme documentos da SEDUC tal linha
tedrica aparece com frequéncia como metodologistetégia a qual os professores

deveriam se moldar.

Alguns conceitos e posicionamentos contraditériosarh evidenciados com a
leitura desses materiais. Outros pareciam reprddszjuase inteiramente dos documentos
das agéncias internacionais citadas acima. NoutaBt discutirei mais especificamente
esses pontos.

1.3.1.3A opcéo pelo questionario como instrumento de aaletinformacgdes

Desde as primeiras incursdes e observacdes ndassetecionadas como campo
de pesquisa, no contato cotidiano com as alfaluetiazzs e no estudo da literatura
correlacionada ao tema de interesse, fui percebaligdas conceitos em torno dos quais as

guestdes do questionario foram construidas.

O questionario foi escolhido pela vantagem de pérmilevantamento de uma
maior quantidade de informagdes, atingindo um gropoor de alfabetizadoras num
espagco de tempo menor. O processo de tabulacaatipemma obter dados objetivos e

subjetivos. Estes ultimos formaram o eixo de stia{@o das entrevistas.

Submeti esse instrumento a aplicagcdo num pré-taste trés docentes. Eram

alfabetizadoras que atuavam em séries diferenfes2fle 42) do Ensino Fundamental

24 para a formacéo de gestores houve um programaifspeo Programa de Capacitacéo a distancia de
Gestores Escolares (PROGESTAO), com atividadesepecéss e a distancia. Seu material foi formulado

pelo Conselho Nacional de Secretarios de EducaG@INGSED), em cooperagdo com a Fundacao Ford, a
Universidade Nacional de Educacéo a Distancia darte (UNED) e a Fundacdo Roberto Marinho.

% Organizacédo das Nacdes Unidas para a Educacawmi€e Cultura.
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regular e na EJA, em uma das escolas do grupo dsst@gem. Com as sugestdes
oferecidas por essas professoras, pude reelakachnjr e reordenar questdes, tornando o

guestionario mais objetivo e enxuto, diminuindempo de seu preenchimento.

Assim, considerando as contribuicdes do pré-tastguestionario destinado as

alfabetizadord$ ficou constituido de trés partes:

a) Questdes relativas aos dados pessoais, a trajd®fiarmacéo e a experiéncia
docente. O objetivo foi tracar um perfil, buscaran mesmo tempo detectar
indicios dehabitus que poderiam auxiliar na compreenséo das inogagée

praticas pedagadgicas (ou sua auséncia) com aipagdo no PROFA.

b) Dados acerca da formagdo continuada, relacionadosoahecimento dos
programas em Porto Velho e daqueles que participagaimportancia dessa
formacao para a atuacdo profissional; a participag cursos e encontros; a
proposta de alfabetizacdo do PROFA,; ao trabalhmmaadora; a participacao

da SEDUC e da direcdo da escola junto aos grupestddo.

c) Questdes que relacionavam o PROFA com a préaticaagdgita das
alfabetizadoras. Nessa classe de questdes orgapaguntas sobre a
viabilidade e obstaculos a implementacéo das atildd propostas pelo PROFA

e sobre indicios de inovacéo e/ou permanénciasitiagppedagodgica.

O questionario foi aplicado para uma amostra dealfdbetizadoras em quatro
escolas estaduais de Porto Velho. Em apenas duas fie possivel acompanhar o
preenchimento, e nelas pude ter o controle na de&ol Nas outras duas escolas os
questionarios foram entregues as alfabetizadores gpae respondessem noutro espaco,
por solicitacdo delas e da dire¢éo, o que ocasiprahlemas no retorno desse instrumento
- a ndo devolugdo dos questionarios por parte deneas professoras e alguns que
retornaram incompletos. Neste Ultimo caso retoéisegscolas para aplicad-los novamente,

obtendo ao final 21 questionarios preenchidos eldilos.

Além do questiondrio das professoras alfabetizadoutros dofs foram

produzidos. Um deles destinado as diretoras, seimset escolares, supervisoras e

26 Anexo F.
27 Anexos G e H.
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coordenadoras pedagodgicas, com o objetivo de dbatws que possibilitassem tragar um

perfil das escolas da amostra. O outro foi destirzedformadoras.

O questionario das escolas foi organizado para ecobubsidios que me
possibilitassem tracar um retrato das escolas oppeseram a amostra. Para tanto, foram
organizadas questdes que indagassem sobre apzydici da escola e das docentes no
PROFA entre os anos de 2001 a 2003; que me comtasseondi¢cdes da sua estrutura
fisica, da organizacéo e do funcionamento da esaldlm de fornecerem dados relativos a

situacao socioecondmica do corpo docente e dosslun

Com relagdo ao instrumento (questionario) das fdores, ele teve estruturacéo
similar ao das professoras, com diferencas na fagéo de algumas das questbes, como
as que se referiam as atividades inerentes a fudeadooordenacdo de grupo e a uma
avaliacdo das participantes de seu grupo de edudeessava-me saber que contribuigdes
elas acreditavam que o PROFA fornecera (ou na@) ipavacdes na pratica pedagogica
das cursistas, bem como sua opinido sobre quaertes poderiam levar as participantes

a repensar crencas, convicgdes e certezas acescasipraticas pedagogicas.

Fazer coleta de informagdes junto as formadoragdigivante, porque s elas
possuiam textos e outros materiais direcionaddsigxamente as coordenadoras de grupo
de estudo. S&o materiais para sua formacdo quencent@ sdo pouco divulgados para as

cursistas e escolas.

A rotatividade das pessoas no quadro funcionaledaslas afetou igualmente as
supervisoras e coordenadoras pedagogicas queratearao formadoras. Isso impediu o
contato com um maior nimero de formadoras para opm@mostra. Aliado a esse fator
estava a disponibilidade para o preenchimento destgpnario e a colaboracdo com a
entrevista. Optei entdo por trés entre as seipgueiparam desde o primeiro encontro de
preparacdo de formadoras para o PROFA e que cardimucoordenando o grupo de
formacdo até a Ultima reunido de avaliacdo no gdgdormadoras, em maio de 2003.
Essas trés formadoras responderam aos questiondri@salizaram as entrevistas ja
trabalhando em lugares diferentes das escolas usis tinham sido coordenadoras de

grupos.
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1.3.1.4A opgéo pela coleta de informagdes por meio decgrgias

Para Nadir Zago (2003), o método € uma orientagddcb-metodolégica que
alicerca, fundamenta, sustenta e oferece signdicadrajetéria da investigacdo. Nesse
sentido, a entrevista apresenta-se como parte gessesso e ndo apenas uma técnica. A
entrevista, como um processo de producdo de dadogpesdquisa, caracteriza-se,
fundamentalmente, pela profundidade de informagfies ndo seria possivel obter por

meio de outros instrumentos.

Para essa pesquisadora, a entrevigtala a produzir dados no decorrer da
conversacgdo. Por conseguinte, as questdes prev@pensadas para nortear a entrevista
podem ser alteradas ou redirecionadas de acord@ apra expde o entrevistado. O campo
torna-se, entdo, o ponto de partida como suscit#@roblemética, e ndo de chegada para

ser moldado a uma dada teoria.

Conforme essa premissa e com base nos dados ohtidoguestionarios, foram
organizadas questdes para as entrevistas comtaéadweas e formadoras. A intencao foi
de organizar um roteiro com estrutura flexivel, gaemitisse, ao mesmo tempo, nao sair
completamente dos objetivos tracados na pesquitsrecer oportunidade as entrevistadas

de se expressarem quase que livremente.

Assim como na escolha do questionario, a entrevigitgpensada como uma
alternativa de procedimento que valoriza o sabecprhecimento, as concepg¢des das
alfabetizadoras. Esse instrumento possibilitou-nieeno universo das subjetividades das
informantes, aprofundando algumas respostas naeiramtente explicitas nos

guestionarios.

Como sublinha Chizzotti (2003, p. 92-93), esse tipanstrumento

pressupde que o informante é competente para erfm@rcom clareza sobre
guestdes da sua experiéncia e comunicar repreSestacandlises suas, prestar
informacdes fidedignas, manifestar em seus atosgwifisado que tém no
contexto em que eles se realizam, revelando tandmgularidade quanto a
historicidade dos atos, concepgdes e idéias.

Em face disso, o roteiro para conversar com asegsofas teve dois eixos: 0
primeiro procurava aprofundar elementos da hist@@ vida pessoal, escolar e

profissional; o segundo pretendia obter indicadatas contribuicdes do PROFA para

inovacdes na préatica pedagdgica e saber o porgugetlmanéncias.
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No roteiro da entrevista para as formadoras fa@smntado um terceiro eixo além
daqueles constantes das entrevistas com as atfad@ins. Esse eixo abrangia a trajetoria
profissional, os motivos para a escolha da prafisa&orma como iniciaram sua carreira

na rede estadual de Rondonia e o trabalho realzamoos grupos de formacéo.

Foram cinco as alfabetizadoras entrevistadas,isabtas com base nos seguintes

critérios:

a) Aquelas que haviam indicado no questionario quéaa@m ser entrevistadas.
Esse critério poderia empobrecer a analise, tendovista que somente
assinalaram a aceitacdo, alfabetizadoras que nsespparam rejeicdo ou
criticas severas ao PROFA. Trago um excerto déodir campo (28 de abril
de 2005) como ilustracéo:

Hoje percebi que a amostra sera de professoras dpiealguma forma,

interessam-se pelo PROFA. Tive contato com umeaepsofa que se recusou a
conversar comigo sobre o programa, afirmando estar tempo. Porém estava
em horario de planejamento, conversando com uneg&alssuntos relacionados
a mal-estar, cansaco, problemas com pessoas da,edeotre outros. Pelo seu
tom de voz e a maneira como me recebeu, percepagesar de ter concluido o

programa, ela ndo simpatizava com ele. E uma pmorgue € esse “tipo” de
depoimento que eu preciso para que minha anadjge fnais rica e interessante!

O fato de algumas alfabetizadoras se disporem tilmoin para a pesquisa foi
fundamental nessa etapa de aprofundamento de gsgsiiitude ndo presente
em muitas professoras, que, numa tentativa deaedause e a seu trabalho, ndo
aceitaram colaborar, evitando, desse modo, quepséica fosse avaliada,
preservando-a. Beatriz, uma das entrevistadasaapirespeito desse assunto:
“Quem diz que ndo quer mostrar sua aula esta nmoktra sua incapacidade. Se

eu sou professora e tenho capacidade, por queoerbndmostrar meu trabalho a

um colega, igual a mim, que neste momento estasprato fazer pesquisa?”.

b) Ter na amostra professoras federais e estaduaiprofsssoras denominadas
federais tém rendimentos diferenciadatas professoras estaduais, 0 que gera
certos antagonismos entre os dois grupos na mai@asaescolas visitadas.
Contudo, as diferentes experiéncias, bem como #itcoantre os grupos me

interessavam.

28 Antes a remuneracdo de uma professora federainainde carreira chegava a ser até o dobro da de um
professora estadual com o mesmo tempo de servigo. cCatual Plano de Cargos e Salario da Educacao de
Rondbnia (Lei Complementar n° 250, de 21 de dezend2001), os salarios ficaram mais préximos.
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A tabela abaixo evidencia a distribuicdo das peufess e das escolas da amostra:

Tabela 1 - Professoras e escolas da amostra

N° total de | N° de professoras N° de professoras Professoras Tipo de

Escola| zona | Professoras| que participaram| que responderanm) Entrevistadas vinculo
12 3 42 gériel do PROFA (1) ao questionario (2 empregaticio

(2005)

A Sul 20 07 06 Joelma Estadual
B Leste 20 05 05 Rebeca Estadual
c Oeste 14 08 03 Beatriz Estadual

D Norte 10 07 07 Marcia Estadual

Julia Federal

Total 64 27 21 05 05

Fonte: Questionarios de coleta de dados.

Nota: (1) Esse quantitativo refere-se ao nimergmidéessoras que cursaram o PROFA e continuavam
trabalhando na mesma escola até 2005.
(2) Os nomes das informantes s&o ficticios.

O pré-teste da entrevista facilitou a minha aprexiio do contetdo das questdes a
serem abordadas. Esse procedimento foi realizadtw ja uma das professoras que
participaram do PROFA, conforme as caracteristiedigidas para a amostra. Seguindo as
orientagbes metodoldgicas de Chizzotti (2003), Minél994) e Richardson (1985), sua
conversa néo foi incluida na andlise de dados.

A exemplo da preparagdo para o processo de apdichkgduestionario, antes de
entrevistar as alfabetizadoras e formadoras tambétudei as questdes norteadoras
contidas no roteiro para que pudessem fluir conilidade durante a conversa e sua

abordagem néo fosse brusca, quebrando o ritmo ponido as falas.

1.3.2 O contexto da producdo dos dados

Segundo Zago (2003), uma das prerrogativas pargucgar a confianga do
informante é a interacdo com ele, mesmo que levguoeestdes que ndo estejam
diretamente relacionadas a pesquisa. O estabelgtcirde uma relacéo de confianga pode
ser determinante na profundidade das informac¢Oeteridas. Nesse caso, quanto mais
informal o encontro para a entrevista, mais profueth pode se tornar, sem que essa
informalidade impeca o alcance dos objetivos d&stdes ou a deteccdo da problematica

da pesquisa. Contudo, essa interacdo, necessardbteacdo de informacdes, poderia
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redundar em subjetividade. Para driblar esse fatordispensavel fazer comparagdes com
as informacgdes coletadas por outros meios. Assimelacionando os dados produzidos na
entrevista com aqueles obtidos no questionarimbsarvacédo e no estudo de documentos
penso que pude elevar o nivel de confiabilidadeddas, num processo de ajustamento,
complementaridade e, ao mesmo tempo, de aumentardpo de visédo sobre o objeto

construido.

O ambiente para a realizacdo das entrevistas exeftaéncias sobre os dados
obtidos. Conforme o lugar, a conversa pode transcde forma livre entre entrevistador e
entrevistado, com um interagindo na fala da oltmscando compreensao (entrevistado) e
aprofundamento (entrevistador). Pensando assimgidas informantes a vontade para
escolherem o local das entrevistas. Trés alfalukiizag optaram por suas residéncias, uma
optou por uma praga publica e outra pela sala tke daiuma faculdade particular. As
entrevistas ocorreram de forma agradéavel, o didllogo num ritmoleve Apenas uma das
entrevistas (na residéncia) teve interrupgdes, duandepoente precisou atender outras

pessoas.

Com relacdo as formadoras, elas também optaramopais diferentes para a
entrevista: uma recebeu-me em sua residéncia, duttaate o intervalo de almogo, em um
local onde estava acontecendo um encontro de fé@onaeg a terceira em uma escola

diferente daquela em que ela trabalhava.

Diante das perguntas, as reagbes eram de nostglggado se tratava de sua
trajetoria escolar, e incisivas, ao falarem dogymmas de formacdo continuada e do
PROFA. Nao se recusaram a responder qualquer umapeéuntas, tampouco se

esquivaram de realizar a revisdo das transcri¢oes.

Depois das entrevistas, gravadas em fita cassetgyd transcricdo, a organizagao
do texto e o encaminhei para cada uma das deppgotdgamente com uma carta
explicativa, solicitando que revisassem a trangoripara verificarem equivocos e/ou
discordar de algum trecho. Na organizagéo do texieei marcas de oralidade e organizei
as frases que me pareceram nao estar claras, decuidado de néo alterar o sentido das
falas. Quando inclui alguma palavra ou express@mgo estava na fala original, coloquei
em italico e/ou entre parénteses. Recomendei qodendassem esse material para o seu

local de trabalho e ndo mostrassem a terceiras) dd manter o sigilo das informacdes e
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0 seu anonimato. Também estabeleci um prazo pdeva@ucdo da transcricdo com as

possiveis observagoes.

ApoOs a devolucdo das transcricdes analisadas, usmiai-me nas leituras de
Branddo (2002), Chizzotti (2003), Falsarella (2004j)dke e André (1986), Minayo
(1994), Richardson (1985) e Zago(2003) e fui agnglo as falas por tematicas, que

constituiram a espinha dorsal das categorias ds@ée trago a seguir.

Cabe lembrar que encontrei e enfrentei dificuldadeacolhimento da proposta de
investigacdo por parte de muitas escolas e docewot@sctadas, como as auséncias do
corpo técnico-administrativo e pedagogico, mesmndde marcado a visita com
antecedéncia, a recusa de professoras de partidgpaamostra, justificada pela néo
devolucdo dos resultados de outras pesquisas parguais anteriormente tinham
contribuido, muito embora meu empenho em convea&élb meu compromisso em

divulgar o presente estudo junto a elas e a optassionais da educagéo.

Isso me obrigou a restringir o critério de seledacamostra: pretendia selecionar
alfabetizadoras entre as escolas-sede de grupestdéo de 2001, mas sé foi possivel
escolher entre aquelas cujas professoras fizeramnso e permaneceram na mesma escola
até o ano da pesquisa de campo (2005), mesmo que&/edsem sediado grupos de estudo

na instituicdo.

1.3.3 Andlise e organizacdo das informacoes

De posse dos questionarios respondidos, passeibaladas para que as
informacdes se tornassem dados coerentes e pasdé/aindlise. No tratamento desses
dados, considerei a frequéncia das respostas dadesndo a planilha eletrénica Excel
da Microsoft. As questdes que exigiam respostagtvdils, assim como as transcricdes
das entrevistas, organizei com base no critérigedgantica, agrupando as informagdes por
tematicas, procurando ler as dimensfes explicitade®velar as contradicbes e o0s

silenciamentos.

A medida que fui me aproximando do objeto investiggom os registros das
observagfes em campo, os dados produzidos contestes e as leituras das obras de que

eu dispunha, num movimento ciclico entre o vist(po) e o pensado (literatura, teoria),
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alguns aspectos significativos foram ficando méasos. Alguns deles, que ndo haviam
chamado a minha atencdo no inicio deste estud@nvia se constituir como categorias

nos eixos principais da andlise dos dados:

a) Historia de vida escolaressa categoria foi pensada tendo por refereasitdlas
das alfabetizadoras e formadoras sobre professmrefessoras e familiares que,
em sua trajetéria de vida, foram importantes pascalha da profissdo docente e a

definicdo de atitudes e praticas a serem imitadaschacadas.

b) Profissdo-professoraaqui a analise foi pensada tendo em vista o noodoo

alfabetizadora e formadora sentiam, percebiam disamam suas escolhas na
profissdo, que conceitos de docéncia carregavamg @malisavam o conteddo da
formacao, qual sua experiéncia docente e quais@dgegens construiram ao longo

da experiéncia profissional.

c) Formagé&o continuada e inovagdesessa categoria reside o objetivo principal
deste estudo. Tendo como ponto de inicio as cofieepgobre formagéo
continuada e continua, trago os elementos que paatenferir para favorecer ou
dificultar as inovagbes, propostas ou transpostasodnacdo continuada para a

pratica pedagogica.

Isso feito, num ir e vir dos dados a teoria e dests dados, fui desenhando e

redesenhado os capitulos, chegando a organizag&pgesento a seguir:

No item 2,Formacdo docente: o que dizem as produgOes académerentes
sobre as diversas significacdes do ternfiago a discussdo sobre a diferengca na
nomenclatura e as tendéncias da formagéo de pooésssundamentando minhas opg¢des

tedricas.

No item 3, A cidade, as escolas e as agentes: contextualizanqmesquisa
apresento uma sintese dos aspectos historiografieo®orto Velho e caracterizo as

escolas-campo, as docentes alfabetizadoras eragdoras que participaram da pesquisa.

No item 4,0 PROFA no contexto das reformas educacignemtextualizo a

formacao de professores e 0 PROFA na politicame$ta brasileira .

No item 5,Inovacdes e permanéncias na pratica pedagodgicaergpcao das

alfabetizadoras sobre as influéncias do PRO&#®aliso as percepgbes das docentes como
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um campo dos possiveis, acerca de contribuicoegeddréncias que podem ter advindo

do PROFA para inovagfes nas praticas pedagogicalfathetizar.

NasNotas finaisdo trabalho, tento explicitar as expectativas derdmuicdes deste
estudo para o campo de investigagcdo da formacéentbae alfabetizadoras e para a

realidade pesquisada.
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2 FORMAGAO DOCENTE: O QUE DIZEM AS PRODUCOES ACADEMIC AS
RECENTES SOBRE AS DIVERSAS SIGNIFICACOES DO TERMO

“Falar de formagé&o € um desafio que tem a ver
com o futuro da educagéo basica, esta por sua vez,
intimamente vinculada com o futuro de nosso povo

e a formacéo de nossas criancgas, jovens e adultos”.
(ANFOPE, 2000, apud ANFOPE 2002, p. 4.)

A revisdo de literatura € sempre necessaria pat@alagem de um problema de
pesquisa, a fim de situad-lo de acordo com o quéoijgporoduzido pela comunidade
cientifica, pois “ha uma relagéo dialética permémemtre a realidade social identificada
no trabalho de campo e o referencial adotado pareaogar” (ZAGO, 2003, p. 292). A
teoria seria, desse modo, como que uma lupa padarap ver melhor a realidade em
analise. Assim, trago aqui referenciais que tratasconceitos de inovagéo e de formacao
continuada e continua de professores, num esfar@ mpelhor compreender a realidade

das professoras alfabetizadoras, foco desta pesquis

O mapeamento das pesquisas recentes sobre forroagfiouada e continua de
professores foi relevante para o refinamento dastfes que me instigaram a investigacao,
bem como para a construgéo dos instrumentos diactktamento e analise dos dados que

foram produzidos no processo de pesquisa.

Mediante a vasta bibliografia sobre formacao ddegemres e daquela disponivel
sobre formacéo de alfabetizadoras, estudei e se&@s obras que me pareceram sintetizar
as idéias que poderiam comporcarpus da analise deste trabalho e aquelas que seriam
imprescindiveis para a discussdo dessa tematica Rgra concretizar essa intencgéo,

estabeleci os seguintes critérios de escolha:
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a) delimitacdo do tempo entre o0 ano de 1999 e 2005 gaperiédicds e anaid
de eventos da area de educacdo. Nesse periodomavam-se os discursos
oficiais do Ministério da Educacéo e das Secretdfstaduais e Municipais de
Educacéo, especialmente em Rondonia, sobre formdgduofessores, bem
como houve um consideravel aumento de producdotif@an da area,

evidenciado nos periédicos e anais de eventos;

b) delimitacdo do periodo entre 1993 e 2004 paraegdelde teses e dissertacdes
(banco de dados da CAPES e da UFSC), por englobareebate sobre a
LDBEN®! e seus primeiros impactos na formacéo de professor

c) selecdo de trabalhos que tratassem de inovacamnada@o de alfabetizadoras
nas modalidades continuada e continua, apresentamt® conceitos como
aspectos que as caracterizam ou apontam meios gaaaalise de sua

problematica;

d) selecdo de obras publicadas no Brasil e em Portetmtionadas a formacao
continua e continuada de docentes em geral, deetifadoras e a sua pratica
pedagdgica.

Mediante isso, optei por organizar o presente clpédm partes que representam a
trajetéria que segui no construto do objeto. Paldo explicitagdo dos conceitos de
inovacdo, passo a producdo sobre a formacdo despwmés e sigo, entdo, para as
abordagens dos conceitos de formagdo continua éneada, evidenciando suas
singularidades, apesar de a expre$sfunacédo continuadaer mais frequente na literatura
do Brasil. Tento também abordar os principais asgeda formacao de alfabetizadoras,

conforme o que apontam os estudos recentes.

Ao analisar a producdo académica brasileira, evidese a presenga marcante de
referenciais europeus, em especial portuguesepamligdis. Levando em conta a relacdo
histérica profunda entre Brasil e Portugal, enteqde as discussfes propostas por alguns

autores portugueses, como Flores (2000; 2004) &ePace Flores (1999), sobre a

29 para realizar a revisdo de literatura analisdialfes publicados nos periédicos: Revista Educa#&é&o
Sociedade, Revista Brasileira de Educagdo, CademPgsquisa e Revista Educagéo e Pesquisa.

%0 Especificamente ANPED, ENDIPE e ANFOPE, por cossid o rigor na avaliagdo e selecdo dos
trabalhos.

31 Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacion8Kg98.
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formacdo de professores ndo destoam da analisendatita no contexto brasileiro.
Contudo, reconhego que suas posi¢des teodricas etosmaasos confirmam a politica
reformista de formacdo de professores das agénciamacionais. Por essa razao,
concordo parcialmente com seus posicionamentosiigatime-ei ao que indicam sobre

algumas caracteristicas que julgo pertinentesraa tpie abordo.
2.1 Formagéao docente e inovacdes pedagodgicas

A relacdo entre esses dois termos ndo é apenasitcahcmas revela um dos
aspectos que caracterizam a reforma educaciomadtimicdo de uma politica que torna o
sistema educacional mais condizente com o sist@madeico, convertendo a educacgéo
num meio, quica o principal, de aumentar a prodigle de mercadorias e a oferta de méo-

de-obra qualificada.

Faco aqui uma rapida retrospectiva para esclaseodgem desse termo. De acordo
com Messina (2001) e Mitrulis (2002), nas déca@a$360 e 1970 inovacgdo representava a
contestacdo do sistema econdmico e do que eraelestialo no sistema educacional de
carater tradicional. No Brasil, os anos seguinteanfi de decisdes e de transi¢édo politico-
administrativa. Nos anos de 1990, o conceito fobiiporado ao discurso do Bif) do
BIRD*, da ONU* e de seus organismos, passando da nocdo de acétegtara a de
homogeneizac@o e regulacdo das praticas pedagoicascdo tornou-se um processo
complementar e, a0 mesmo tempo, decisivo da refdareducacéo, na medida em que ela
representa as pessoas, sendo corporificada poeat@santo a reforma representa o sistema
(MITRULIS, 2002).

Antes reivindicada pelos movimentos sociais congo @ ocorrer necessariamente
no sistema politico-econémico, inovacgdo é entendigeopagada na atualidade como uma
exigéncia absolutamente essencial para a pratdagpgica. A inovagdo assim instituida
expressa objetivos praticos para a atuacdo doaguee precisam ser incorporados e

implementados. O modelo de sucesso de aprendizagexremplo do sucesso no mundo da

32 0 Banco Interamericano de Desenvolvimento foideriam 1959. Esta mais voltado a empréstimos para a
América Latina e Caribe que o BIRD.

% 0 Banco Internacional para Reconstrucdo e Desémaito é uma instituicdo criada em 1945 e que
constitui 0 Banco Mundial juntamente com a Ass@malpternacional de Desenvolvimento (IDA) e a Ag&nc
Multilateral de Garantias de Investimentos (IGAxrd fazer parte do BIRD é necessario que 0 pads sej
membro do Fundo Monetério Internacional (FMI). G$ré membro de ambos os bancos, sendo representad
pelo Ministro do Planejamento e Orcamento no Bfi2le Ministro da Fazenda no BIRD.

¥ Organizacéo das Nacdes Unidas.
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producdo e da administracdo, de onde esse cogceitando, € o instrumental voltado para
a competéncia e competitividade do mercado de lt@ab@ escola e ao professor s&o
atribuidas as responsabilidades por essas inovdedé® das condicBes dadas pelo proprio

sistema educacional e econdmico.

Nesse sentido, uma possibilidade de sintese dosegatjue contribuiriam para
inovacdes pedagdgicas, apresentados por estutlidsoema, pode ser organizada em dois

eixos: o docente e a escola.

No que se refere ao profissional do magistério,ursdg esses autores, €
imprescindivel que a politica de formagéo paraagéwe leve em conta elementos que lhe
possibilitem a identificagdo com a proposta inovadodlais elementos podem ganhar
importancia com o estudo dabitus construido na histéria de vida e na profissée e
além da socializacdo do profissional do magistpdo meio da formag&o universitéria e
continuada (ASSUNCAO, 1999; MENDES SOBRINHO, 200%ALLE, 2003;
FALSARELLA, 2004).

z

No que concerne ao contexto da escola na propekiamista, € imprescindivel
oferecer uma aparente autonomia de gestdo. Parah&sque se considerar a cultura
escola?® e o cotidiano dessa instituicdo. Moreira (1999,189) mostra, além disso, o
controle do sistema (governo) sobre essa instauef@&mando que

Se a escola consegue propor e realizar inovagéeas eao perduram durante
muito tempo sem o0 apoio politico e institucionatessario, sem a possibilidade
de interlocucdo com agentes externos que realimeatéortalecam o processo.
A escola precisa ser pressionada a rever contimtenseas praticas e dispor da
autonomia necessaria para a construgdo de projgtes traduzam as
possibilidades de seu grupo de profissionais era cammento. O poder publico

deve exercer pressao, mas, a0 mesmo tempo, oferecgrorte necessario para
que os professores avancem a partir do ponto eregge@econtram.

De posse desses elementos, a politica educaciemal 4 cabo seu intento,
principalmente por via dos programas de formac@timmeada. Por essa via, o “novo” perfil,

que assusta o professor, é apresentado como ratgia A escola é vista como empresa, a

% Além de Messina (2001) e Mitrulis (2002) analissitrabalhos de Moreira (1999), Dias, C. (2000yn@a

e Chaves (2001), Santos, L. (2002), Balem (2002),é8 (2003) e Rossi (2005) e também incluo a obra d

Falsarella (2004) como indispensavel ao tratamaesse assunto.

36 Neste escrito entendo como cultura escolar o xtmtem que o docente esta envolvido, vendo as
organizagfes escolares numa perspectiva de megagkan, ou seja, numa relacdo da escola com o nivel
macro (sistema social e educacional) e micro (fars da sala de aula, como o clima escolar). Alguma

fontes possiveis para o aprofundamento dessa d&zymdem ser Cardoso (2001), Canério (2001), Day
(2003) e Falsarella (2004).
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educacdo como mercadoria, e, como tal, pode sepradan e vendida. Como uma empresa,
a instituicdo tem um padrédo de qualidade, um aldwainsempre a alcancar. A cada vez que
a escola dele se aproxima, ele se torna mais tistpnis os padrdes estimados estdo
constantemente sendo elevados.

O discurso unissono das instituicdes internaciogaés geram essa concepgao de
educacdo é legitimado com a formacgdo continuade, apncebe a aprendizagem do
professor como algo que estd sempre em defasagenssp, a competéncia é “ensinada”
para a docéncia e exigida como o saber fazer.rAdgéio continuada suaviza as imposicdes
da reforma, que vao sendo introjetadas nas esapadativamente. Algumas das
caracteristicas inerentes a essaafase do sistema econdémico capitalista e que pamai
educacao sao as relagdes de trabalho, que presgsanovadas, e a substituicdo da nocao de

producéo do conhecimento pelo saber fazer.

Cabe ressaltar que, muito embora a pressdo do potdico se exerca sobre as
escolas e os professores, impondo sobre eles uitiagpde controle dos saberes e fazeres,
tal presséo néao é totalitaria. Concordo com N6¥682%) quando acentua que os professores
filtram e adaptam os conhecimentos segundo suasssidades imediatas. Do mesmo
modo, eles também filtram as demandas da reforima soias praticas. Aqui o conceito de
habitus € importante aliado para uma analise compreerdivando determinismo das

politicas da reforma sobre a pratica docente.

As abordagens do conceito de formagéo de profespodem elucidar como essas

concepgdes foram sendo estruturadas ao longo gmtem

2.2 Formagdao de professores: algumas interpretacfes téras

z

Conforme Flores (2004), a formacdo docente é umatestudado nas ultimas
décadas com abordagens de tradicdo académica, vdesmentista, pratica, de

reconstrugdo social e eficiéncia social. Vejamgs®diz cada uma delas.

Na tradicdoacadémicaa énfase recai sobre o saber-fazer, sobre o ciomé@o
que o professor deve ter acerca do que ensinanadeira a tornar-se um especialista na
area em que atua. A postura do professor é a déralgue sabe e transmite os modelos
tedricos e cientificos da &rea. Para a citada auessa seria a tendéncia hegemdnica no

ensino universitario.
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A concepcgaalesenvolvimentistaonsidera a maturidade psicoldgica do professor
em formacdao, valorizando sua participacdo ativaas secessidades. Seguindo essa linha,
0 ensino ndo se limita a didatica puramente técmias a aspectos sociais, cognitivos e
morais para a formacdo da personalidade do estidimtmagistério. Embasado na
psicologia da percepgao, do humanismo e da fendogiapesse modelo de formagéo de
professores tem a finalidade de promover o aut@tm@ositivo dos docentes e seu
relacionamento com as demais pessoas (MARCELO GARCY999). Nele, ndo se tem
um Unico método eficaz para ensinar, mas sim métddoacordo com as caracteristicas
pessoais de cada professor, que é o facilitadootvador da aprendizagem, como o

denomina Flores (2004).

A abordagem derientag8oprética é peculiar ao modelo de formacdo que tem a
experiéncia escolar como espinha dorsal. Para Maarcia (1999, p. 39), “é dado um
valor mitico a experiéncia como fonte de conhectmenbre o ensino e sobre o aprender a
ensinar’. A pratica e a observacdo sdo determisacteno fontes para a profissdo de
magistério. O professor se constitui como tal dirpdos padrées de outros profissionais da
area, observando as atuac6es deles e seus redggateciensinar. Contraditoriamente, esse
modelo de formacéo encerra-se desconsiderandceai@xga anterior do futuro professor,

seja como aluno, seja como um iniciante na area.

A abordagem deeconstrucdo sociaatribui importancia a educacao e a formacao
de professores, considerando-as fundamentais pasaascola e uma sociedade mais
justas, humanas e democraticas. Centra-se naeadéligtores politicos e sociais inerentes
a atuacéo profissional docente. A aquisi¢do e@strucdo do conhecimento séo alicerces
para a formagdo do modelo de professor-investigagwofessor pratico-reflexivo, campo
em que Zeichner (2001) aprofunda seus estudos.ct€esdica dos movimentos de
contestac@o politico-social norte-americano namegiras décadas do século XX, para
Pacheco e Flores (1999) é a Unica das tendéncesmplisa o contexto da formagao

docente ao levantar seus pressupostos e os aspaeetafundamentam.

O que para Zeichner (2001) constitui a linha derddigem daeficiéncia social
para Marcelo Garcia (1999) é denominaffordagem tecnoldgicdPara este ultimo, essa
concepcdo € o ensino de competéncias para forntdespores com condutas que

satisfazem ao sistema educacional no qual eleslli@in ou vao trabalhar. Ele adverte:
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As origens dos programas de Formacdo Centrada oagpédiéncias (CBTE)
situam-se, por um lado, no movimento denominadoountability ou no
controlo de qualidade, clareza de objetivos e agab de resultados. Outra raiz
subjacente a origem destes programas foram aasemndutistas, assim como a
teoria de sistemas. Por Ultimo, encontram-se tami@@mo causas o
desenvolvimento do ensino individualizado com baseprogramas modulares
(MARCELO GARCIA, 1999, p. 35).

O autor explica, no decorrer de seu trabalho, geesino tecnolégico estabelece
objetivos de conduta a serem conhecidos antesrdo pelo formando para que os alcance
ao final dele. S&o usados quando h& necessidadenu®la de decisdes, quando se
seleciona o que melhor convém ou responde ao pnabl®utra caracteristica desse

programa € a sua proposi¢ao no formato de moédukwsimstrucionais que dependem do

ritmo de cada aluno.

Esse modelo de formacdo é muito utilizado nos Bstathidos desde o final da
década de 1970 e ganhou espaco na Europa na disgadate. No Brasil entrou como o
modelo adequado as medidas reformistas, delimitamdoonceito de formacgdo de
professores na atualidade como um

[...] processo continuo e permanente de desenvehton o que pede do
professor disponibilidade para a aprendizagem;admdcdo, que o ensine a
aprender; e do sistema escolar no qual ele seeigsano profissional, condigdes

para continuar aprendendo. Ser profissional impBea capaz de aprender
sempre (BRASIL, 1999, p. 63).

No tocante aos programas brasileiros de formacaobjetivo principal € “um
aperfeicoamento das acGes de formacdo continuam@p pestratégico para que as
transformagfes que se pretendem, na educacgédo,bdsésam, realmente, ser realizadas”
(BRASIL, 2000, p. 53). Sublinho que essas transém@es sdo aquelas prescritas pela
politica da reforma educacional. Na anélise de M#R2603) essa reforma traz um perigo:

submeter a formagdo a uma dominacdo de individuesespondem como autdmatos as

exigéncias do mercado, sem desenvolver as capasidaiticas para uma emancipacao.

Destarte, alguns pressupostos podem ser considersdestudo da formagéo de
professores. Para Kramer (1989) e Orso{@805), um deles é a importancia de a
supervisdo ou coordenacdo pedagdgica atuar commadmra dos professores. Como essa
profissional tem uma convivéncia cotidiana com poalocente, possui um conhecimento
maior de suas queixas, anseios e expectativasidésaasta incluida na concepcéo de que

a formacao docente deve partir das dificuldadesaypeofessor enfrenta e da realidade
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social e escolar na qual esta envolvido. Os olgstdessa formacdo tém sua origem e seu

norteamento a partir desses elementos.

Dentre os objetivos presentes na literatura edpeda, destaco a melhoria da
escola publica e a articulacdo do conhecimento abbente produzido com o
conhecimento pedagdégico indispensavel a atuac&sgomal docente. A amplitude de
ambos traz a luz a busca dos professores peldazaao de sua profissédo, da educagéo e
da escola. O reverso desse discurso € 0 seu usalguonas instituicdes formadoras,
inclusive universidades, pateeinar professores a fim de adequa-los ao seu lugar no
sistema. Quando isso ndo é possivel na formacémlimresencial, ha a alternativa da
formacao a distancia voltada a qualificacdo, corstra Garcia, R. (2003, p. 17):

Enquanto os que nasceram privilegiados estudardo esoolas inglesas,
americanas, alemas, francesas ou suicas, com spafesde carne e 0SSO e
bilinglies, que oferecerdo muito e exigirAo muitoqdem se prepara para ser
vencedor, as criangas e jovens brasileiros queinuaméio falando portugués
serdo educados via antena parabdlica, televiddis educativos, preparando-se
para melhor aceitar o papel subalterno que, dexigélos poderosos, serd o seu
[grifos da autora].

A prépria expressiBORMACAOpressupde que o professor-estudante nio tenha
conhecimento anterior sobre a profissdo, mesmatengerienciado, no papel de aluno

durante varios anos, a escola e suas relagdes.

Pautam-se também por essa linha de pensamentoessupostos de formacao
continuada do MEC e das secretarias de educac&ande a margem os interesses dos
professores e das escolas e a tdo propalada retagdivoca teoria/pratica. Por esse
motivo, entendo que h& diferenciacdes conceitugdi® dormacéo continuada e formagéo
continua de professores, embora ambas se configsegomdo certas caracteristicas das
abordagens aqui referidas que perpassam as coesepedformacdo de professores:
académica, desenvolvimentista, préatica, de recogéw social e de eficacia social ou

tecnoldgica
2.3 Formacdao continuada e continua de professores: altagens conceituais

Este item tem como objetivo buscar na producdoé&maa e trazer a evidéncia os
conceitos de formagéo continuada e continua deegsofes. Entendo que hé& distingbes

entre eles e convergéncias nos estudos que osaamnord
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Priorizando a literatura brasileira, pude ver goemauitos escritos os termos para
caracterizar os diferentes tipos de formagédo decgid usados como sindnimos. Contudo,
ao analisar também a literatura portuguesa, pam@ecbaver distingdes conceituais entre
eles, bem como ténues diferenciagbes em seuswalgiefPara entender esse processo,
reporto-me a Flores (2004, p. 127), que conceiticaraagdo docente como “um processo
gue implica uma reflexdo permanente sobre a naurez objetivos e as ldgicas que
presidem a sua concepg¢do, organizacao e operdeamg@l’. Para essa pesquisadora,
deve-se considerar, ainda, de que profesBmmacgéo e contexto se fala, ou seja,
contextualizar o professor e a formacéo € uma Bilze premente ao referir-se a esse

assunto.

Caminhando nessa dire¢do, passo a descrever asitosnos limites, as relagdes e
as diferenciagbes entre formacdo continuada emantile professoresle acordo com

alguns estudos divulgados.

2.3.1 Formacao continuada

André et al. (1999) produziram urestado da arteacerca da formacdo de
professores, baseado em artigos, trabalhos emosyatissertacdes e teses. Nesse estudo
apontam as principais tematicas focadas em trabajhe tratam da formacao continuada,
quais sejam:

a) estudo de propostas governamentais que se timaaen em programas ou
cursos de formacdo em servico, isto é, durante escEXo da profissdo, bem como
programas ou cursos de formacao no servi¢co, oy sejgproprio ambiente de trabalho
docente;

b) estudo da pratica pedagogica de docentes dad&eRandamental e Médio. Essas
producdes abordam as diferentes dimensdes contexteeursos pedagogicos, localidade
das escolas, influéncia do turno na préatica docentmalidade a distancia, educacao

especial, etc.;

c) o papel da pesquisa na formacdo docente e atéevanto da produgdo acerca
desse assunto a partir dos significados e conagatésrmacéo continuada. Esses conceitos
sdo definidos como pratica reflexiva, aperfeicoameprofissional com o uso de

tecnologia de comunicagéo e desenvolvimento social.
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Sztajn, Bonamino e Franco (2003) trazem a anakssudveysque buscavam as
demandas dos professores para a formagédo continOsdeesultados apontam para as
necessidades de formacdo relacionadas as novaslogies em educagdo, bem como
revelam que os docentes solicitam formacgdo no @erenvolvendo os professores da

mesma unidade escolar.

O conceito de formagé&o continuada que trazem itahid os cursos de graduagéo
para os professores com formagédo em Nivel Médiatquaursos de pos-graduacdo, como
0os cursos de atualizagdo, capacitagdo e treinameatiizados pelas secretarias de
educacéo, escolas e universidades. Outro concedteme é o de formagéo continuada
como espaco/tempo destinado aos professores eligsufor eles para trocas e interacdes

sobre o curriculo da escola.

Nas pesquisas divulgadas nos anais da ANPED e dolFENno periodo que
delimitei, a formagéo continuada é consideradadalida formacé&o inicial e da carreira
profissional docente. Esse debate é colocado cemdra analises da visdo dos professores
sobre os efeitos dos programas, projetos e outras experiénciasanegslalidade de
formacad’. As finalidades da formag&o continuada apontandieegdo ao desenvolvimento
profissional de qualidade, a apreensdo de metadslalg ensino das areas especificas de
conhecimento e a contribuicdo para a pratica pejleaoO locus preferencial para a
realizacdo da formacdo continuada é a escola, lgassapesquisadores consideram o
cotidiano extra-escolar como relevante para foranatuagdo docente, mesmo admitindo

gue € no dia-a-dia das atividades da escola quefesgor constitui-se como profissional.

Nas dissertacdes defendidas na UFSC entre 199304°2@erifiquei que os
conceitos de formacdo continuada baseiam-se, camsfregiiéncia, no que esta contido
no documento Referenciais para Formac&o de Proéss@RASIL, 1999) da SEF/MEE
o qual trata a formacao continuada como impreseéhgiara o professor diante das novas
tecnologias de comunicacdo e informacao, cujaitiadé € melhorar seu desempenho
profissional nas diferentes areas de conhecimddbt@do a partir das exigéncias de
reforma educacional feitas pelo Banco Mundial eapehgéncias internacionais, esse

documento traz em seu bojo as estratégias de fé@onqge correspondem a logica do

%7 para chegar a tal conclusao, os autores embasaraos estudos de Antonio Névoa, Gimeno SacriBin,
Canario e Donald Schon.

38 Cf. Barreto (1993), Pimentel (2000), Barcelos (Q@osta (2001), Nogueira (2001) e Shui (2003).

39 Secretaria de Ensino Fundamental que, em 2008ppasser denominada Secretaria de Educacdo Béasica
(SEB).
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desenvolvimento de competéncias, voltadas paraaga técnica da docéncia. Falsarella

(2004, p. 56-57) adverte que esse manual,
Apresentado em linguagem tecnicista, faz uma egposiletalhada de como o
governo federal encara a formacdo de professoaesp a inicial quanto a
continuada, no Brasil. Levanta os diversos probtenexistentes e seus
condicionantes, omitindo, no entanto, os deternt@mpoliticos e econdmicos
da situacd@o do professorado em nosso pais. Trda aidicacdes, em forma de
“receitudrio”, com o intuito declarado de apoiar agéncias formadoras
(universidades e secretarias de educacao) pargrgugovam transformacdes
nas acoes de formagéo de professores, inicial thocada [...]. Trata-se de uma
perspectiva de profissionalizacdo através do dedemento de competéncias
voltada para o “aprendizado prético”.

Além do conceito dos Referenciais, outros apredestaas dissertacdes referem-se

a formagé&o continuada como possibilidade da su@erdg conhecimento, das habilidades,

saberes e competéncias profissionais. Discutenest@ude ser ela um direito da profissao

e ndo apenas programas para suprir caréncias dwdao inicial ou para treinar o

profissional no desenvolvimento de novos papéis.

A perspectiva predominante usada nas fontes adgadasi foi a do professor
reflexivo, enfatizando a necessidade da reflex@emte sobre sua acéo, a partir da qual o
docente apropriar-se-ia de meios para investigar matica. Segundo o0s autores, 0S
resultados esperados pelos elaboradores de pragdenfarmacéo ficariam comprometidos
diante da pratica pedagogica resistente. Nessa, vigdrofessor é responsabilizado também
pelo sucesso e pelo fracasso da formacéo contiruddaducacédo promovida na instituicdo
escolar. Também é encontrada na maioria dessasgdexia afirmacdo de que a formacao
em servico € complementar a formacéo inicial, cmmaida falha, inoperante e desvinculada
da realidade escolar. Desse modo, os objetivo®m@atao continuada seriam: preencher
lacunas deixadas pela formacdo inf€aprofissionalizar o docente por meio de titulos
académicos, como graduacdo e pos-graduacdo; respasd exigéncias do sistema
educacional e do contexto em que ele vive, comaetegao entreprofessor e alunos;
implementar o curriculo de competéncias que o rderae trabalho requer; adaptar o
docente as reformas educacionais; aperfeicoarti@gp@edagogica para provogaformas

escolaresalcangar promog0des profissionais e sociais.

Os resultados dessas pesquisas apontam para gitdedesle o professor aplicar o

conhecimento adquirido na formacgéo e de desenvolusp das tecnologias de informagoes,

“0 Esse objetivo estava presente na maioria dassfontesultadas, exceto nos documentos oficiais d6.ME



57

especialmente da interfiletDefendem programas de formacédo desenvolvidosMEIG e

por instituicdes que trabalham com educacdo andista

Um dos estudos ressalta que a formacdo continiadasido desenvolvida de
maneira estranha ao trabalho docente, desconsitesuas experiéncias e o cotidiano da
escola e apontando o professor como o sujeitadeeédrmacéo (BARCELOS, 2000). Em
um outro resultado de pesquisa, € atribuida impoieéo professor como mediador entre o
curriculo da escola e o aluno (BARRETO, 1993). Boda dissertacdes indicam a
necessidade de ser a escola o local mais indiGdaype a formagéo docente aconteca, com
0 objetivo de superar a dicotomia teoria/pratica,patir das discussdes sobre as

problematicas que professores e escola enfrentam.

Nas perspectivas conceituais até aqui expostas,orma¢do continuada é
caracterizada pelo fato de o docente situar-seambexto das permanentes e infinitas
mudancas educativas, ndo somente pela dinamicidadeistéria da humanidade, mas
especialmente pelos papéis atribuidos a escola eat@ode ensinar. As diferentes
nomenclaturas desse tipo de formacédo aparecenpeéasacomo especificidades de termos,
mas como caracteristicas que em si mesmas mosfamacao continuada como sinénimo
de programas e projetos governamentais a servibnddidades das agéncias internacionais

ja citadas.

A presenca dos diversos significados atribuidazr@dcdo continuada é sintetizada
nos trabalhos produzidos por Marin (1995), Cost®12 e Mendes Sobrinho (2002). Esses

autores apresentam algumas das diversas signggagitermo:

a) reciclagem termo referente a processos industriais, pringipate de lixo,
dando a idéia de um reaproveitamento de conheainparts que o professor o
receba como se fosse um ser vazio, a espera deealgtante de um processo

de manipulagéo;

b) treinamento aquisicdo de habilidades por repeticdo para nuagdio de
comportamento com vistas ao desempenho de detelanfoacdo. Presente na

Lei 5.692/71, é caracteristica do modelo de quadidatal na educacéo;

“1 Cf. Costa (2001), Pimentel (2000) e Shui (2003).
42 Cf. Costa (2001), Pimentel (2000), Shui (2003)ogdéira (2001).
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C) capacitacdo considera os professores incapacitados. Por issosariam ser
habilitados, convencidos e persuadidos por meiingsicdo de materiais e
modelos de ensino formulados por especialistasdéhaminacdo mais utilizada
para os programas e projetos oficiais do MEC eERIEC/RO nos recentes dez

anos;

d) qualificacdo visa melhorar apenas algumas qualidades especifipse
interessam para responder ao que exigem as maotaselhs escolas quanto ao

perfil docente, por exemplo, o ser empreendedor;

e) aperfeicoamentoimplica o pressuposto de um professor imperféino, que

necessita ser reajustado a escolandess tempags

f) atualizac@o possui carater apenas informativo e repassa iafgies a quem é

considerado desconhecedor;

g) aprofundamentotorna mais profundos alguns conhecimentos pré&vrioselacdo
a contetdos didaticos para uso imediato. Nos culeoareas especificas de

conhecimento sua presenca € marcante;

h) profissionaliza¢éo busca o alcance de um titulo ou diploma. Ganhoiorma
destaque com a exigéncia da LDBEN 9.394/96 de fgéimaminima em
Pedagogia para a atuagdo no Ensino Fundamental Edungacdo Infanfif.
Alguns autores, como Sztajn, Bonamino e Franco 3JR0@onsideram a
profissionalizagdo como formag&o continuada nogscam que o professor esta
em servi¢co pleno no campo educacional, porém a@ndanominaddeigo, por

nao possuir o documento que certifique sua quadifio para tal atuacao;

i) formacdo permanentdormacao geral, sem preocupa¢édo com a educagaalfor
Expresséo citada algumas vezes por Paulo Frei@§)1®i deturpada para uma
concepcao de que o professor esta sempre atrasadelagdo as mudancas na

sociedade;

j) desenvolvimento profissionatursos de curta duragdo que visam eficiéncia e

formacdo de competéncias para a funcdo de ensorag saber-fazer, saber-ser,

“3 Essa exigéncia foi anulada em 2004 pela Lei 40958/
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saber-sentir e saber-safeSe comparada com as anteriores, essa é a concepca
gue melhor considera os aspectos pessoais, que tizdocente ndo apenas um
profissional, mas alguém com sonhos, anseios @dalNo entanto, com os
discursos de auto-estima e valores humanos, adéaarekponsabilidade, como se
fosse o Unico e verdadeiro senhor dos caminhogwzaeéo, da escola e da vida

dos alunos, desde o ensino de regras de condughateéca educacao sexual.

Essa nomenclatura refere-se geralmente a cursasadgms, momentaneos, de
curta duragdo, que tratam aspectos especificoardas de conhecimento ou disciplinas
pedagodgicas com a preocupagdo maior no saber-aaestituem-se em acoes formuladas
por grupos estranhos as escolas, para serem edasutameficiéncia e eficacigelos
docentes. E uma formac&o que, comumente, os pooésssio obrigados a freqiientar e
seus temas gravitam em torno das tradi¢cdes acaaléddsenvolvimentista, de orientacao
pratica e eficiéncia social, na tentativa de preend¢acunas conceituais e metodolégicas
dos professores, como apontam Mendes (2002), Pezxetijo, J. e Fiorotto (2002) e
Flores (2004).

Trago a seguir o conceito de formacgéo continua geeuliaridades e convergéncias
com o conceito de formag&o continuada.

2.3.2 A formacao docente conmmntinuum

Enquanto me envolvia com a literatura sobre formad@& professores, fui
percebendo algumas diferenciagbes. Uma delas acteara como um processo
desenvolvido no decorrer da carreira profissiomaetite, em sintese, a formacdo como
um continuum(PACHECO; FLORES, 1999; MENDES, 2002; ANFOPE, 200&Y,
2003; FLORES, 2004).

Neste estudo fago opgdo pela denominafg@imacdo continua(no lugar de
continuada, como grande parte dos trabalhos a deaomp para caracterizar esse
processo, por considerar que a formagéo docentes#\planejada, organizada, realizada
e avaliada continuamente. Sob esse prisma, a f@onegntinua tem a docéncia como

objeto de aprendizagem constante e ininterruptam@io da investigacédo, da andlise, da

4 Cunho essas expressbes com hifen porque, na gvapgue o termo desenvolvimento profissional
apresenta, os saberes sao concebidos como inseigatégses conceitos que os acompanham.
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problematizacdo e da discussdo da pratica docerde eonjunto de suas variaveis,
seguindo alguns principios norteadores, mas respkit as necessidades docentes nas

modalidades e niveis de ensino em que atuam ey rende vivem.

Nesse sentido, partilho das conclusées do docundenfdNFOPE (2002, p. 8) para
o qual:

Os principios norteadores de uma politica de foémaém sido construidos pelo
movimento [da ANFOPE] com a compreenséo de quenaaicho de professores
deve ser entendida como um continuum — formacaaire continuada, fundada
na concepgdo de educagdo como emancipacdo e derfhathem como seres
libertos, solidarios e felizes. A elaboracdo de uPRwlitica de Formacéo
Continuada deve estar vinculada as concepg¢fesctirlade e de educagdo que
se tenha e deve ir na direcdo do fortalecimentpld@lidade e da socializagédo

dos conhecimentos universalmente produzidos, tomtido diretamente para a
profissionaliza¢éo do professor e para o conhediondg realidade.

Posicdo semelhante é expressa por Mendes (2002), mue, acredito, pode
complementar a idéia acima referenciada:

A formagdo continua é parte integrante do procedso formacdo dos
profissionais da educacéo. Ela se articula comraggao inicial, compondo com
ela um elo, e ambas mantém [sic!] vinculos diretms a prética profissional. O
engajamento das universidades nos programas dedamde educadores deve
coordenar essas duas dimensdes: inicial e contiai&uladas de forma
organica, sem no entanto estar alheia as [sicllicdrs objetivas de trabalho a

que estdo submetidos os professores e as possileitidle estarem atuando de
forma mais participativa na definicdo desses progsa

O conceito de formagéo continua traz em seu baguaza de conhecimentos que
o professor constréi e reconstréi no seu cotidiasmn o acumulo da experiéncia
pedagdgica e com o intercAmbio que vivencia coms selegas de profissdo — desde os
outros docentes, passando pelos gestores escglassjal de apoio e servigos gerais,
alunos e suas familias. Esse conhecimento careteoda, da producdo académica para
ser reelaborado. Ao confrontar a teoria com a é&peia vivida na realidade social e
escolar, os professores pensam sua pratica, questio-a criticamente, sentindo-se e
atuando como agentes de sua formacdo. Como ac@#r@a, R. (1993, p. 427), a
formacdo docente “se constréi no cotidiano da aseolna insercdo do professor na
sociedade enquanto cidaddo que participa do mowmsoscial mais amplo. Ela se da

portanto, num processo continuo, em que o profegsoonstréi e é construido”.
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Nesse horizonte, chamaram-me a atencao os trabdg¢hBkres (2004), Pacheco e
Flores (1999) e Day (2003), com o0s quais preterfntwrdar também os conceitos, as

finalidades e as problematicas que envolvem a sksmudesse tema.

Day (2003, p. 168.) denomina a formacédo conticoano desenvolvimento
profissional continuo, ou seja, “aprendizagem dméointensiva em um pequeno periodo
de tempo”. Pensar qual formac&o e qual professpresende envolver nesse processo é,
segundo Flores (1999), determinante para o sudEs@stratégias e conteddos a serem

priorizados.

Dos preconceitos e das limitacbes presentes aejptar executar a formacao
continua se originariam muitas das suas probleagtientre elas a mais preocupante, a
meu ver, € a dificuldade de os docentes implememtass conteldos discutidos nessa
modalidade de formacg&o. Assim, finalidades comersabalisar suas préaticas e contextos,
construir-se como pesquisador de sua profissdosapea atuacdo do formador de
professores, desenvolver sua criticidade e contripara a inovagdo educacional de
maneira permanente, mas socialmente compromiseatnt-se de dificil alcance, ja que
as necessidades docentes ndo coincidem com asteesplirecionadas e esperadas pelos
conteudos de formagéo concebidos nas agénciastituigbes formadoras. Sob essa 6tica,
também € dificultada a aprendizagem de tarefas coamplexas — ndo s6 uma elaboracao
gue compreenda todos os projetos em formacgéo éspsc@s demandas do grupo ao qual
o docente pertence, como também o desenvolvimentesttatégias que justifiguem as

decisOes tomadas, individual ou coletivamente,atigli@no escolar.

Depreendo das reflexdes desses autores que umacBiwmue vise resultados pode
até ser fruto das necessidades do sistema eduycativentanto, deve ser também — e
principalmente — oriunda dos interesses e difia#dado professor, num equilibrio entre
ambos. E Mendes (2002, p. 6) quem afirma que “mmdodo dos professores seria
importante que os proprios professores pudesseamasam lugar central na definicdo

das politicas na area”.

A finalidade primeira da formacao continua é desaéimar a formacdo e romper
com padrdes de formacgao formulados com base na mieg§ue ha quem ensina por saber
mais a outrem que devera aprender por ndo ter upratlppnhecimento. As contribuicdes

de Garcia, R. (2003, p. 27) reforgcam a idéia de que
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[...] nos parece impossivel que alguém que segniifizada ou desqualificada
em cursos de “capacitacdo” possa se “capacitadngiderar os seus alunos e
alunas das classes populares capazes, e trataAo® cespeito que eles e elas
merecem e precisam para sair da situacdo de suliddtde a que estdo
submetidos nesta sociedade.
Parte-se do principio de que, se planejada pefgwips docentes, essa modalidade
de formacao néo sofreria rejeicdo, como ocorre @®@rogramas oficiais, e ndo provocaria

um fracasso quase sempre inevitavel.

A funcéo da formadora, nessa perspectiva, serenggnhada por alguém do grupo
apenas para sistematizar as pautas e discusspesrgio o papel de multiplicadores, que
Bernardo (2002) e outros estudiosos apontam come das caracteristicas que trazem
consequéncias negativas aos programas de formac@imuada. Dessas consequéncias,
posso citar a descontinuidade e a fragmentacioralgramas e projetos e a falta de
acompanhamento aos profissionais do magistéridgrgbalham diretamente em sala de aula

e dos que Ihe poderiam oferecer suporte pedagdgico.

Gatti (2000), Mendes (2002) e Mendes Sobrinho (R66Bcordam em seus estudos
que, em virtude desses fatores, a formagédo de sswfs tem sido profundamente
descontinua. Por isso, para que os resultados maadéo continua concretizem sua
finalidade — h& quase um consenso entre os pedqresa estudadds deve-se
desestabilizar certezas cristalizadas na préaticegdgica considerando a complexidade
dessa prética, e ndo enquadra-la sob um modelprdadizagem, seguida de uma fiel
aplicacéo imediata. Uma possibilidade € examinadaVjalle (2003) quando considera a
formacé@o continua como um reforgo Habitus de ensinar. Seu estudo fundamentou a
analise de dados da minha pesquisa; por isso, ambanita que seria interessante destacar
suas idéias neste ponto, deixo para fazer ref@a€neaiores no capitulo 5 em que explicito

as concepcoes das professoras que investiguei.

Acrescento aos argumentos da formacgéo continusigdpoda ANFOPE (2002), que
defende a articulagédo entre formacéo, condicdeguadas de trabalho, politica salarial e
carreira digna. Isso ndo seria possivel na dimedadformacédo continuada, haja vista ela
ndo poder contestar o que a sustenta: a propitecagovernamental de formagéo. Acredito

gue essa é uma grande diferenca entre a formagéiouaala e a formacao continua.

5 Compartilho a posicdo quanto a esse aspecto camjdArE.; Camargo; Tavares (2002), Pacheco; Flores
(1999).
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Transposta a contextualizacdo da formacéo de pwfes caminho rumo a andlise

da formacéo de alfabetizadoras.
2.4 A formacao de alfabetizadoras

Estudos recentes, como os de Balem (2002) e G&ci@l,993; 2003), indicam a
necessidade de investigar a atuacdo docente nessmdae alfabetizacdo. Pois, se é
relevante investigar as nuangas, contradi¢cdessygrestos e outros aspectos da formacao
de professoreem geral, tratar a especificidade da formacdo prética pedagdgica de

alfabetizadoras é fundamento indispensavel.

No caso deste estudo, uma revisdo dos trabalhogam a formacgao continua da
alfabetizadora torna-se relevante, uma vez quesls&oo alvo do PROFA, pano de fundo

desta investigacao a que me propus e que apresguto

Na revisdo por mim encetada para este trabalhenadiso quanto ainda é timida a
producéo sobre formacao de alfabetizadoras, sejaodalidade inicial, seja na continua,
se considerado o volume de publicacdes acerca mma¢do docente em geral. Na
varredura realizada foram encontrados alguns tmabatlos quais trago os conceitos e

caminhos de andlise utilizados.

Goulart (2000), ao analisar a escrita de criangasloago de dois anos de
escolarizaca8, da classe de alfabetizagéo pré-escolar & 12 deérignsino Fundamental,
aponta as consequéncias na aprendizagem dos atlmoeelagdo entre a pratica
alfabetizadora e o conceito de linguagem adotadms Sonclusdes classificaram a
professora alfabetizadora pesquisada como bemdsiacexl demonstraram que essa
professora se baseava em diferentes e variadaastgara desenvolver seu trabalho — a
psicogénese, o behaviorismo, o humanismo, estmalilgéntendido pela autora como
respeito as representacdes e conhecimentos préefoslunos. Os elementos apontados
como contributos do sucesso da professora refegedis-boas condicdes de infra-estrutura
na escola; ao numero médio (24) de alunos em caweat inferior ao que geralmente as
escolas publicas atendem na 12 série; materialdabtm para os alunos; ao fato de a
alfabetizadora gostar da profissdo, crendo seumla vocacado, e de sentir-se realizada

como professora e como pessoa. A autora acreszenbgm como fatores para o éxito a

“6 Referenciou-se em Emilia Ferreiro e Chomsky.
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busca pela especializagcédo (pds-gradudaém sensy e outras fontes de formacdo para
além da escola, a conciliacéo entre teoria aca@éenfratica pedagoégica enriquecida pela
experiéncia acumulada ao longo dos anos, a redpbdade e o compromisso com o0 que
a docente faz, a socializacdo de saberes com eplegdena consciéncia de suas préprias
competéncias, 0 senso critico sobre as proprisssagdpor ultimo, o uso diversificado de

atividades didaticas.

Dias, C. (2000) enfocou em seu trabalho a formagcéo inicial dabetizadoras e
suas influéncias no cotidiano da escola. Por foémagicial entende o magistério em
Nivel Médio ou de graduacdo; por formagdo contiayad especializacdo, o curso de
extensdo e aquela construida na experiéncia pedagogtidiana da escola. Para essa
pesquisadora, formagdo continuada € o mesmo quaeih permanente. Indica lacunas
da formacao inicial quanto a discussao, reflex@pleacdo da teoria da alfabetizacéo,
quanto ao entendimento de que a alfabetizacdousejprocesso gradativo ao longo do
primeiro segmento do ensino fundamental (12 aré)sé a desvinculacdo do curriculo de
alguns cursos de licenciatura em relacdo a reaieadolar. Adverte que essas lacunas se
devem ao fato de que muitas formadoras de professms cursos de magistério em Nivel
Médio e Superior ndo experienciaram a atuacdo decem escolas de Ensino
Fundamental, desconhecendo, portanto, as variqueisnfluenciam a pratica cotidiana na

escola e na sala de aula.

7

A autora ainda argumenta que, para transformarag@a, é necessario que a
professora alfabetizadora compreenda a importésmigal do trabalho que desenvolve,
principalmente quando atua em escola de perif@ambém levanta uma problematica
importante referente ao acesso a formacéao inlwégd, vista muitas pessoas procurarem 0s
cursos de formacdo de professores em busca de iwiecdo ou de um trabalho
temporéario, e ndo, necessariamente, pretenderenir sega carreira no magistério por
identificacdo ou opgéo pessoal com esse campo.igendisso, aponta para a necessidade
de reorganizacdo do curriculo dos cursos de formagéial, de implementacdo de um
Projeto Politico-pedagodgico que priorize a formapa@oa as séries iniciais e apresente

fundamentos tedrico-praticos. Em tal projeto dewveser enfatizado o conceito de

7 Seu referencial teérico estd ancorado em Névoali Madré (quando aborda a etnografia da préatica
escolar), Gimeno Sacristan e Perrenoud, os qudiisedm a reflexdo sobre o resultado alcangado nessa
investigacdo, quais sejam: a acdo docente é rdsulia formacgdo inicial, somada a aprendizagem
permanente, aos valores e crencas pessoais eoatdefgue programas de formacéo tratam o conheament
como algo construido linearmente.
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alfabetizacdo como um processo social e ndo agmcatar, processo que perpassa todo o

primeiro segmento do Ensino Fundamental, ndo staliao a 12 série.

Fernandes (2002) traz reflexBes a partir da prygésdagogica de alfabetizadoras,
tendo como principal eixo de discusséo a articolagére a acdo pedagdgica e a formacéo
que vivenciaram. Trata-se do resultado de uma [Esqgado que se fundamenta
teoricamente em Tardif, Giroux e Shon, junto a @itunas-professoras do Curso de
Pedagogia. Como resultado, traz a confirmagédo dehfuotese de que as professoras
trabalham aliando os saberes da formacdo acadé&uimaaqueles adquiridos em sua

experiéncia profissional.

Machado, D. e Oliveira, V. (2002) abordam a fornoegé alfabetizadoras a partir de
suas memodrias e dos saberes construidos em set@risajcomo estudantes. As autoras
analisam as reflexfes e os sentidos dados as legalsralo processo de aprendizagem da
leitura e da escrita dessas docentes e os comsiderao indicadores relevantes no estudo

da formacéo de profissionais que trabalham corfabetlzacao.

Outro aspecto que se revelou importante nessddreatinente as concepgdes das
alfabetizadoras sobre a pratica de alfabetizarbeesonde buscam aportes que possam
fundamenta-las. Recolhi, a esse respeito, algutsst@os anais da ANPED: Pernambuco
(2002) e Machado, L. (2002) estudam as concepcossresentacdes sociais das docentes
sobre o construtivismo; o trabalho de Holanda (2@0alisa as agbes pedagodgicas para
verificar idéias e crencas com o intuito de apriesgoropostas para formagéo continuada;
ja Mamede (2003) investiga as concepc¢des de psiesgéda lingua escrita. Esses estudos
sobre formagéo de alfabetizadoras e os demaissada$ ndo se contradizem quanto ao

anseio dessas docentes: mudar sua pratica pedagéga melhor alfabetizar.

Retomando a discussdo sobre formagéo continuadangnea, considero esta
tltima mais pertinente, ja que um de seus prestap@spartir da pratica cotidiana dos

professores e das necessidades dela oriundas:

A construcdo de uma nova pratica pedagodgica esticiasa a redefinicdo do
processo ensino-aprendizagem e a sua articulagd@s@oncepg¢des de mundo,
de homem e de conhecimento que fundamentam aseslagtidianas. Repensar
a pratica, tendo a realidade como referéncia, fitggninstaurar um movimento
de desconstrucao/reconstrucdo permanente da aivididiana (GARCIA, R.,
2003, p. 48).
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Algumas caracteristicas da pratica das docentabedizadoras sdo evidenciadas
em dois trabalhos apresentados no ENDIPE. BalenD2j2Gem como suporte
metodologico a investigacdo-acdo e estuda alunafPettagogia que cursavam as
disciplinas de Pratica de Ensino na Pré-escoldll Bundamentada em Paulo Freire, a
autora analisa as politicas publicas educaciomasléiras e suas deficiéncias na formacao
de professores, concluindo que as exigéncias dimadas as alfabetizadoras indicam a
importancia da fungéo da alfabetizacdo como capitalectual, algo determinante na
politica educacional vigente. Essas exigénciases@oessas nos programas de formagéo
continuada propostos pelos governos com o objelieveepassar conteidos para moldar a

pratica alfabetizadora aos principios da politdacacional vigente.

O estudo de Romero e Nunes (2002) volta-se paralsa das praticas teorico-
metodolégicas de professoras alfabetizadoras par desentrevistas, sessdes de estudo,
discussdes e visitas as escolas para observag@date Concluiram que os fundamentos
da teoria e da histéria da alfabetizacdo, da p8ivege da lingua escrita e do letramento
sdo frageis nas praticas pedagodgicas das profespesmjuisadas. Dessa maneira, suas
praticas contam com uma grande dose de improvisaza®peticio das praticas
vivenciadas quando foram alfabetizadas ou queteefle® costume e a cultura da escola

onde trabalham.

Algumas das principais conclusdes a que chegargmesapiisas sobre formacgéo de
alfabetizadoras trazem os seguintes aspectosabetifadora considerada construtivista
segue diferentes concepcbes de aprendizagem; #&ssgoras diferenciam a prética
pedagodgica construtivista da tradicional (com e&oade um dos estudos, que evidenciou
imprecisfes entre o conceito de construtivismacerdecimento dos niveis conceituais de
aquisicdo da escrita); e, por fim, foi constatad®a certa superficialidade na formacgéo,

tanto inicial como continuada, as quais descorsiders conhecimentos docentes.

A sintese desses textos indica, de um lado, difesensdes quanto a metodologia a
ser usada para alfabetizar, aos fatores que coetmbou influenciam na pratica
pedagodgica de alfabetizadoras e no papel socisadedocentes. De outro lado, indica
convergéncias: as formagfes inicial e a continus@fa (ou devem ser) parceiras na
fundamentagcdo da professora; as alfabetizadoras,sp® vez, tém sua parcela de
responsabilidade na formacé@o de educandos comoiaseédmpetentes socialmente das

praticas de leitura e de escrita para torna-lodnamos quanto ao estudo.
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Entre os autores analisados, apenas Mendes (2@@R)toa a carga horaria
excessiva de trabalho como um dos entraves a f@omegntinua docente. Entretanto,
outros estudos, como o de Balem (2002), e a mirpari&ncia tém mostrado que muitos
professores trabalham com dupla (e em alguns ¢@sias jornada de trabalho, sem que as
instituicbes empregadoras lhes reservem um temp® (e possam dedicar-se a sua
formacdo. No caso de Rondbnia, h4 uma garantid tEgahorario para planejamento
didatico (vinte horas semanais), que pode seradit para a participacdo ou promoc¢ao de
atividades que vislumbrem formacdo continuada aticoa. Tratarei disso com maior
propriedade ao analisar os dados coletados nestdoes$’or ora, penso ser importante
registrar que essa parcela do tempo profissioneérde exige planejamento para ser

ocupada com atividades de formacao continua.
2.5 Formagéo continuada e inovagdes na préatica docente

Gatti (2000), Mendes (2002) e Mendes Sobrinho (RO@dmo ja referido,
compartilham da concepcao de que as praticas oafdio continuada sdo, constantemente,
caracterizadas pela descontinuidade, dependentess@o da visdo fragmentada dos
governos, que, ao concluirem seus mandatos, geEstiire eliminam as verbas para a
formac&o. Ao iniciar-se um periodo com novo tituter cadeira governamental, outros
programas e projetos sdo implantados, desconsdteranque jA havia sido até entédo
construido nos grupos de formacgéo e a avaliagdpraduspais interessados e envolvidos: 0s
docentes. Enfim, ndo ha um desenvolvimento deigaditarticuladas para uma formacéo a

longo prazo coerente com as necessidades apopldasiocentes.

Day (2003) traz algumasecomendacdesos governantes no que se refere a
formacao, quais sejam: ndo considerar modelos rdeaf@io baseados em perspectivas de
aplicacdo imediata e fiel ao que pregam os fornemjaomo se os professores fossem
autdmatos; acompanhar o professor continuamenggrouesso de formacao, lembrando
gue é necessario que ele se disponha a ser undepaenongo de sua vida; promover, na
escola, relacdes de troca e aprendizagem entrecem@s®; investir os recursos por um
longo periodo de tempo e destina-los as prioridgogsmeio de ac¢Bes programadas
coletivamente.

“8 Neste caso especifico, no contexto brasileiro @ates publicas de ensino, constam as reunides
pedagdgicas, ou paradas pedagégicas, momentoodamper a finalidade formadora proposta pelo autor
Contudo, na maioria dos casos, elas se efetivatusxamente como reunides administrativas.
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Ha ainda que se considerar na formacao inicialrascas e concepgdes, com 0
objetivo de analisar o ensino como algo complextigeo de reflexdo e investigacido. E
indispensavel, além disso, problematizar a formalgmlentidade profissional dos futuros
professores, considerando que a formacado inicigkssita ser complementada pela
formagcdo em servico quando eles estiverem atuawodw cprofissionais docentes. A
formacdo continua requer, primordialmente, uma tcogdo baseada na

interdisciplinaridade, na atitude reflexiva/invgstiva (DAY, 2003).

Esses aspectos devem ser norteados pela visdofissional do magistério como
pessoa, caracterizada por limitacdes e singulagigde o tornam peculiar no grupo. Cada
professor tem uma histéria de vida singular, assomo diferentes experiéncias e
expectativas. Reporto-me a Gatti (2003) quandmafijue uma das razfes para a ineficacia
de muitos programas de formacdo docente esta nodéatdesconsiderar que mudancgas
pessoais e profissionais sdo consequéncia da oreggp (ou ndo) de conhecimentos

resultantes de processos cognitivos, socioafe¢ivtsturais.

Tais aspectos, na perspectiva de Pacheco e FIA@39,( p. 139), podem
determinar, em certo grau, a aprendizagem necagsia a atuacdo docente, uma vez que
0 “processo cognitivo, associado a um mundo defgigodes que sdo reconstruidas na
diversidade de opinifes” constitui a aprendizagedaifigsional. Em vista disso, sugerem
algumas estratégias de formacado, dentre as qusiacdea necessidade de se tomar a
pratica docente como objeto de estudo no exerd&iormacgéo continua, dando evidéncia
a diferentes préticas, confrontando-as, bem conperau a dicotomia entre formagéo
inicial e continuada e entre escola e universidadse distanciamento traz como resultado
a visdo idealizada de professor e escola socialinad cursos de formagéo, o que mostra
desconhecimento, por parte dos formadores, dasigé@sdde trabalho e das praticas
docentes. Tal situagdo tem como resultado e coése@la dicotomia entre teoria e
pratica, explicitada nos estagios académicos pratoswdurante a formacgéo inicial e na

atuacao de comeco de carreira dos novos professores

Por essas e outras razdes, a formacao continueatdieriza-se predominantemente
pela ja citada politica de descontinuidade, quelyara enquanto as instituicbes de
formacdo ndo repensarem seus curriculos e ndodomaor referéncia os conhecimentos
prévios que tém os professores, aos quais preteattsmder. Cabe entdo o destaque de

Flores (2004, p. 150-151) para a aprendizagem aomprocesso
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dinamico, permanente, pessoal e socialmente cdéthstatravés da interaccéo
entre os individuos, de confrontacéo e transformalgiidéias preconcebidas e
da (re)interpretacdo de experiéncias|...]; a dd@@o entre aprendizagem e
contexto de trabalho, entre conhecimento, apregdimae constru¢do da
identidade profissional[...]; a centralidade doefo] no seu processo de
aprendizagem que ocorre numa diversidade de costextatravés de uma
variedade de estratégias[...]; a natureza holigidaclusiva do processo de
desenvolvimento profissional que inclui todas asvieades, formais e ndo
formais, individuais ou colectivas, nas quais osfgssores se envolvem ao
longo de sua carreira.

Desse modo, acredito ser importante discutir o ggec de aprendizagem das
professoras alfabetizadoras e a diferenca dessandipagem em relacdo a outras
profissbes e a outros estagios da vida escolarsaNegrspectiva, torna-se possivel
compreender o qué, como, por que e quais contesiitnglesenvolvidos e apreendidos.
Isso para perceber como as professoras véem @psigs;, 0 ensino e sua atuagéo, de modo
a reconhecerem-se como profissionais com capaddéddilidades e limitagdes. Para
Flores (2004), esse reconhecimento de si, aliadmpastunidades de formacgéo, as
condicdes de trabalho e as influéncias externas,effmentos que contribuem para a

compreensdao dos processos de aprendizagem e iesvaedagdgicas.

Por outro lado, cabe considerar o papel dos ouirofissionais (supervisores,
coordenadores pedagogicos, orientadores, diretneef)rmacédo continua, na medida em
que podem incentivar a avaliacdo das atuacOesmieni exigéncias burocraticas, lidar
com questdes internas e externas a escola, artespacos e tempos de reflexdo coletiva
em busca da aprendizagem de docentes e disceumes perspectiva de investigagao.

O professor faz parte de uma cultura escolar quehan outros profissionais,
alunos, familias e a comunidade no entorno da &sEska cultura, constituida ehosda
escola (valores, crengas, concepgdes), € o corgexl® as mudancas e inovagdes poderdo
acontecer, dependendo, em grande medida, de quider@s Nesse sentido, Day (2003)
defende que o contexto favoravel para o desenvehiondo professor como um aprendiz
e para a implementacdo de mudangas esta relaciamudam papel desempenhado pela
direcdo escolar. Falsarella (2004) também indicdiragcdo da escola como um dos
elementos indispensaveis ao sucesso da formacatnwan descrevendo-a como
profissional, necessaria e indispensavel para fiveero corpo docente, anima-lo em seus

investimentos profissionais e valorizar o trabglboele desenvolvido.

De acordo com os autores estudados, parece evidaete formacdo continua

voltada para o desenvolvimento de todas as capBsdarofissionais docentes é um fator
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gue pode provocar inovagfes e mudangas nas pr@gcigjogicas, mesmo que elas se
déem inicialmente em meio a problematicas como aeape dicotomia teoria/pratica,
universidade/escola, formacao inicial/formacdo icotda/continua, entraves a serem
removidos ou superados pelas esferas governamergaiss formadores e pelos

professores para que a formagao almejada alcansebgetivos.

by

Durante recorrer aos estudos pertinentes a teanéléste trabalho, encontrei
algumas pistas que, acredito, podem contribuir gonha pesquisa, as quais apresento de

forma sintética:

a) necessidade de pesquisa sobre a formagédo da prafedtabetizadora, pois,
diferente dos professores das séries finais dan&r=indamental, no trabalho
de alfabetizacdo a professora desenvolve o uséndaal materna na forma
escrita e oral e ndo trabalha os conteudos de teaaeén que os conhecimentos
produzidos tém uma finalidade mais imediata. Accedue a alfabetizagéo é
um estagio de trabalho diferenciado daquele dasideséries com disciplinas e
contetdos das areas de conhecimento especificqas, Matematica, Histoéria,
Ciéncias e outras. O uso da lingua torna a fun@alfhbetizar complexa
porque, creio, € com e pela linguagem que o serahanse faz como tal
socialmente e integra-se a um grupo de convivaeial modo que seus pares

o reconhegam com respeito;

b) muito embora a producdo académica sobre formaca&ent®d tenha se
multiplicado desde a década de 1990, tive dificiddapara encontrar trabalhos
gue tratassem da formacgdo continua de alfabetasdoda pratica pedagégica

de alfabetizar;

c) alguns estudos consideram que o sucesso da forncac@iouada reside na
elaboracéo e na apreenséo do significado dessa¢éaora partir dos espagos e
tempos planejados e usados por ela. Paradoxalngratale parte dos textos
revela que os professores ndo participam da dabrecdos rumos da formagéo
continuada e continua, como contetdos, metodolodiesis, periodos de
duragéo, entre outros. Isso pode ser um indicativeazdo pela qual ela néo

esteja atingindo os objetivos almejados;
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d) ha que se considerar ainda a insatisfacdo dossgwfs em participar de
formacéo; seus indicativos revelam descontentamgotnto a duracdo da
formacdo, ao intervalo de tempo entre diferentapast das experiéncias de
formacdo continuada — a chamautditica da descontinuidade, aos critérios
da selecdo para participar, ao trabalho dudgtiplicadorese a falta de
acompanhamento dos participantes;

e) alguns resultados apontam, por isso, que as gtoliicas publicas de formagéo
continuada ndo atendem aos anseios docentesjstaja@sta formacao prescindir
da participacdo de professores na definicdo de meau®s e objetivos. A
formacdo continuada geralmente é planejada poariosts formadoras de
orgéos gestores da educagédo e/ou por universidades;

f) outro indicador foi a importancia de consideraiisadnia de vida e a trajetéria
pessoal para a formagéo profissional docente. Pguosoisso talvez esteja

relacionado as inovagdes buscadas na formacadathetitadoras.

Dessa sintese, algumas questdes estdo relacianguablematica que me levou a
esta investigacdo: sera que o PROFA, programa meaf@o continuada, usado como
amostra, considerou a regionalidade e as pecu@e® da educagdo e dos docentes de
Rondonia ao ser elaborado e concebido?

Uma outra questdo é saber se a escola funcionairmioharia como principal
centro de formacdo continuada e continua de prfessQuem faz parte do cotidiano
escolar, especialmente os docentes, reconhecemrmalacus privilegiado da formacao,
com todas as suas caracteristicas conflitantesyressqs no clima escolar, no
relacionamento entre as pessoas, na necessidageuplzs e ambientes especificos de
estudo?

Quanto a formagéo continuada e sua relagdo conoaagdes, acredito que certos

elementos para analisa-la seriam:

a) fatores de persisténcia e permanéncia da part@ipdgcente diante da duracao
dos programas, do intervalo entre os encontroseldgéo entre a metodologia

e o0s principios desse programa com outros ja fragides, do
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acompanhamento pedagogico (ou falta dele) aos grdeoformacdo e as

professoras participantes;

b) a importancia do que apontam as concepg¢fes docemes suas crencas e

valores pessoais sobre inovacdes pedagdgicas.

A reviséo de literatura também me possibilitou malareza na compreenséo dos
conceitos de formacdo continua e continuada. Acjpah divergéncia entre elas é a
seguinte: a formacdo continuada aparece nos esaitadémicos como oriunda de
concepgcdes governamentais ou de projetos ligadosstauicdes de ensino superior,
enquanto a formagéo continua expressa algo mawdigs buscas pessoais e profissionais
dos professores no cotidiano da escola da quactipare onde exerce papel fundamental
num processo de constru¢cdo como profissional dastéaigp. Convergéncias, no entanto,
existem — apresentam, por exemplo, as dicotomiagieadia/escola, teoria/praticas
escolares, pensar/fazer e, ndo raras vezes, aiesa@ontradicbes em seus aportes

tedricos e metodoldgicos ao serem planejadas ieadas.

Também em relagéo as contribuicbes conceituai® fardmais clareza para definir
professora alfabetizadora na amostra deste estadacterizando-a como aquela que atua
nas préaticas de leitura e escrita junto a crianfagns e adultos que ainda ndo se

apropriaram da lingua materna.

Finalmente, acrescento que a metodologia e seusedimentos puderam ser
lapidados com as contribuigBes trazidas pelos jEsdpres que ja produziram caminhos
no estudo da formacdo continua e continuada deegwoiffes, em especial naqueles
voltados para alfabetizadoras. Deixo, contudo, aspecto para ser melhor aprofundado

na Ultima parte deste trabalho.
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3 A CIDADE, AS ESCOLAS E AS AGENTES: CONTEXTUALIZANDO A
PESQUISA

“Todo conceito tem uma historicidade,
€ formado historicamente, se for pensada a
histéria como processo, uma continuidade descoatinu
(Marli Auras)

Cada conceito e objeto de pesquisa estao inserigosdado contexto historico e,
como tal, apresentam-se de forma nd&o-linear, compke por vezes, contraditéria
(PIMENTA, 2002). Por essa razao, os dados prodszit pesquisa ndo podem ser
discutidos sem que seu contexto seja localizadorfdgamente, sem que se esclareca em

quais condigdes est4 inscrito.

Desse modo, para falar de formag¢do continuada ¢ncanem Porto Velho,
acredito ser indispensavel situa-las na historiteddessa cidade, capital de um Estado
jovem. Assim, neste capitulo, apresento uma sindeseua historia, do percurso da
formagéo de professores nela ocorrida, das esadasalfabetizadoras e formadoras que

contribuiram com este estudo.

Pensar a realidade pesquisada é também esclarpe@dague os leitores deste
escrito possam compreender melhor a discussdonth qee apresento e para evidenciar
como a atual conjuntura da formacao de profesgoresnstruida na capital rondoniense.
Assim, no presente capitulo tratarei de algunsadests histéricos da referida cidade e dos
aspectos mais recentes no tocante a cultura ecagihy descrevendo posteriormente as
escolas que serviram de campo para a coleta des da@s docentes alfabetizadoras e

formadoras que colaboraram com informagoes.
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Figura 1 — Mapa atual do Estado de Rondénia (2006)

3.1 A cidade

3.1.1 Historicizando Porto Velho

Tomando por base outras capitais da Amazonia, pecied as metropoles Belém e

Manaus, Porto Velho é uma cidade recente na higiafid®. Criada oficialmente em 2 de

49 Os escritos sobre Porto Velho e Rondénia constituena producdo ainda emergente. Muitas obras
baseiam-se em memorias de seus habitantes e dosHékrarios. Poucas séo as analises documertais
metodologia de cunho cientifico. As obras que cldeisapresentaram contradi¢des; por isso, me Ingiita
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outubro de 1914 em decorréncia da constru¢cdo dadasde Ferro Madeira-Mamoré
(EFMM), exigida no Tratado de Petropofisteve um crescimento até certo ponto
desordenado e nado planejado. Sua povoacdo pomdi@s-iremete-nos a entrada de
missionarios na Regido Amazénica no século XVlleebdndeirantes a partir do século
XVII. A primeira foi a estratégia do catolicismoam@ combater o avanco do
protestantismo iniciado na Europa, buscando atra@ionvertermlmasno novo continente

oucriar almas nos selvagens, aumentando, assim, o nimeatdaicos. H4 também outra
faceta, além da religiosa, revelada por Vitor H(§®91, p. 15): “Verdadeiramente ndo
eram puramente espirituais os motivos que levaguilas apélos a El-Rei: havia o receio
dos Holandéses — ndo somente porque protestaiga ifluéncia comecgava a se fazer

sentir no baixo Rio Madeira.”

Os bandeirantes luso-paulistas penetraram na regideés do vale do Guaporé,
regido intermediaria, com caracteristicas geoniatuaanazonicas e caracteristicas do
pantanal matogrossense. N&o somente exploraramdagazninerais, principalmente
auriferas, como capturaram indios, num processor@dmsamentd, para vendé-los como
escravos no litoral brasileiro (SILVA, A., [19--?]Dizimaram nagdes inteiras quando
resistiam ao aprisionamento, como foi o caso dais maerreiras: Tord, Mura, Paffia
Franceses e holandeses também disputavam a ocugiegégido, o que gerou indmeros
conflitos, inclusive para a delimitagdo das framgibrasileiras até o século XIX. Para a
exploragdo dagirogas do sertao(castanhas, corantes, ervas, canela, cravo, peles
animais, animais vivos e plantas) seria necesBanar a regido dos chamados selvagens
indbceis ao cristianismo. Assim, querra justa realizada por civis, militares e alguns

religiosos, foi o0 meio de combate que funcionowmamcretizar essa intengao.

aqui a referir alguns fatos que considero maisvegites, sem grandes pretensdes, pois minha fidaelida
exclusivamente contextualizar meu objeto de estudo.

®0 Acordo assinado a 17 de novembro de 1903 entrsilBraBolivia que instituia a criagdo de um porto
fluvial e de uma ferrovia, a EFMM, com a finalidade escoamento da borracha extraida da flores&a e d
outros produtos que a Bolivia exportava para afaurBsse tratado foi estabelecido apés estudosviads
Bastos sobre o possivel lucro para o Brasil conxgoracdo de produtos naturais e a importagdo de
mercadorias por essa via. Por esse tratado, natenta Brasil ficou obrigado a construir a ferroziem
recursos proprios, como parte da indenizacao pasg ao governo boliviano pelpgejuizoscausados pelos
invasores as suas terras quando iam a procuraidgissras.

°! Denominacé&o utilizada para caracterizar a submissfigena a vontade do néo-indio.

2 Segundo Monteiro (1994), as estimativas do nurderbabitantes nas Américas antes da colonizagdo néo
sdo seguras, por ainda ndo se dispor de fontesauipas publicadas que possam garantir dados com
precisdo. Todavia, € incontestavel a extincdo ¢éewme povos indigenas. Dados da FUNAI informam que
em 2004, a populacdo remanescente de indigenastadoEde Rondénia era de 6.314 dos seguintes povos:
Aikana, Ajuru, Amondawa, Arara, Arikapu, Ariken, #&, Cinta Larga, Gavido, Pakaas Novos, Karitianas,
Karipunas e Kaxacari.
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A exploracdo de minérios ainda na atualidade évmadle conflitos entre néo-
indios e indios. Nas reservas indigenas existerregotie minérios nobres, como ouro,
diamante e cassiterita. As invasfes de garimpeieoempresas mineradoras de grande,
médio e pequeno porte ocasionam inumeros conflitms mortes em ambos 0s grupos.
De um lado, os indios tentam preservar sua regifioem alguns casos, querem
comercializar os minérios. De outro, os trabalhaslorvindos de diversas localidades
brasileiras e estrangeiras, deslocam-se para adainddos pela ilusdo dgdoradq do

enriquecimentdécil, e sdo usados pelas mineradoras como garimpeiros.

No periodo de 2000 a 2005, os embates entre ogages provocaram a morte de
muitos indios e garimpeiros na mais famosa resggvdiamantes do Brasil no momento: a
Reserva Roosevelt. No ano de 2004, em um dessé@i&asoranunciado antecipadamente
pelos indios Cinta-larga, para exigir respeitoussderras, foram contabilizadas cerca de
30 mortes de garimpeiros. Até o fechamento destsedacdo ndo havia provas de quem
seriam os assassinos. Os garimpeiros acusavardios éos indios afirmavam que alguns
desses trabalhadores teriam cometido os crime® a@di garantir a posse dos diamantes

extraidog®.

A prépria denominagdo dessa reserva expde a imfléste cultura inglesa no
Estado, resultado da imigracdo desse povo quargitedtativas de construgéo e conclusao
da Estrada de Ferro Madeira-Mamoré. As grandesagienundiais exigiram o aumento
do consumo de borracha, o que contribuiu para i@cedeextracdo vegetal na Amazonia,

cujo produto deveria ser escoado por essa fereopi@steriormente pelos rios.

A floresta amazbnica possuia em abundancidesea Brasiliensisconhecida
popularmente como seringueira, que possui uma &utiat pastosa em seu tronco, com
aparéncia de leite: o latex, matéria-prima da loba@4d Para a exploracdo, varios
nordestinos, principalmente do Ceara, migraram eetdb a Amazonia. A maioria deles
entrava na regido pela cidade de Belém e seguiajeid contrario ao escoamento das

drogas do sertdo e da borracha, descendo o Rio dhraaz passando pelas regides dos

3 O maior massacre de indigenas em Ronddnia ocemefi963, conhecido como o Massacre do Paralelo
11, quando uma mineradora lancou dinamites nuneasaltinta-larga, reduzindo esse povo de 5 mil para

e trezentos indios. Desde esse episddio foi selimderdada uma rivalidade entre indios e ndo-indessa
regiao.

** Os indios j4 usavam a seringa e o latex antehieigada de outros povos. A abundancia foi se esvaind
porque as seringueiras sofreram processo exclalsvextracdo por parte das empresas. Ndo houveegrand
preocupagdo em plantar ou replantar. Consequentejn 2005, Rondonia registrou apenas 3 toneliglas
producédo de latex, segundo o IBGE, o que é insogmife diante do volume exportado no ciclo da lobraa
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Rios Tapajos, Xingu e Madefra Alguns iam ficando nas cidades localizadas asjemer
desses rios, como Obidos e Santarém no Par4,ltista dbundante em seringais na regiao
do entdo vilarejo de Belterra. Outros continuavaagem até municipios dos atuais
Estados do Amazonas e de Rondbnia. Tanto os pdsmeomo os Ultimos tornavam-se
seringueiros owsoldados daborracha®. Essas denominagdes tém diferencas entre si. De
acordo com Ferreira (apud SILVA, M., 2003, p. 7Bpldados da borracha sédo os
recrutados pelo SEMTA e CAETA®. Seringueiros sdo os migrantes voluntarios vindos

até 1942 e os nativos que se dedicam a extracEbedo.

A primeira corrente migratoria de nordestinos paraegido do Rio Madeira
aconteceu no final do século XIX, quando tentavagirfda seca ou eram obrigados por
policiais a sair do Nordeste. Muitas familias foremrtadas a separacgéo. Silva, M. (2003,
p. 49) relata que, além dos incentivos do governo,

Também alguns donos de seringais se deslocavam oat&lordeste,
principalmente para o Ceara, com o objetivo deutacrtrabalhadores para os
seringais, propagando serem elevadas as quangas peles [...]. Ja na seca de
1904, o Brasil estava no auge de dois momentosdetons: o da borracha na
Amazo0nia, e o do café no Centro-Sul, havendo in@usicentivo do governo
em forma de passagens gratuitas para que os nagrantiessem se deslocar
para essas regides. Mesmo aqueles que ndo quesiardos Nordeste eram
compelidos, pois o governo utilizava-se da forcdiciad para obriga-los a
migrar.

A mao-de-obra nordestina nos seringais amazéniecsjndo mulheres, homens e
criangas, aumentou em 40% a producdo do latex.aAsegjundo a autora citada acima,
muitos deles ndo conseguiram voltar a sua tered apbs o segundo ciclo da borracha, na

década de 1940, quando o extrativismo perdeuYorca

®5 Os dois primeiros rios citados s&o do atual Estim®ara. O Rio Madeira banha a frente da cidade de
Porto Velho. Seu nome deriva-se do fato de hawendgr quantidade de arvores em suas aguas apds serem
arrancadas pela forca da correnteza, principalmeaté&poca das chuvas, nos meses que variam entre
setembro e abril, quando o seu volume se elevaremmente.

* No més de maio de 2006 o INSS comecou a pagarfibien@os soldados da borracha como
reconhecimento do governo federal por seu trabddinante a || Guerra Mundial. Sua funcéo foi recaidtee
como esforco de guerra, mesmo que nenhum deles safitho da Amazodnia para o combate nesse conflito.

57 Servi¢o Especial de Mobilizacdo de Trabalhadayas, recrutava, encaminhava e colocava trabalhadores
nos seringais amazonicos.

8 Comissdo Administrativa de Encaminhamento de Thall®res da Amazonia, criada para substituir o
SEMTA.

%9 Isso se deu em vista do transporte ilegal de mdeaeringueiras nativas da Amazénia para a Eumpa,
gue ocasionou a producgédo do latex por alguns pgisegompdem esse continente, descartando o produto
brasileiro.
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Outra frente de ocupacéo da regido do Guapore eleors o Marechal Candido
Mariano da Silva Rondon. Em 1907, sob sua lideranga grupo de militares e civis
disciplinadosfoi incumbido de instalar a linha telegrafica digaria o Mato Grosso ao
Amazonas, passando, portanto, pelo Territério Feddier Guapor®. Esse grupo

era arregimentado de forma violenta através dégsi® degredos. Foi esse o
caso dos marinheiros envolvidos na Revolta da @b 1910, colocados pelo
Capitdo Matos Costa para servir nos trabalhosntia lielegrafica. A coercéo e a
violéncia fisica eram utilizadas para evitar asafig manter em ritmo acelerado
os trabalhos (TEIXEIRA; FONSECA, 1998, p. 147).

A comissdo Rondon contactou varios nativos, como dos povo Parecis,
Nahambigwara, Kepiquiri-Uat e Arikeme, e lutou cargles. Uma das razdes para o envio
dessa comissao e as de outros sertanistas pelmgdeederal foi a necessidade de guardar
as fronteiras brasileiras contra as invasfes @mias, motivo pelo qual foi construido,
por exemplo, o Real Forte Principe da Beira, em31T& fronteira do Brasil com a
Bolivia, no ponto onde hoje esta localizado o mipiicde Costa Marques. Outra razao era
a de combater os ataques indigenas aos proprgetintoseringais e aos seus trabalhadores,
pois paulatinamente esses grupos iam avancandorasth em busca da extracdo do latex.
Alguns indios aprisionados @nansadospassavam a trabalhar para os seringalistas
abastecendo-os de alimentos e lenha para barcapa, untermediando o contato com

outras tribos e nacdes indigenas e persuadinde@alaorar com os sertanistas.

Em virtude do contato com os indios e de algum eoiniento a partir disso
produzido, foi criado em 1910 o SPIL¥\Nque fazia parte do Ministério da Agricultura.
Esse 6rgéo foi incumbido de criar agfes e estadumrecivilizar e protegeros indios,
uma vez que, como mostram Teixeira e Fonseca (199849), o “Estado deveria
promover a sua reabilitacdo social, moral e medtido-lhes condi¢cdes de instalarem-se
junto aos postos telegraficos e estabelecimentokcdas”. Oficializava-se, assim, a

desculturagéo indigena.

Apé6s varias mortes de indios e de trabalhadorescpoflitos e doencas como
maléria e febre amarela, em 1912 foi concluida @afs de Ferro Madeira-Mamoré,
iniciada na segunda metade do século XIX. Um apoiddoi criado o povoado de Porto
Velho, que, em 2 de outubro de 1914, passariaatifiente a municipio pela Lei n® 757,

60 Até 0 ano de 1956 assim era chamado o atual Edta&wmndonia.
*! Proprietarios de seringais.
62 Servico de Protecéo ao indio.
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assinada pelo governador amazonense Jonathas ithes Fredro$d. A cidade foi criada
sobre 0 que restara da estrutura montada parastrwgho inicial da ferrovia, dividindo-se
em area residencial de militares, area de coméeci@rea residencial dos civis
trabalhadores.

O antigoporto do velhp onde eram abastecidas de alimentos e combustseis
embarcagdes que transportavam as riquezas datdlopgsa fora do Brasil e onde
chegavam as maquinas para a construcdo da ferqoagsaria a ser mais notado por
politicos que, posteriormente, liderariam o movitoepara transformar a regido em um
Territério Federal. Os trabalhadores negros vindias ilhas caribenhas, pertencentes na
época a Gra-Bretania, chamados de barbadianos,usenaon o principal braco para a
construcdo da Ferrovia Madeira-Mamoré. Somados ilrgigeses, norte-americanos e
brasileiros vindos de Estados como Para, Espiatatds Minas Gerais, Rio de Janeiro,
Pernambuco, Bahia, além de outros nordestinos Iti@t@res da borracha, foram os

habitantes da nova cidade, substituindo os inditigsos.

A futura capital do Territorio Federal do GuaposSia nascia. Esse Territério foi
criado em 13 de setembro de 1943, pelo Decreto&i25lo Presidente Getulio Vargas.
Contava apenas com trés municipios, além de PogthoV Santo Antonio, Labrea (na
divisa com o Amazonas) e Guajara-Mirim (na fromegom a Bolivia). Em 1956 o
Territério passou a ser denominado Rondénia, unmehagem ao Marechal Rondon. E,
em 22 de dezembro de 1981, o Territorio passou &stado, pela Lei Complementar n®
41, assinada pelo Presidente Jodo Batista Figueifgubs a instalagdo do Estado, em 4 de
janeiro de 1982, em plena ditadura militar, nadeésmatural do que a indicagéo do coronel
de artilharia Jorge Teixeira de Oliveira para goaeor, cargo ao qual estaria dando

continuidade, haja vista estar a ocupéa-lo desde.197

Porto Velho em seus primérdios era dividida ao npeia Avenida Divisoria, atual
Presidente Dutra. De um lado estava a area beotwsila da ferrovf4, onde habitavam

os funciondrios de alto escaldo da Railway e ondeibnava o comércio. Do outro lado

8 A parte da atual Porto Velho mais préxima a Cathodo Santo Antonio pertencia, até o inicio da
construcdo da EFMM, ao atual Estado do Mato Gressbamava-se Villa do Santo Antonio do Madeira,
mas na época da conclusdo da ferrovia o atualacdatcidade ja pertencia ao Estado do Amazonasalo g
fazia divisa com Mato Grosso, ja que Ronddnia n@stia como Territério ou Estado.

Ao chegar a area que hoje é Porto Velho, Farqeaponsavel pela obra e proprietario da Railway,
empresa que construiu grande parte da ferroviaylten a mata existente e encomendou a constru¢éo de
residéncias, alojamentos, usina de geracdo décilatte, sistema de telefonia, captacdo de aguspithb

porto fluvial, armazém, lavanderia, fabrica de bixs e de gelo.
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residiam os barbadianos e demais trabalhadorex-tmatealhadores da estrada de ferro.
Cada lado tinha leis quase que independentes. No fertencente a Railway, a
comunicacao era feita em inglés e espanhol. O gét era utilizado apenas quando
documentos oficiais deviam ser expedidos para idaites brasileiras. A presenca da
lingua espanhola registra a influéncia dos bola$argue iam periodicamente para Porto
Velho comercializar seus produtos ou atravessavaonteira a fim de fixar residéncia no

Brasil.

Essa divisdo, ndo somente geografica mas tambénraiulentre estrangeiros e
brasileiros, pessoas de costumes austeros e @npiies de alta periculosidade, aliada a
falta de estrutura em um dos lados da Avenida Dilds causou sucessivas revoltas e

conflitos entre os moradores de ambas as partes.

Como mostra Silva, A. [19--?], antes mesmo da emé@d da ferrovia, Porto Velho
ja sofria com a falta de recursos, a ponto de @sqgsrterem que se auto-sustentar.
Paradoxalmente, eram recrutados trabalhadoreddimasie de diversas nacionalidades e
comportamentos sociais para a construcdo da EFMk&ndo conflitos e criminalidade.
Esses conflitos foram se agravando com o decoorégrdpo. Muitos deles ocorreram com
a nova onda de exploracdo de minérios na décadeds@ e durante a construgdo da
rodovia federal, BR-29, que ligaria o Acre a Bliasibassando por Porto Velho e seguindo

a trilha da linha telegréafica de Rondon.

Em 1952, o engenheiro Frederico Hoepkem inicioxmoeacdo de cassiterita no
garimpo Bom Futuro, nas proximidades do MunicipgoAfiguemes. Até essa época, 0
Brasil importava quase totalmente esse minério gapar as suas industrias siderudrgicas e
metallrgicas. Desse periodo até a década de 1@8@|6Ria tornou-se a principal fonte
fornecedora de cassiterita tanto para o mercadiomaoccomo para o0 estrangeiro. Nessa
mesma época comegaram a ser criadas novas povaagdgEsimpos de extragdo de ouro.
Esses dois minérios atrairam novamente trabalhadt@esarios Estados brasileiros e de

outros paises para Rondonia.

Em relac&o & rodovia, o 5° BEGoi encarregado da construcéo da antes chamada
BR-29, atualmente BR-364. A obra foi iniciada porpeeiteiras civis em 1960, e em 1966
chegou o 5° BEC para dar continuidade a ela, comdea em 1984. Como néo havia

alojamentos suficientes para os militares, os nwesdda Baixa Unido, lado mais pobre

% Batalhdo de Engenharia e Construgéo do Exército.
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da cidade, foram despejados de suas residénciagadas entdo pelos militares recém-
chegados.

Com a construcdo da BR-364, o fluxo de migrantemmente ganhou impulso.
Nesse fluxo muitas pessoas das regides Sul, Suel€atro-Oeste do Brasil deslocaram-
se para Rondorfia As caracteristicas econdmicas do Territério Faldpassariam por
novas transformacdes, desta vez em direcdo a HgracuEssa atividade econdmica e 0
fluxo migratério das décadas de 1970 e 1980, quddaindonia teve a maior taxa de
crescimento populacional do Brasil, deram origenmaoria dos 52 municipios que
compunham o Estado em 2005. Os colonos desloca@apass Rondbnia e, logo em
seguida, incentivavam seus familiares a fazeremesmm, criando nichos no interior do
Estado com sotaques, costumes e tradigbes difadmwida capital. No Centro-Sul do
Estado predomina a cultura sulista e em Porto Vellsuas cidades vizinhas, a cultura
nortista e nordestina, marcadamente de paraensesazomenses, cearenses,

pernambucanos e paraibanos.

A intensa migracdo foi marcada por invasdes e itosftle terras entre “grandes
grupos agro-industriais do Centro-Sul”, qgréavant’ terras, e trabalhadores & procura de
terras para organizar a agricultura familiar, camgistram Teixeira e Fonseca (2000, p.
180). O INCRA® havia criado projetos de colonizac&o, e a impreasional encarregara-
se de divulgao celeiro do Brasjl que tinha terras férteis. Esse 6rgao iniciouia;éo de
novos projetos de assentamento, alguns dos quaisi@on areas onde hoje estao alguns
dos principais municipios do Estado. O migranteseleperiodo diferenciava-se dos
anteriores, pois era sedentario e agricultor emnsaiaria, ao contrario dos trabalhadores
de caracteristicas mais ndmades e extrativistasidtiss da borracha, do minério e da

construgdo da ferrovia.

No final da década de 1980 e durante os anos quesubederam, outro fluxo
migratorio acontece. Os concursos publicos pargipento de vagas nas diversas areas
do servico publico eram divulgados e, diante deass#z de pessoas qualificadas em

Ensino Médio e principalmente Superior, outros amges de diversos Estados brasileiros

% Ressalto que todos os ciclos migratérios foraransamente divulgados por propagandas da imprensa
oficial em todo o Brasil, prometendo sempre o emajmento facil. Por isso, Martins (apud LIMA, 2001
registrou que nos primeiros seis meses da constrdgdBR-29 e do ciclo da agricultura o crescimento
populacional obteve o indice de 400%.

7 Grilar terras significa apossar-se ilegalmentasighuitas vezes conseguindo titulos de propriefidstes.

®8 |nstituto Nacional de Colonizacgéo e Reforma Agrari
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dirigiram-se a Rondonia. Foi nesse contexto queegomn a ser estruturado o sistema de

ensino publico da cidade e do Estado, como veraiasite.

3.1.2 Aspectos geoecondmicos e politicos

Localizada na Amazonia Ocidental, Porto Velho tdima equatorial quente e
umido, registrando um periodo de chuvas nos mesdsdsicdo de um ano para outro.
Seu relevo de planicies e sua hidrografia, comppstia bacia do Rio Madeira,
caracterizam aspectos geograficos marcantes dagmaaEssa bacia é formada pelos rios
Beni (Bolivia), Madeira, Mamoré, Candeias e Jam&i.Rio Madeira favorece o
escoamento de produtos por balsas, nas quais s&ga@das as mercadorias provenientes
do interior do Estado e de outras regides por &i&R-364. Navegando no Rio Madeira
chega-se ao Rio Amazonas, que desagua no Atlantecale transporte de produtos para

os Estados Unidos e a Europa.

A vegetacdo é composta de formacdes da floresifalilda equatorial, com
arvores de folhas grandes e largas, mas com afdm@senca de palmeiras, como buriti e
acai, além de outras espécies de arvores em extougho a castanheira e a seringueira.
Ha também vegetacdes aquaticas tipicas da vaemgdpralagadica durante a maior parte

do ano.

O Estado de Rondonia possui 237.576°Kte area geografica, o que representa
2,8% do territorio brasileiro, significando um egpa2,5 vezes maior que o Estado de
Santa Catarina. A populagdo estimada em 2005 et684.594 habitantes, ou seja, 0,82%
da populacdo nacior’dl Em 2005, o Municipio de Porto Velho ocupava umeaéa
geografica de 34.082 Kin14,34% do Estado de Ronddnia, e, se comparadpitaicdo
Estado de Santa Catarina, € 78,7 vezes maior guéléim da sede, o Municipio abrange
08 distritos (Abund, Calama, Conceicdo da Galemm@cacdo, Extrema, Jacy-Parana,
Mutum-Parana, Nazaré) e 04 vilas (Fortaleza do Abittova Califérnia, Vista Alegre do

Abuna e Sao Carlos).

Dos 334.661 habitant€sde Porto Velho, menos da metade (aproximadaméhte 7

mil ou 23% da populacdo) ocupa a zona rural, teudoeconomia baseada na agricultura

%9 Os dados demograficos e geograficos explicitagsgencapitulo foram baseados no censo do IBGE e nas
estatisticas do INEP.
0 Censo do IBGE de 2000.
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de subsisténcia e de exportagdo. A lavoura pernapeoduz banana, guarand, café, coco,
castanha-do-pard, acai, entre outros, enquanto aukvoura temporaria produz
principalmente mandioca, cana-de-acUcar, arrozamoi, abacaxi, feijgo, tomateUma
parcela desses produtos serve para o consumoanmiretanto, a prioridade é atender
principalmente aos Estados do Acre, Amazonas eiRaraDestacam-se também para
exportacdo a castanha-do-pard, o acai e a madsire,ntransportada em toras ou em
forma beneficiada, na maioria das vezes resul@mtextracdo ilegal, que ameaca arvores
de espécies centenarias, nobres e em extincaocuapa conta com grandes criagcfes de
bovinos, aves, bubalinos, suinos, eqiinos, oviegxinos, além de uma quantidade menor
de muares e abelhas. O destaque é para os bogum$ém no Estado um dos maiores

produtores e exportadores do Brasil.

Na zona rural também ha garimpos clandestinostrgbalham com a exploracéo
de ouro, diamante, cassiterita e outros minerasiddlos reais da extracao desses minerais
ndo estdo registrados nos Orgdos oficiais como GEIB porque predomina a

comercializagéo clandestina.

Na sede do Municipio, a economia é dinamizada petalacdo monetaria dos
salarios de servidores publicos, principal (se idico) propulsor do comércio varejista.
As empresas privadas constituem-se de setorespoet@gdo de produtos agropecuarios e
extrativistas, de transporte, hospedagem, alimé&atacconstrucdo civil, que, juntamente

com 0 comercio, Sdo as que mais empregam, apdsigospublico.

Em relagéo as racas autodeclaradas em 2004, o tigpBe apenas dos dados do
Estado, assim discriminados: 35,6% dos individuamele raca branca, 4,8% negra, 0,2%
amarela e 59,1% parda. Somente 0,3% declarou-$gemal mostrando que, apesar da
exuberancia da floresta amazobnica, restam poudoanescentes de grupos indigenas,
dizimados nos ultimos séculos pelas invasdes de tsueas. Das nacgdes indigenas que
restam em Porto Velho destacam-se os Pakaas-nosdsaritianas, os Karipunas e os
Kaxacaris. Os trés ultimos possuem reservas degascande vivem do extrativismo de

castanha e da agricultura de subsisténcia, comraslte arroz, milho e mandioca.

" A soja, cuja cultura ocupa grande parte da areBsiado e esta sendo responsavel pelo desmatamento
juntamente com a pecuéria, ainda ndo tem grandesepatividade de producao na capital. O escoament
desse produto pelo Porto Graneleiro de Porto Vplira a Europa € ainda de produtores dos Estados do
Mato Grosso e Mato Grosso do Sul.
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3.1.3Panorama Cultural

Porto Velho carrega o estigma de ser a Unica d¢dp#asileira que ndo possui um
teatro construido para esse fim. Os artistas cénititizam auditérios e miniauditérios
para amostras de teatro, como as promovidas peb€'&EEssa instituicdo construiu um
espaco destinado a essa arte com capacidade pasajnedamente, cem pessoas: 0

Teatro 1.

Existe também uma notavel escassez de outros amdbipdblicos para lazer. A
populacao dispde de aproximadamente dez pracasaglh maioria localizada no centro
da cidade ou proximas a ele. Essas poucas praga®nm com uma estrutura que atraia
0s moradores, exceto quando sao realizados evemntsisais. Na muasica, destacam-se 0s
cantores que se utilizam de estilos regionais, @wtrumentos inspirados na cultura
indigena. Ha também forte presencavdnerao(ritmo gaucho), do rock, do pop e do ritmo
musical baiano, todos representados em bandas.lgcanusica baiana € mais marcante
pela presenga dos carnavais que séo realizadomesss de janeiro, fevereiro, julho e
setembro por trios elétricos, sobrepondo-se asictomedis marchinhas, que ainda

encontram apreciadores em poucos grupos duranés aenfevereiro.

Durante o més de junho ocorrem dois grandes eveotasraial juninoFlor-do-
Maracujg com apresentacdes de quadrilhas e grupos deubdd e a Exposicdo
Agropecuaria, onde comerciantes e fazendeiros expé&ecomercializam produtos e
servicos e onde também acontecem apresentacfesdd@s; com participacdo de
competidores famosos em nivel regional e nacidfedses eventos se destacam as obras
de artesdos com trabalhos caboclos, indigenas artdecom reciclagem. As pecas
artesanais confeccionadas e vendidas como utt&iadornos tém como matéria-prima

argila, sementes, bambu, cipd, borracha, dentasid®is, entre outros materiais.

Coexistem diferentes vertentes religiosas. Segundolevantamento de minha
autoria feito de 2001 a 2005, ha mais de 200 ctasena religido cristd. O catolicismo tem
um numero de adeptos equilibrado ao das igrejasgéliaas. Ha também muitos espiritas
e forte presenca de participantes da Unido do ¥egeto Santo Daime; de acordo com 0s

seguidores desses dois grupos, suas praticas t§emocom o uso do cha do mariri ou

2 Servigo Social do Comércio.
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“aiusca”, utilizado pelos antigos nativos indigenaa propria Amazbnia, mais

especificamente na regido que hoje constitui odest® Acre.

3.1.4Panorama Educacional

Segundo dados do INE¥ o municipio de Porto Velho contava com 4.267 duee
em 2004, representando 14,14% da populacdo desporés do Estado. Desses, 8,76%
atuava na Educacédo Infantil, 73,19% no Ensino Fmed¢al e 18,04% no Ensino Médio.
Os indices de dados colhidos apenas nas escolisagU&staduais mostram que 1% do
total de professores trabalhava na Educacao Ihf&@®j35% no Ensino Fundamental,
12,73% no Ensino Médio.

Dos docentes concursados da Rede Estadual de Emiforto Velho, a maioria
ja possuia curso superior em graduacdo que osithedilpara 0 exercicio na série ou

segmento em que se encontravam.

No que se refere as escolas, 425 localizavam-sapital e suas adjacéncias. As
instituicbes escolares publicas estaduais e maigcipm Porto Velho distribuiam-se em
278 escolas de Ensino Fundamental, 47 de EnsinaoMed00 de Educacao Infantil. O
conjunto dessas escolas atendeu em 2084im total de 83.174 alunos na Educac&o

Bésica. Nas 129 escolas privadas foram matriculad@?23 alunos.

Pelo fato de a zona rural possuir escolas que iarergliase que exclusivamente as
séries iniciais do Ensino Fundamental, algumasncaist e muitos jovens precisavam
deslocar-se para a sede do Municipio para darntodéde a sua escolarizagéo basica e,
em raros casos, ao Ensino Médio e Sup€ri&@m algumas comunidades rurais, 0 nimero
de criancas e adolescentes em idade escolar absiggata considerado insuficiente pelas
autoridades para exigir a criacdo de escolas. Adgudessas localidades ficam totalmente
isoladas na época das chuvas. Na seca, o Uniceptma@ disponivel até a sede do

Municipio ou vilas e distritos mais proximos é adma Muitas comunidades ficam até a

3 Instituto Nacional de Estudos Pedagégicos Anisiadira.

4 Até a conclusdo desta dissertacdo, o INEP e a $#RO n&o dispunham dos dados de matriculas do ano
de 2005.

> Esse éxodo rural era também ocasionado em sitsiai® exigiam cuidados médicos, fragmentando
familias e contribuindo para condi¢cbes sociais alesfiveis. Sem 0 apoio da familia para alimentagdo
demais necessidades basicas de sobrevivéncia,saligsses retirantes envolviam-se com prostituicéo,
criminalidade e drogas, segundo levantamento ddiuigdes que cuidam de criangas, jovens e adaltos
situacao de risco.
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quatro dias de navegacdao fluvial de distancia d@a zobana de Porto Velho. Nos distritos
com maior populacdo ha escolas-polo para atendénsino Fundamental e, algumas
vezes, o0 Ensino Médio. Em alguns deles também $t@pde salude para atendimentos que

requerem procedimentos mais simples.

Essa situacdo pode ajudar a compreender o elevadera de pessoas com mais
de 10 anos de idade sem escolaridade ou com menos dno de estudo: 20.472, ou seja,

6,2% da populacgéo de Porto Velho.

A jornada de trabalho das professoras das séi@aisndo Ensino Fundamental na
rede publica estadual pode ser considerada dentmedejavel por estudiosos da area,
como Odelius e Codo (2002): assim como as docelstdsducacgéo Infantil dessa mesma
rede, elas tém garantia legal de 20 horas de trabr@munerado para o planejamento e
para participar de diferentes grupos de estudowso®as escolas. Essa mesma conquista
foi sendo paulatinamente perdida pelos professpuesatuam nas séries finais do Ensino
Fundamental (5% a 82 série) e no Ensino Médio, dafidta de professores habilitados.
Nesse caso, os professores das areas com maissesdmcente como Matematica, Fisica

e Quimica, sao os que mais sofrem com a faltandpdgara planejamento.

O salério, por sua vez, diferencia-se conformevelme escolaridade do professor.
As diferengas na remuneragdo docente variam tandoéiorme o tempo de servico e
outros fatores, como atuacdo em escola rural, rfpioide dificil acesso, turmas ou

escolas que atendem a educacéo especial e pediignci

Para atuar nas séries iniciais, as professorasrdsge concursadas e, seguindo as
orientacdes da LDBEN 9394/96, em seu artigo 62,eae\possuir o diploma de
Licenciatura Plena em Pedagogia com habilitacéa géries iniciais. Esse requisito so foi
alcancado pela formacao de professoras que jaaatuam sala de aula e também pela
intensificagdo da migragédo, que levou ao Estadprimcipalmente para Porto Velho,

pessoas com diploma de Nivel Superior.

Essa situacdo é recente. A época da condi¢do defierFederal do Guaporé e de
Rondobnia, ndo havia disponibilidade de professores mesmo com o curso ginasial (que
corresponde as séries finais do Ensino Fundamentalpm o Magistério em Nivel Médio
completo, como salientou uma das professoras eéstdas, cujo vinculo trabalhista

federal provém desse contexto:
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No meu caso, eu ainda estava fazendo o terceiralannagistério quando fui
convidada para dar aula. J& comegava com o contretemo sendo menor de
idade. Os pais ficavam responséaveis. Quem cont&rgiagava o CPF do pai de
quem seria professor. A pessoa ja entrava dan@do Bulcomecei com 17 anos.
Eu ja fui convidada por um professor que me indipata l4. Dava aula para 3?2
série. Eu com 17 e os alunos com 19 &hos
No que se refere ao Ensino Superior, em 2005 Réetbho contava com nove
faculdades particulares, cujo corpo docente ergposto por 510 professores para atender
diferentes cursos de Licenciat(fra de Bacharelad®d O Ensino Superior Publico é ainda
recente: a UNIR foi criada somente em 1982, apds o funcionameatalglins cursos da
UFGRS? e da UFPA!, como o foi o caso dos cursos de Pedagogia e &stBdciais a

partir da década de 1970.

A UNIR dispunha em 2005 de 345 docentes atuanddiceasciaturas de Educacao
Fisica, Letras, Matematica, Pedagogia, Psicold®jalpgia, Histéria e Geografia, os trés
altimos disponiveis também como bacharelado, igeatencomposto por Administragéo,
Ciéncias Contébeis, Direito, Enfermagem, Medici@aontologia e Processamento de

Dados.

Diante das exigéncias de diploma de licenciateta atual LDBEN e o numero de
vagas na UNIR fazendo-se insuficiente para queossrdes da rede publica pudessem
alcancar a formacdo universitaria, por intermédéio sia Fundagdo RIOMAR essa
universidade criou em 2000 o PROHACAPem parceria com a SEDUC/RO, o
SINDSEP*, 0 SINTERG® e parte das prefeituras municipais. Esse prograestinado
aos docentes considerad@sgos que atuam nas escolas publicas, tem por finalidade
formar professores em grau de licenciatura, nagsale Pedagogia, Letras, Geografia e
Histdria. Funcionando nos periodos de férias essecescolar, com disciplinas de 40 horas
condensadas em uma semana, é composto de umadegaita e outra pratica, a uUltima

aproveitando, algumas vezes, atividades que o atenl§a desenvolve em seu trabalho

8 Depoimento da Professora Jilia, zona norte.

m Biologia, Educacéo Fisica, Histéria, Letras, Madtoa e Pedagogia.

8 Administracdo, Biologia, Ciéncias Contébeis, DogiEnfermagem, Engenharia Civil, Engenharia
Ambiental, Fisioterapia, Odontologia, Medicina, Ngéo, Psicologia, Processamento de Dados e Turismo
9 Universidade Federal de Rondania

8 Universidade Federal do Rio Grande do Sul.

8 Universidade Federal do Para.

8 Fundagao Rio Madeira, 6rgéo ligado a UNIR.

8 programa de Habilitacdo e Capacitacdo para PoyéEsseigos.

8 Sindicato dos Servidores em Educacédo Federais.

8 Sindicato dos Trabalhadores em Educacdo de Ram@@miresentacdo dos professores estaduais).
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como docente. Por meio dessa formagéo, a maiosgpdufessores de escolas publicas
estaduais conseguiu habilitagdo em Nivel Supefr.alguns casos, a SEDUC/RO ou as
prefeituras municipais pagavam integralmente occ@sUNIR, isentando o professor-

servidor das mensalidades. Noutros, porém, essdésspores tiveram que paga-lo, uma
das caracteristicas fortemente presentes no sigdaowacional atual, no qual a educacéo
publica vai cedendo lugar a educacéo privada que 0s interesses financeiros ocupam o

lugar da producéo do conhecimento a servigo da @pagéio humana.

As respostas das professoras ao questionario gestquisa trazem alguns
elementos que podem contribuir com esta discusgéando aliados as inovacdes
propaladas pela reforma educativa. Segundo as sgafEs-académicas pesquisadas, o
principal motivo de ingressarem no PROHACAP foiusda de alternativas para melhorar
e inovar sua prética pedagdgica cotidiana, o quiaskiz em procura por competéncia
técnica. O segundo motivo mais destacado foi a euwde beneficios financeiros,
correspondente a 80% das respostas, como a geditiqoor titulacdo e, no caso de quem
estd em regime de magistério fed®rah aposentadoria por tempo de servico com um

rendimento superior ao de quem n&o possui formag&ersitaria.

Vé-se entdo que, por forca da Lei 9.394/96, muytesendiam obter o diploma de
conclusdo do curso de Licenciatura Plena em Pedag@ando assegurar seu emprego

publico e garantir rendimentos financeiros.
3.2 As escolas que subsidiaram este estudo

Até o final de 2005 havia 70 escolas estaduais eno P/elho, das quais 50
atendiam as séries iniciais. Naquelas situadasnttacda cidade e suas proximidades, o
namero de alunos atendidos no primeiro segmento Edsino Fundamental ndo
apresentava grande discrepancia. As turmas compusbale 25 a 35 alunos, atendidos

por uma professora em cada uma délas diferenciacdo apresentava-se entre essas

8 Essas docentes foram contratadas na época do dwetigtério Federal de Rondénia como professoeas d
1° e 2° graus, tendo apenas o curso de magisté@rieseola de Ensino Médio (anteriormente denominado
curso de 2° grau Normal) ou sem o terem concludésprovidas, portanto, de habilitagdo em disciplina
especifica.

87 Esses dados foram retirados do registro de miobasrvacdesn locus até dezembro de 2005. Na
REN/SEDUC néo havia estatisticas quanto a isse,¢esse periodo até o inicio de 2006 as escokasmest
sendo reorganizadas para atender as séries inidmaBnsino Fundamental. De algumas a REN/SEDUC
estava excluindo esse segmento gradativamente. dgée também ndo dispunha de um quadro com o
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escolas e aquelas da periferia urbana, nas quaalas de aula chegavam a abrigar 45
alunos, com apenas uma professora para atendé-los.

As escolas da amosifa possuiam aspectos em comum: tinham um
microcomputador para as atividades administratispsrelhos de ar refrigerado para as
salas de aula (embora nem sempre instalados)naa@sicolar, sala para armazenar 0s
alimentos da merenda esc8famural na sala dos professores com avisos, herdeé@ula
e textos de auto-ajufa A naturalidade da maioria dos alunos era rondseie ao

contrario dos pais, migrantes dos diversos Estdddsderacao.

Na maioria dos casos, as familias dos estudantesen@nquadravam no padréo
tradicional: muitos moravam com o pai ou com a no@ros residiam com avos e tios e
ainda havia agueles que estavam com pessoas quéazidm parte de sua familia
biologica. Em trés escolas ouvi comentarios solgena alunos que estavam envolvidos,
de alguma forma, com uso ou trafico de drogagalciOptei por ndo aprofundar a questéao
no momento anterior as entrevistas, porque essmtassao fazia parte do objeto e dos
objetivos que eu me propunha a desvelar na pesgugsabéem pela interdicdo das escolas.
Contudo, o assuntfi retomado pelas alfabetizadoras na gravagdeceds depoimentos,

nos quais afirmaram ser essa uma grande dificulelafilentada na pratica docente.

Trago, a seguir uma caracterizacdo de cada umesdakas da amostra.

a) Escola A: zona sul

Essa escola fora construida nos arredores de sgeeangélicas, campo de futebol
amador e comércio varejista. Estava em uma da8e®gjue mais crescia em numero de

moradores, em decorréncia das invasdes de tem@imolsabitados, fenbmeno esse que em

namero de professores que atuavam nessas sérmesadantrada de novos docentes no final de 2065 e a
alteragOes de retirada ou inclusdo de turmas ratasgue atendiam essas séries.

8 | embro que tomei como amostra quatro escolas,dewada regido ou zona da cidade.

8 Desde 1997 a merenda foi escolarizada. Ou seggupso financeiro era repassado para a conta f@ncéa
da APP (Associagdo de Pais e Professores), que dimbsponsabilidade de realizar cotacdo ou l&italps
produtos alimenticios, segundo cardapio e oriees¢égais da SEDUC/RO. As escolas estaduais recebia
em 2005 o valor de R$ 0,18 (dezoito centavos) poroamatriculado do ensino regular e R$ 0,15 (qlinz
centavos) por aluno da EJA. Essa matricula tinlmoceferéncia o ano letivo anterior. No caso donens
regular, o repasse deveria ser feito a cada 20 gkafdo ndo completamente definido para a EJA.

% Curioso foi perceber que em nenhuma das escalas setores da SEDUC/RO visitados havia a presenca
de textos cientificos de qualquer assunto. Nem roesas bibliotecas das escolas encontrei obras de
referéncia ou revistas cientificas que tratasserfodeacdo de professores. A Unica revista de cgéd
nacional presente nas quatro escolas da amostid\Nfova Escola.
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Porto Velho tem originado novos bairros. O aumgtpulacional foi o principal motivo

da criagcéo dessa escola, como é evidenciado rwtedaaixo:
A finalidade da construgdo desta escola foi em miénocia da superlotacdo das
escolas vizinhas, que deixavam de fora da salaildeuan nimero excessivo de
criangas e adolescentes na faixa etaria de 7 andgl de idade, que residiam
principalmente nos bairros préxinias

O prédio com 10 salas de aula recebeu em 2005 rtidade de 805 alunos
exclusivamente de 12 a 42 série nos trés turnassdd3e 657 eram do ensino regular, que

funcionava nos periodos matutino e vespertino,8edb4EJA, no periodo noturno.

Quando comecei as visitas a essa escola, percebiagusalas de aula eram
pequenas e abafadas. Nos dias mais quentes issvdajuase impossivel a permanéncia
dos alunos e professoras em seu interior. No pronsgmestre de 2005 a escola recebeu

dois aparelhos de ar refrigerado para cada satmgeguiu instala-los até o final daquele
and”.

A cozinha e o refeitério eram pequenos para o ndrderalunos, dificultando a
distribuicdo da merenda, 0 seu uso no intervaloadées pelos alunos e o andamento das
aulas posteriores. As criancas que estudavam @uramtia aproveitavam o horario do
lanche para correr, brincar e ocupar uma area toleue era considerada como quadra
por todos os que ali conviviam. Era nessa area ajyeofessor de Educacdo Fisica
ministrava suas aulas e realizava jogos esportiaagendo com que 0s que estavam nas

salas de aula tivessem que prosseguir com su#aats enfrentando ruidos.

A escola ndo disponibilizava nesse ano dos sendeo®rientacdo Educacional,
Psicologia Escolar e Agentes de S&Bd&m anos anteriores, quando esses Servicos
funcionavam na escola, os profissionais que fazparne de seu quadro ndo tinham salas

disponiveis para eles — dividiam espac¢o com profesou com a supervisao.

% ltemHistérico do Projeto Politico-Pedagégico da Escola A.

92 Qutras escolas que sofriam com o calor excessisosalas de aula também receberam tais aparelhos.
Entretanto, como as despesas para a instalagdoparaconta das escolas, muitas delas terminaranoo a
com os aparelhos ainda nas caixas, pois a instaldeg@andava adaptacdo da estrutura elétrica, thonan
ainda mais caro o servico e ndo tinham os meiosssécios para arcar com essa despesa.

93 Os profissionais que ocupam essas funcdes sdarsanios e nomeados para as escolas. Porém o Servico
de Psicologia e de Saude séo escassos, pelo fagudditulares preferirem trabalhar em hospitgiestos

de saude, pois em ambos os casos também ha vapaesideis no quadro da Secretaria de Estado daeSaud
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O acesso principal & escola era uma rua de bargoedificultava a entrada de
pessoas na época das chiass linhas de transporte coletivo tinham seu poletparada
a cerca de 600 metros da escola, obrigando proésssadunos e servidores que utilizavam
esse meio de transporte a fazer esse trajeto A peioria dos estudantes, contudo, ndo
utilizava transporte coletivo, pois mais da metdae familias residia proximo & escola, em
construcbes de alvenaria, moradias que poderiancs®ideradas boas se comparadas

aguelas das demais areas ocupadas nos novos b@ifrasto Velho.

As 20 turmas do ensino regular estavam distribuigletse 20 professoras. No
espaco escolar havia uma sala de TV Escola, uraapsah as aulas de refoftouma
biblioteca®, além da sala de professores, conjugada & satumkvisora. Esta Ultima

estava ligada a sala da direcéo e a secretaria.

Grande parte das professoras e demais servidaeslhiava exclusivamente na
escola. Como nas demais escolas da rede estasipatfassoras e especialistas do servigo
técnico-pedagogico deveriam cumprir 40 horas semmaraainstituicdo, divididas em oito
horas diarias. Aos zeladores, inspetores, sensdogaponsaveis pela merenda e pela
secretaria escolar era estabelecida pela SEDUC/R®nada de 6 horas ininterruptas
diarias.

De 2001 a 2004 o indice geral de aprovacdo aumenton destaque para a 12
série. A 22 série, no entanto, teve o maior indee@eprovacdo nesse mesmo periodo. O
sucesso da 12 série deveu-se, segundo algumasgmafe & obrigatoriedade de atingir
uma meta de aprovagdo anual imposta pela SEDUdR®Ntada pelo servigo técnico-
pedagodgico e pela dire¢do da escola. A alta tax@mlevacao na 22 série foi atribuida a
falta desegurancade suas professoras para aprovar alunos que,dee@les, ainda nao
liam ou escreviam satisfatoriamente, mesmo terdio aprovados para tal série. A fala de

uma professora de 12 série dessa escola oferecetnato dessa situacao:

% O fendbmeno chamado por alguns estudiosos de fiov@mazonico” é o periodo de chuvas que se estende
do més de setembro de um ano a abril do ano seglos demais meses do ano a chuva é menos freqiient
O més de agosto é o Unico em que a falta de clpredsmina, periodo no qual as queimadas em Rond6nia
com autorizacdo do IBAMA tornam-se mais intenskesjasdo ainda mais a temperatura.

% Fazia parte dos projetos de implementacdo do jolavemto das professoras nas escolas da amostra a
destinacdo de uma parcela de suas 20 horas dgaptemto para atendimento individual as necessiddoes
alunos. No cotidiano escolar dessa escola nem sesgw era implementado.

% Nela predominavam os livros didaticos e algunsmptares de literatura brasileira e estrangeirahielos

dos programas de biblioteca escolar do MEC.
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Cobram aprovagdo com certeza. Qual é o responpélalescola que ndo quer
aprovacao em 100%? Nunca parei para perguntaragipot cento a gente tem
gue cobrar das criangas. A minha meta como prafegs®00%. [...] a cobranca
parte s6 para o lado do profeséor
Ouvindo as professoras, observei que, ainda queiarim tenha participado dos
mesmos programas de formacao continuada, as cdiesefdas alfabetizadoras de 12 série
em relacdo a um aluno estar alfabetizado era diferdas concepgdes das colegas que
trabalhavam nas séries posteriores. Para estasagjtios alunos precisavam interpretar
subjetivamente textos e produzi-los de maneira @nai@homa. Para as primeiras, bastava
ler e escrever textos curtos e dar as respostasaglss pelas professoras ou pelo livro
didatico. Essas diversidades tém implicacdes nbalina coletivo de planejamento e
continuidade pedagodgica na Escola, prejudicandoo@alizacdo profissional. Essas
opinides divergem ndo apenas pelas diferentes ntegretedricas dos programas de
formacdo continuada, mas também pela propria eépaa cotidiana das professoras,
norteadas por objetivos diferenciados de leituea@ita, como tentarei mostrar na analise

das percepcdes docentes mais adiante.

A maioria das professoras frequentou pelo menos dims trés principais
programas de formacdo continuada promovidos pelBUSFRO: PCNs em Acéao,
PROFA e GESTAR. Desses, apenas o PROFA nédo tep® gspecifico na escola por
falta de formadora, exigindo que as professorasrd@ssadas tivessem que cursa-lo em

outra instituicao escolar.

b) Escola B — zona leste

Das escolas estaduais pelas quais passei, estenardas mais longinquas quando
se tomava como referéncia o centro da cidade. d\lgadsse fator, os indices de violéncia
em suas proximidades a tornavam parte do conjuntesdolas da capital rondoniense que

mais tinha dificuldade em conseguir professores.

Mesmo assim, atendeu no ano de 2005 o Ensino Femdaihregular e o Ensino
Fundamental e Médio da EJA com uma quantidadeuwmslassim distribuidos: 1.417 no
Ensino Fundamental Regular (820 de 12 a 42 s&edé 52 a 72 série) e 896 na EJA (356
de 52 a 72 série e 540 de Ensino Médio). Dessé8 2l8nos, aproximadamente 100 eram

atendidos em uma sala de aula que funcionava em jddio, alugado pela SEDUC para

" Depoimento da professora Joelma, zona sull.
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atender a demanda dessa escola. Essa instituiQgesteva oferecendo a 82 série por falta

de espaco fisico e de docentes.

Sua estrutura fisica, entretanto, poderia ser dermila privilegiada se comparada a
maioria das escolas estaduais de Rondbnia. Pagsaigecretaria escolar ampla, uma sala
para direcdo e vice-direcdo, uma sala para superves outra para a orientacdo
educacional, que estavam dispostas proximas unsasules, logo na entrada da escola.
Nesse espaco também ficavam a cantina e a bildiomwe também funcionava a TV

Escola.

A sala dos professores ficava mais ao fundo, préx&m primeiro corredor das
salas de aula que eram em numero de 14. Das es®@itadas, esta era a que tinha a sala
de professores melhor equipada. Cada professanrdiagpde um pequeno armario. Havia
um banheiro para uso exclusivo dos docentes, utaatescom alguns livros didaticos e
papéis para cartazes e ornamentagcfes e uma magarano centro da sala. No intervalo
para o lanche era um lugar bastante freqlentadwigalmente pelas professoras de 12 a
42 série. A baixa frequéncia dos professores damideséries evidencia a divisdo desses

grupos, comum nas escolas brasileiras (CARDOS(L)200

A cozinha, sem refeitorio, ficava proxima a quaploiiesportiva, onde o professor
de Educacao Fisica desenvolvia atividades revezasdarmas diurnas durante a semana.
Esse espaco da quadra era usado comumente noohdwaritervalo para a merenda das
criangas. Os adolescentes e adultos ndo costumawamar a merenda oferecida pela

escola; os que podiam preferiam comprar lanchedana da instituicao.

A rua que passava em frente a escola foi pavimantadh asfalto no final do
primeiro semestre de 2005, facilitando a passagenaldgumas linhas de transporte

coletivo, utilizadas por alunos, servidores e psdees.

Grande parte das familias dos alunos era oriund®etpdo Nordeste do pais.
Habitavam em construgfes improvisadas de madesaostas em nove bairros, dos quais
guatro ficavam a cerca de 10 km da escola. Essengerera realizado com bicicleta pela

maioria deles.

Além da diretora e vice-diretora, havia também st@servisoras, uma para atender

cada turno, duas orientadoras, uma psicologa, afyegtes de satde (uma trabalhando pela
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manha e outra a tarde), dez inspetores e dez retaflpue se dividiam nos trés turnos),

seis servidoras na secretaria e uma professorans®yel pela biblioteca.

Em relagcdo aos indices de aprovacdo, no ano deartagBo do PROFA (2001)
apenas na 32 série eles se elevaram. Nos anos02ee2Q003 tiveram uma pequena
melhora, baixando porém novamente em 2004. Umgudtificativas para a média de
55% de aprovacao naquele ano foi a superlotagéo:

L& na Escola tem sala de 22 série com 43 criaigasmplicado. As vezes vem
aquela questao do professor que tem que aprovanjmimo, 60%. Mas em que
condi¢cbes? Que aprendizagem é essa? Serd que epfebdpor isso que tem
criangas na 42 série que ndo sabem ler. O profisactom medo de reprovar.
Eu mesma quando comecei a trabalhar, nos dois ippgn@nos, eu me matava,
mas eu aprovava. Aprovei 90%. Mas também ndo esa gsantidade de
criangas. Na época, em 2001, era intermediariat@amn 30 criancas dentro de
uma sala. Dava para eu trabalhar direito desdeogymis acompanhassem. Na
época tinham outras escolas na redondeza que iafergagas de 1% a 42. Agora
ficou essa loucura, porque tem algumas escolas@me@ceitam mais de 12 a 42

Aquele podlo é muito grande e a necessidade é matwde. E ficou concentrado
la na nossa Escdfa

Um outro elemento justificador da reprovacgédo, con®oo relato acima, € a falta de
acompanhamento dos pais. A atribuicdo do fracassola as familias € recorrente nas
falas de professoras, conforme as pesquisas na &waaoutro lado, a superlotacdo das
turmas foi um dos elementos freqientes nas fala®ui@evistadas quando se referiam as

dificuldades para colocar em sua prética princifgosicos e didaticos do PROFA.

Esse programa considerava relevante o papel ddidamiconstituicdo da pratica
da lecto-escrita e do gosto por ela. Apontava,gxemplo, atividades contempladas nos
projetos didaticos como alternativas para desemvobgsa pratica com os adultos que
convivem com as criangas ou com o0s adultos altedredos. Enfatizava, por outro lado,
gue a escola deveria criar estratégias que pesatio acesso dos alunos aos diferentes
textos e 0 seu manuseio, tendo o cuidado paraitasps caréncias e dificuldades das
familias quanto ao habito de ler e escrever. A lfama instituicdo religiosa da qual o
aluno possa eventualmente fazer parte e a esapf@esdadas como partes de um contexto
letrado em que o alfabetizando terd os primeirosatos com a lingua escrita, interferindo

diretamente na maneira como lidara com ela no decde sua vid4.

% Depoimento da professora Rebeca, zona leste.
% Essa questdo sera pormenorizada na anélise dg.dado
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c) Escola C — zona oeste

Escola proxima ao centro comercial da cidade, ctumoa que sédo filhos de
servidores publicos e autbnomos de classe médemdist cerca de oito bairros da regido
oeste, inclusive sete deles distantes cinco quil@®ela escola. Segundo a direcdo, essa
procura pela escola dava-se pela crenca de queglagdio as escolas desses bairros, na

Escola C a qualidade de ensino era superior.

Com sete salas de aula e 14 turmas, essa esaude@aten 2005 aproximadamente
350 alunos de 12 a 32 série apenas durante oat@pEculiar € que ela implantou essas
séries do Ensino Fundamental regular a partir @2.2Bm 2001, quando seu grupo de
estudo do PROFA iniciou as atividades, ela aterpd@dusivamente a Educacao Infantil,

gradativamente substituida pelas séries iniciai&rsino Fundamental.

Cada turma era atendida por uma docente. Tambéma lawva professora de
Educacdo Fisica e outra para a biblioteca, locale oestavam os livros de literatura

recebidos do MEC e de doacdes.

A formadora responsével por esse grupo foi indicadgeita para a dire¢cdo da
escola em 2002. Até entdo, ela atuava como coaldesgedagogica, funcdo que passou
a ser exercida por uma pedagoga vinda de outrdétuip8b escolar. Além dessas
especialistas, a escola contava com uma orientathreacional. Em 2005, a escola nao
tinha psicologo em seu quadro de servidores. Cohgruno corpo de servidores cinco
zeladores, dois inspetores, quatro servidoras gejgapavam a merenda, uma agente de

saude que atendia apenas o turno da manha ervigosses que trabalhavam na secretaria.

As atividades recreativas eram desenvolvidas nuqugy® espaco improvisado em
area livre, ja que ndo havia quadra. A cozinhaaanpla e o refeitorio ficava em uma
pequena area coberta em frente a ela, proximardmaaA diretoria, a secretaria escolar e
a sala das professoras estavam num mesmo bloauge dilo qual ficava a sala da

orientacdo, da supervisdo e uma das salas de aula.

As ruas em volta da escola eram asfaltadas. Asdinde transporte coletivo
passavam a 200 metros dela. A maioria dos alunosutiizava esse transporte e sim

conducdo prépria.

Quanto aos indices de aproveitamento, no primeiooean que funcionou a 12 série

(2002) a escola conseguiu 93,6% de aprovacéo. Nmten em 2003, esse indice baixou,
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perfazendo 71,5%, e elevou-se para 83,2% em 2004z#0 do aumento da reprovagao
seria a falta dereparacdodas criancas, de acordo com um grupo das protesspre
responderam ao questionario, ja que essa escolateédia mais a Educacao Infantil.
Apesar de as professoras terem concluido o PROFA2@D3, permaneciam com a
concepgao de que as criangas ndo traziam requigitosleveriam ter sido trabalhados na
Educacdo Infantil, o que contradiz a base teorieasel programa, para o qual pre-
requisitos ndo determinam os conhecimentos préwiosjo € possivel identificar no
excerto de uma das obras usadas nas pautas dssdisados encontros dos grupos de
estudo:

Para aprender alguma coisa € preciso ja saber algwisa — diz 0 modelo

construtivista. Ninguém conseguird aprender algewiaa se ndo tiver como

reconhecer aquilo como algo apreensivel. O conletiomao é gerado do nada,
€ uma permanente transformac&o a partir do conketirgue ja existe. Essa
afirmacéo [...] ndo significa a crenca ou defesaréerequisitos. Tampouco esse
tipo de conhecimento se confunde com a matérianatai anteriormente pelo
professor (WEISZ, 2001, p. 61).

Assim, a valorizacdo dos conhecimentos préviosdmaza escola pelos alunos
toma importancia. Trata-se do que ele aprende arat@liano, naida real que nao esta,
necessariamente, atrelado aos conteldos escdResisle entdo nesse aspecto mais uma

compreensao conceitual equivocada do que dizia @HARe o0 que entendiam as

professoras dessa instituicdo e das demais daramost

d) Escola D — zona norte

Atendendo exclusivamente o segmento de 12 a 4% ®53$a escola da periferia
recebia uma pequena parcela de filhos de famitiadasse média e uma outra, dominante,
de alunos considerados pobres e miseraveis. Stumeizinhancga era de ruas asfaltadas,
porém préxima a uma regido de alagaméftd&Era nessa regido que residia grande parte
das familias dos alunos. Algumas de suas casaspatalfitas, outras poucas de alvenaria;
a maioria era de madeira, improvisada, com apemastunodo e sem saneamento basico.
A principal ocupacéo das familias estava ligadarsttucdo civil (homens) e a empregos
domésticos (mulheres). Conforme informacdes dotouresio da escola, havia criancas e
jovens com menos de 14 anos que contribuiam na fandiliar trabalhando como vigias,

lavadores de automoveis, fazendo servicos doméséiainda vendendo alimentos como

1% Na Regido da Amazonia essa area caracteristiea@inada varzea, cujos canais sdo os igarapés, alg
como bracos de rios, pequenos corregos.
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ambulantes ou em pontos fixos da cidade. A origer@zanense dos alunos sobrepunha-se

as outras, fato que a diferenciava das demaisassdalamostra.

Dos dez bairros que a escola atendia, sete ficavarseu entorno. Deles, os alunos
iam para a escola a pé. Alguns poucos utilizavatona@veis e Onibus, cujas linhas
(aproximadamente dez) passavam a 200 metros di&.eBos veiculos usados, a bicicleta

era a mais frequente.

A escola dispunha de cinco salas de aula refrigsra@uatro delas ficavam em um
bloco e outra nos fundos, onde estava a cozinbainpa ao refeitério. Ao lado da cozinha
ficava um depdsito para materiais de limpeza e setepara a orientagdo educacional. Ao
entrar na escola, deparava-se com a sala da dieeg@e-direcdo, uma secretaria escolar,
uma sala para a supervisao e para as profess@ais. &inda uma sala para a TV Escola e

biblioteca, uma para aulas de refor¢o e uma cantina

Além da diregéo e vice-direcéo, a escola contaveewmoguadro de servidores com
duas supervisoras (uma para o ensino regular a pata a EJA), quatro inspetores, dois
zeladores, seis responsaveis pela merenda, tnddmses na secretaria e 15 professoras,
umas delas responsavel pela biblioteca e TV EsbBlmlaano de 2005 a Escola teve em seu
quadro de servidores um psicélogo durante apenasném Desde 2003 a escola néo

contava com agente de saude.

Percebi um grande numero de livros didaticos na skls professoras e na
biblioteca, onde também encontrei um rico e nuntexervo de literatura universal e
infanto-juvenil, além de alguns nimeros da revi@ncia Hoje para criangas. Entretanto,
ndo vi as obras e periodicos usados na formacatinoada ou para formacgdo continua
além da Revista Nova Escola, lida por algumas psoi@s para buscar alternativas

metodoldgicas ou para realizar estudos em seusscdesformacao académica.

Em 2005, a escola atendeu 262 alunos distribuitiodez turmas diurnas do ensino
regular e 110 alunos em quatro turmas noturnasiéa @s indices de aproveitamento de
gue tomei conhecimento revelaram que a aprovagéersou consideravelmente de 2001
a 2003, quando a média de 82% foi atingida de 4® aNo ano de 2004, porém, houve
uma queda para 73% de aprovacao, com reprovacdoagon nimero na 12 e na 22 série.
As professoras indicaram como fatores prepondesgratea essa queda o elevado nimero
de alunos por turma e a falta de acompanhamentagpgito, dado que nesse ano a equipe

pedagdgica da escola se resumira a apenas umacadaia, que acumulava as atividades
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cotidianas de orientacdo educacional, a funcdo odmaidora de um novo grupo do
PROFA™ e as aces burocréticas exigidas pela SEDUC. d&ssaulo de funcdes exigia
tempo, impedindo uma dedicacdo maior ao papel deaidora: planejar e avaliar as

atividades e encontros, textos, videos e atividdiEgicas que o programa requer.

Outra explicagdo para o aumento de reprovacdescdelo com a direcdo da
escola, refere-se & base de célculo do MEC e d&JSHRO, que incide sobre o nimero de
alunos matriculados inicialmente e ndo sobre agugle permaneceram na escola até o
final do ano letivo. Esse calculo prejudicava, era soncepc¢do, a imagem da escola, pois
havia um grande numero de transferéncias pelodatessa instituicdo atender criancas
dos acampamentos do MS% localizados no patio do INCRA. A responsavel pela
matricula dessas criancas dava preferéncia pasaess®la, apesar de ndo ser a mais
préxima dos acampamentos. Como a estratégia do nmeaww era pressionar as
autoridades, assim que conseguiam assentamenfamgias mudavam-se do INCRA e,
conseqiientemente, solicitavam transferéncia dalaeséo possivel concordar com a
afrmacao da diretora ao se observar o nimero d@mdaimo, pouco expressivo se
comparado ao de outras escolas da mesma redeide. é&tsse indice era de 3%, enquanto

que as transferéncias atingiram a média de 17%0&dh. 2
3.3 As docentes alfabetizadoras

Um total de 714 professoras cursou o PROFA no Bste@dRondbnia. Em Porto
Velho, 542 iniciaram o curso nas escolas da re@elesl. Aproximadamente 300 docentes
concluiram-no oficialmente, com a carga horariss eantetdos exigidos, e receberam o
certificado. A maioria delas concluiu também o PGMs Acdo e o GESTAR, e uma
parcela participou de algum dos cursos a distadaidV Escola, tendo, portanto, uma
nocado mais ampla dos programas de formacdo codtnaterecidos pela SEDUC/RO.
Das professoras das escolas da amostra, 21 ageipgegncher os questionarios e cinco

ofereceram seus depoimentos.

A tabela abaixo mostra o universo e a amostratdaelada:

antes ja havia funcionado um outro grupo de estdd@®001 a 2002.
192 Movimento dos Trabalhadores Sem-terra.
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Tabela 2 — Quantidade de professoras que participam dos programas de formacao continuada nas
escolas da amostra (1)

N° de
N° total de professoras N° de N° de Ne° de
profes- professoras
soras de que professoras que professoras
Escol participaram que o que
Scold) Zona 1;é?i:a do participaram dpggt'ccl:?sézrga participaram
(2005) PCNs em do GESTAR TV Escola do PROFA(2)
ACAO
A Sul 20 05 05 01 07
B Leste 20 05 05 04 05
C Oeste 14 02 01 01 08
D Norte 10 07 06 05 07
Total 64 19 17 11 27

Fonte: Questionarios de coleta de dados.
Notas: (1) Os nimeros referem-se ao total de pofas que participaram desses programas de 20006a 2
com excecdo do PROFA.
(2) Os nimeros do PROFA expressamaegsoras que continuavam trabalhando na mesméaEsco
Em virtude da falta de registro de trés das Escdiasmostra, ndo foi possivel saber quantas
professoras participaram desse programa iniciaknemt cada uma delas.

Minha intencéo inicial foi a de abranger na pesyu@s professoras atuantes no
segmento de 12 a 42 série nas escolas que sem@asede aos grupos de estudo. Os
critérios para a selecdo da amostra de professoresderavam entdo que elas tivessem
completado o periodo da formagdo do PROFA nasaseoh que funcionaram alguns dos
grupos de estudo em 2001 e tivessem permanecitiallieando em sala de aula nas
mesmas instituicbes onde estavam no inicio do cutsgescentei também o critério de
trabalharem no regime de 40 horas semanais, tebidmr2as destinadas ao planejamento
de atividades pedagdgicas e didaticas, periodouab ajformacdo e o acompanhamento

poderiam ocorrer.

Ao iniciar as visitas as escolas-sede de gruposstledo descobri que as poucas
professoras que continuavam trabalhando nelas eempre se sentiam a vontade para
conversar sobre o PROFA. Foram muitas as respasjasssivas quando eu me
apresentava e falava do meu objeto de pesquisase ggograma como amostra. Em
algumas situacdes nenhuma palavra foi manifestaatém atitudes como levantar-se em
siléncio, retirando-se do local onde nos encontrdd&g respostas evasivas, varios
adiamentos de encontros para preenchimento doiguésb e a ndo devolucdo deles,

evidenciavam seu desconforto em dar as informagéoeg solicitava. Algumas diregdes
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de escola, supervisoras e coordenadoras pedagéggasr deixaram que me aproximasse
das professoras, lancando méo de artificios buroosa como agendamento prévio de um
més para o primeiro contato e outros que, mesm@das por minha parte, ndo abriram

as portas para a investigacao.

Nesse contexto, um critério que me pareceu menpgrtamte no inicio tornou-se a
pedra de toque na selecdo das alfabetizadorasdieagdo no questionario de que
aceitavam participar da etapa da entrevista. Ceeiotudo, que esse pormenor trouxe um
viés significativo aos dados, uma vez que apenaslas| que acreditavam de alguma
forma no PROFA concordaram em dar seu depoimergoendo criticas positivas e
negativas, essas alfabetizadoras trouxeram elemeante a literatura sobre formacéo
continuada, continua e da pratica pedagdgica jaammtando, principalmente a avaliacdo
qgue fazem da n&o contribuicdo dos programas deafgiimpara essa pratica.

Em sintese, de um total de 40 questionarios aggabtive retorno de apenas 21 e
realizei entrevistas com cinco das informantes. Cloase nos questionarios e nas
entrevistas teci o perfil das professoras que qipatiam do PROFA na cidade de Porto
Velho.

No periodo em que responderam ao questionario tadaslfabetizadoras da
amostra possuiam habilitacdo para o magistério eml Médio. Até janeiro de 2006 sete
delas continuavam apenas com esse curso. As demnatsncluiram Licenciatura Plena
em Pedagogia ou estavam cursando ou concluindo outso superior, como mostra a

tabelaabaixo:

Tabela 3 — Perfil de formacéo das alfabetizadorasadamostra

NIVEL DE ESCOLARIDADE EM 2005

Ensino Médio Licenciatura Plena em Pedagogia Com
Magistério Completa Cursando outro curso

07* 09 01 04

TIPO DE UNIVERSIDADE OU FACULDADE QUE FREQUENTARAM

Universidade Federal Faculdade Particular

12 02

MODALIDADE FREQUENTADA NO CURSO SUPERIOR

Regular A distancia Emergencial

06 0 08

Fonte: Questionarios de coleta de dados.
Notas: (*) Uma das professoras concluiu esse quasnodalidade a distancia.
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Considerando que grande parte das alfabetizadavatatadas na época do
Territério Federal de Ronddnia ja se aposento gaspo novd que estava nas escolas
possuia uma formacgdo diferente, formacdo advindéo tdos cursos superiores que
frequentarart?* como das diferentes oportunidades de formacadncmmta, antes nao
existentes. O relato de Julia (zona norte), profestederal, evidencia a precariedade de
formacado daquele grupo contratado a época do drorit'’A gente ia para a escola com a
cara e a coragem. Depois de um ano ou um ano @ pasizezes, tinham cursos de férias e

a gente fazia. Porém, isso era mais para o pedsaaterior”.

Atualmente as condi¢cbes salariais no Magistériorede publica estadual de
Rondbnia pode ser um atrativo para o ingresso meiae para a busca de formagdo em
Nivel Superior. Em 2005, um docente com Licenca®lena recebia remuneragéo inicial
em torno de R$ 1.500,00 (mil e quinhentos reaislar® razoavel se comparado aos

demais do servigo publico estadual, que é a p@hfimte de emprego em Porto Velho.

A andlise de tempo de servi¢o na educacédo e néaesmute trabalhavam indica um
corpo docente com experiéncia significativa (edfbee 30 anos na docéncia) e estavel —

um grupo de seis delas atuava ha pelo menos 1thamagsma escola.

A experiéncia profissional e o tempo de permanémuigna mesma escola
representam um conhecimento da pratica pedaglgiea mpde ser salutar no
desenvolvimento de um tipo de formacdo no servggnaco PROFA. Contudo, também
podem trazer acomodagdo ao cotidiano se suas géssemao forem constantemente
desestabilizadas por estratégias de formacdo centl@ fato de essas professoras néo
terem oportunidades frequentes de pensar essdadaliproblematizando-a num processo
como o da formacdo na escola, mostra-se como usiaalsas de impedimento para
inovagbes que aparecem no capitulo 5 desta dig8ertdlovamente se faz presente a
evidéncia da falta de uma formacdo que parta desseilades docentes e que néo sofra

interrupcdes, descontinuidades.

Das professoras que preencheram os questionétli®s,(ampla maioria)

trabalhavam exclusivamente no magistério, favor@cenma dedicagdo integral ao

103 Em relac@o ao perfil profissional, 17 ingressararrede estadual por concurso publico e quatro por

contrato federal.

104 A modalidade emergencial é oferecida pela UNIRdAmais por ela e pelas faculdades particulares. A
qualidade dos cursos dessa Universidade foi queesi#o pelas professoras, ndo somente pela consaderad
escassa bagagem tedrica como também os estagioPROHACAP poucas professoras tiveram a
oportunidade de realizar atividades em turmasaelitess daquelas nas quais eram titulares.
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trabalho docente, com tempo para as atividadesoquaidiano escolar requer. De outro
angulo, torna-as dependentes das condi¢cbes salafaecidas pelo governo do Estado, o
gue pode se transformar num problema, haja vistaiaria delas ter no Magistério a fonte
de renda responsavel pela manutencdo da famileg, aj@m dos filhos (uma média de

dois), constituia-se também de outros familiaresiios e/ou pais.

Quanto as demais variaveis que caracterizavamfib pessoal das alfabetizadoras,
pode-se citar que quase metade delas migrou cormmdlid de outros Estados da
Federac&8® em busca das condicdes salariais favoraveis dfiaegelos concursos
publicos ou das atividades de agropecuaria. A @é&paa com 0 servico publico e com a
trajetoria escolar em instituicdes publicas torsacanhecedoras da precariedade das
condi¢bes salariais e de trabalho do ensino publegais, principalmente nas Regides
Norte e Nordeste, de onde provém a maioria. Esséagsoras tém na lembranca a falta de
materiais didatico-pedagodgicos para o pleno deseimwento das aulas. Grande parte
delas (17) estudou no periodo diurno, apenas gudi@goam seu percurso escolar em
escolas noturnas. Para essas alfabetizadorasyadhivaera condi¢cdo para a continuidade
dos estudos, haja vista que sua renda era fontguvaate e, algumas vezes, a principal da
familia, o que se coaduna com uma das possibilidatde analise do fenbmeno da
feminizagdo do magistério: a facilidade de conciliabalho e estudo, com a possibilidade
de aliar as atividades domésticas com as da edesda. dado constitui a justificativa de
cunho social mais comum nas pesquisas sobre foonepéofissdo docente (CARDOSO,
2001).

3.4 As formadoras

No primeiro semestre de 2001, participaram do cumsial de preparacédo para o
papel de formadora do PROFA 73 supervisoras e eoadbras pedagdgicas das escolas
estaduais de seis municipios. Em Porto Velho tameniciparam técnicas da Secretaria

Municipal de Educacdo.

195 As alfabetizadoras da amostra s&o de Ronddniazémaas, Maranhao, Para, Paraiba, Mato Grosso, Minas
Gerais, Espirito Santo, Sdo Paulo e Parana. O ipankstado era representado por dez professoras, o
segundo e o terceiro por duas de cada um deleslenasis por uma professora de cada um. Esse @sulta
da amostra revela um contra-senso ante a realiddele: das alfabetizadoras que contribuiram com
informacdes nasceram em RondoOnia. De acordo coavanfamento de um outro estudo anterior a este
(SILVA, E., 2002), a maioria das professoras e gebres € de outros Estados, carregando consigo
diferenteshabitus
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Até o final de 2001 foram estruturados 21 gruposstado nas escolas estaduais da
capital, sob a coordenacgédo de 23 formadoras. Apsgiaglessas formadoras persistiram;
participaram dos encontros periodicos de formacam mssa funcdo e continuaram
coordenando o grupo de estudo sob sua responsaeilaté a uUltima reunido de avaliacao,
em maio de 2003. Optei por trés dentre elas. Eg8asformadoras responderam aos
guestionarios e realizaram as entrevistas, masafglhavam em lugares diferentes das

escolas nas quais foram coordenadoras de grupestho.

Duas formadoras dessa amostra possuiam Curso @uperPedagogia e umade
Historia (Licenciatura Plena e Bacharelado). J& especializacdo em diferentes cursos,
tinham idade entre 30 e 45 anos e uma média dend$ de experiéncia no Magistério.
Como professoras, atuaram na Educacdo Infantil € g@ies iniciais do Ensino
Fundamental, além de ocuparem fun¢gbes como supmsise/ou coordenadoras
pedagdgicas. Foi por exercerem essas Ultimas farg@Epuderam fazer parte do grupo de
formadoras do PROFA. Em cada grupo desse progreendeaam em média 27 cursistas

no inicio e 19 em sua concluséo.

Com dedicacéo exclusiva a escola em que vinhammdduba seis ou oito anos
como supervisoras ou coordenadoras pedagogicagigmam dos cursos de formagéo
para coordenar outros programas na escola, conadzefe Asas, 0 PB¥ e os PCNs em

Acéo.

Oriundas do Para, Ceara e Pernambuco, foram pandORi@a, a exemplo das
alfabetizadoras, para acompanhar familiares ou emsce de emprego. Como as
professoras, as formadoras também ndo tiveramultiides para encontrar vagas de

trabalho em escolas nas décadas de 1980 e 1990.

No que concerne a sua trajetéria escolar, as s&glaram em seus Estados de
origem a maior parte do tempo (mais de oito anas)odlo ele em escolas publicas
estaduais. Essa informacao, tanto no caso dasdorasmcomo no das professoras, sugere
um significativo conhecimento delas em relacdoadidade de grande parte das escolas
publicas: condigbes de trabalho e da estruturaafidos prédios, materiais disponiveis,
metodologias utilizadas. Além disso, foi um fateregnfluenciou, em menor ou maior
grau, a escolha da profissédo docente, segundaleposmentos. Diferente das professoras,

a escolha da escola onde trabalharam nédo se deypnosimidade com a residéncia, mas

106 plano de Desenvolvimento da Escola.
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por acreditarem no projeto pedagogico da escola @t perfil da diregcdo em relacdo ao

respeito ao trabalho docente e ao ndo docente.

Essas variaveis da histéria escolar, juntamente cexo, idade e origem
socioprofissional da professora constituem cartstiesls que fundamentam a analise de
suas concepgdes profissionais e cotidianas. Raitgue Valle (2003, p. 12) indica quando
diz que “estas variaveis influenciam profundamemtpercurso escolar dos professores,
definindo frequentemente sua escolha de area defdio e condicionando seu itinerario
profissional”.

Tendo esse perfil como subsidio para a compreafesicelatos das alfabetizadoras
e formadoras, passo entdo, no item que se segaeq paalise do PROFA como formacao
continuada inserida nas reformas educativas a dinpasteriormente, aprofundar os dados
coletados tendo como norte 0s objetivos tracad@sgsia investigagao.
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4 O PROFA NO CONTEXTO DAS REFORMAS EDUCACIONAIS

A formacao [docente] tem [...] o carater de acomgdia

e assimilacdo dos professores [...] para as excgEndo

mercado e em que a educagdao [parece] uma mercadori
enguanto a escola se identifica com uma empresa.

(Olgaises Cabral Maués, 2003)

Exponho a seguir algumas idéias sobre a reformaaethnal que o Brasil vem
adotando, especialmente no tocante a formacdo afespores, para contextualizar a
formacdo continuada sob a perspectiva governamentsdb a perspectiva de alguns
tedricos. Situo Porto Velho nessa reforma parasaptar os principios do PROFA como

formacgao continuada e sua implantacéo nessa capital
4.1 Antecedentes da reforma educacional no Brasil

Ao longo de sua trajetéria historica, o Brasil mene viu a educagéo por meio das
lentes de sua elite econ6mica e isso tornou ogiwigeda educacgéo inter-relacionados

com os interesses e finalidades de tal classe.

Pelas obras analisadas neste trabalho, observiisijaecamente a classe dirigente
pretendeu unificar a educacdo em todo o Bfdsiésquecendo-se que este é um pais de
muitas diferencas e diversidades regionais, cudtuegondmicas e sociais. Essa unificagédo
visava a estratificacdo social, no sentido de geét@, onde quer que estivesse, poderia
usufruir de uma educacéo preparatéria para comtiswe hegemonia. Os trabalhadores e

seus filhos, por sua vez, continuariam a ser estétulo da nagéo, fato esse comprovado

970 relatério de Gongalves Dias de 1852 ja registique a fungéo da educacgéo era de instruir cada alu
para desempenhar fungfes sociais de acordo conorigea. Nesse documento é recomendado que os
professores sejam formados pelo método Lancastepual ogmais inteligenteg adiantadosensinariam aos
demais colegas, ndo necessitando de muitos proésssoserem contratados, jA que os proprios alunos
seriam seus auxiliares na atuacao profissionak Eetodo de formar o professor seria reproduzidmdao

do exercicio de sua profissdo, continuando a eaitamtratacdo de novos professores.
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na discussdo de implantagdo de universidades @vasib a pronincia e o sotaque, na
Constituinte de 1823.

Um dado que considero relevante na literatura aia tla histéria da formacéo de
professores refere-se ao fato de o Brasil ser um pddses mais atrasados quanto a
preocupagdo com essa formacgdo. Aqui os institutma formar professores surgiram,
timidamente e sem muitas diretrizes, a partir dulgéXIX, porém sem grande producao
de pesquisas cientificas e obras escritas e pdhBcaNo inicio do século seguinte, os
republicanos eram predominantemente militares, og, spia influéncia, fazia parte do
projeto de escola a disciplina rigida, que tinhafpalidade formar alunos subservientes a
elite e a ordem hierarquica. A esse projeto alqun$essores reagiram, desafiando essa

imposi¢cao, como pode ser constatado na obra deg®zmaan et al. (2000).

Ainda no tocante a temética do papel da formacacerde, uma tese foi
apresentada na | Conferéncia Nacional de Educagabzada em Curitiba, no ano de
1927. Seu autor (OLIVEIRA, C., 1997) descreve amimgdo de professores como
epicentro da organizacdo escolar, do ensino ediestos problemas educativos. Trata a
escola para além de seu papel de instrucéo, afilongue ela tem por finalidade “preparar
o aluno para a vida, desenvolvendo-lhe as facutddiécas, morais e intelectuais,
conjunto criador da sua prépria individualidadeL(@EIRA, C., 1997, p. 520).

Para ele, omestre deveria ter formacdo pedagodgica que pudesse saprir
necessidades educativas da sociedade e da P4tiiaui,Atambém, maior importancia ao
ensino secundério, que, segundo ele, era ondecsateava a solucdo para o problema
educativo, ja que |4 se preparavam o0s professaes gtuarna escola primaria, 0s
estudantes que visavam ao ensino superior e toslogue desejavam exercer oficios
intelectuais e manuais. A melhoria desse nivelrdéne implicaria fazer do professor um
membro da elite social, 0 que melhoraria a educag&onsequentemente, o exercicio dos

poderes publicos.

Por sua vez, caberia ao professor do ensino segarwmdtribuir para a formacgéo
da personalidade do adolescente, de maneira seaisexperimental (concreta). A
preparacdo do professor visaria trazer inovacoes paEducacgéo, pois 0s professores
antigos seriam mais resistentes e presos as cdie®jg ultrapassadas. Em contrapartida,
0s iniciantes na profissdo estariam mais atenttispostos a implementar tais inovagoes.

Nesse sentido, lancava a proposta de regulamentigd®elecdo dos profissionais do



107

Magistério Secundario, que deveriam preencher sdqai de idoneidade moral e

habilitacdo pedagogica, cientifica ou literariap ree admitindo pessoas consideradas
autodidatas. Do referido trabalho ainda é posgiepreender que a funcdo do professor
estava relacionada com servir a patria e contriaria a formacéo da nacéo e sua riqueza.
De caréter propositivo, a tese de Oliveirai€flete 0 momento em que o magistério no
ensino secundario e superior ainda era exercidangonbros do clero e por bacharéis em

Direito, em sua maioria.

Outro retrato dessa situagdo pode ser observadeesficar como era feita a
selecdo de professores para atuar na chamada&wsiublica no inicio do século XX. No
governo do Estado Novo, o Plano Nacional de Educdeadl937 estabeleceu a exigéncia
de que todos os diretores de escolas e, no mirinmogtade dos professores fossem
brasileiros, a fim de garantir a politica de abeasimento com o ensino da lingua, da
moral, da religido e do civismo. Essa medida néesssser efetivada em razéo do grande
contingente de imigrantes que chegava ao Bragilo&wo lado, com o fortalecimento do
capitalismo liberal no pais, o professor, a exendploutros trabalhadores

vé no ato produtivo ndo s6 a forma como ele pagida rigueza, mas também, o
instrumento que lhe possibilita atingi-la. Enquaiinto desse ato, ela é fecunda
e criadora. Assim, a valorizacdo do trabalho decartegitimacgéo de riqueza,
que ganha os adjetivos degitima e respeitavel[...]. Desse modo, o ato
produtivo que antes aviltava o homem, tirando adigaidade, metamorfoseia-

se agora no ato que possibilita atingir o bem méxdia sociedade capitalista — a
riqueza (SALLES, 1986, p. 57) [grifos da autora].

Contudo, o magistério ndo se via incluido na paddo da riqueza que ele
ajudava a construir. Guiados pelo ideal de quevastecontribuindo para a formacao da

nacao, os professores trabalharam para os govenpesial e republicano sem, contudo,

obter a melhoria de seus ordenados e condi¢dealmtio.

A industrializacé@o trouxe ao Brasil, para que abathadores pudessem lidar com
as maquinas, os principios minimos de alfabetizag&o higienizagdo e de trabalho
disciplinado. Coube ao professor adaptar-se a esaasinas, ao processo produtivo, e
reproduzi-lo junto aos seus alunos. Por conseguintescola fez-se fundamental para a

hegemonia do sistema capitalista.
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Essa breve incursdo na historia possibilita conmulele como a formacédo de
professores no Brasil foi tradicionalmente pen¥4qeara atender aos interesses politicos e
economicamente dominantes. O papel docente funcipaoa legitimar a escola como
reprodutora da hegemonia, e ndo se pode afirmarisaee tenha sido superado na
atualidade ante o curriculo da formac&o de professe a pratica de formac&o. E possivel
perceber que essa formacdo continua tendo compascaonformagédo e continuidade
dos projetos de educacdo de um grupo dirigenteseNegiadro, a dicotomia entre
dirigentes e subalternos ganha novos artificiass#ficativas, mas permanece com certos
parametros e diretrizes que vém da época colonmperial brasileira. Alguns caminhos
foram mudados, mas permaneceram 0s argumentos irppgtantar uma reforma na
educagdo segundo modelos internacionais. Entretaogoanos de 1980 trouxeram

elementos mais desafiadores para a formacéo docente
4.2 As estratégias de consolidagdo da reforma educacain

A politica educacional que o Brasil vem adotandeddeo final da década de 1980
representa o cumprimento de exigéncias especifipes/enientes dos acordos
internacionais realizados com outros paises arpdotique fora pontuado pelo Banco

Mundial e a UNESCO. Porto Velho, inserida nesseextn, absorveu tais exigéncias.

As décadas de 1980 e 1990 foram decisivas parasil Bielinear suas metas em
varios setores, de maneira especial na educacélanato-a a economia. O fim da ditadura
militar, presente no governo até 1985, trouxe @msi urgéncia capitalista para o Brasil
encontrar seu lugar na cadeia globalizajc?areede em gue paises economicamente pobres
vao se tornando, paulatinamente, mais dependeosesobs. Sao estes ultimos que detém
a posicdo de decisores nos grandes 6rgdos intenaési como a ONB® a UNESCO, a
OEA', 0 Banco Mundial, o UNICE#* e o PNUD.

1% Desse modo pode-se considerar que os organisrEmadnionais, criadores da politica de reforma
educacional foram, em certa medida, coerentes cameoveio historicamente sendo tracado na formacao
docente no pais.

199 De acordo com Oliveira, C. (1997), Pimenta (20&3)es (1986), Schwartzman et al. (2000) e Suaupir
(FAVERO, 1996), essa condi¢do vinha sendo busceddedque o Brasil estava como colénia de Portugal,
mas sempre apareceu como coadjuvante, pois, colpnizaesse pais ou da Inglaterra, ndo poderia ter
grande destaque, exceto pela propria caracteristioamial de fornecedor de matéria-prima e maodute-o
barata.

110 Organizacao das Nagdes Unidas.

11 Organizacéao dos Estados Americanos, liderada fsiasios Unidos.
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Foram esses organismos, face as imposi¢cdes dodoergarnacional, que ggé-
ocuparamcom O suposto atraso que 0s paises dependentsi®nas@am a economia
mundial, dispondo-se a formular uma reforma edwecetidirigida a paises como o Brasil,
pensada por um pequeno grupo e divulgada em gramdE®os™ por instituicdes e

intelectuais filiados a ela.

Com o proposito de inserir-se na rede mundial dtesia capitalista, o Brasil
apresentou seus projetos de educacao em variosweternacionais da area da educacao
e da politica. Com relagdo a formagdo de professdwavia, o investimento e a
qualificagdo ndo sofreram mudancas substanciaisefem criados programas e projetos

de formacgéo, as exigéncias recairam sobre os d@ceavamente.

Com uma propaganda massificadora, essa refornmadiarializada pela legislagédo
e por politicas publicas por meio de programasgdegrnos federal, estadual e municipal.
Dai foram criados o Plano Decenal e a atual LDBENc@n ela, novas diretrizes
curriculares, programas de dependéncia social comBolsa-Escola, posteriormente
acoplado ao Bolsa-Familia, e programas de formdedprofessores, seja para qualificar
leigos (professores sem o0 curso de Magistério em Niveldiddéou Superior),
desconsiderando algumas vezes a experiéncia pooBésacumulada pelos profissionais,
seja para impingir as caracteristicas da refornsadozentes por intermédio da formacao
continuada (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2002).

De carater centralizador, a reforma educacionalceoh educagdo como alicerce da
economia e da politica, confirmando o que € deepraxBrasil desde sua colonizagdo. A
educacéo é, desse modo, vista como redentora des suiais e econémicos da nagéo, e

a ela séo atribuidos papéis para cumprir essaaldgic

Com uma linguagem que ressignifica ou substitumtsre conceitos, essa reforma
ganha legitimidade. Nessa perspectiva, Shiromaa®toe Evangelista (2002) sustentam
que, visando tornar consensuais conceitos e aggaat@ linguagem da reforma é colocada
sutilmente nas falas de tedricos respeitados ngilBeanos conteidos de documentos

oficiais. Um exemplo da-se com a inser¢cédo da ndedmompeténcia, que, supervalorizada,

12 Fundo das Nagées Unidas para a Infancia, que welserprojetos e programas voltados a educagédo de
criangas e adolescentes.

13 Trata-se dos eventos promovidos pelo Banco Mundih o apoio da UNESCO, do UNICEF e do
PNUD, com a intencdo de formular os pacotes re&iemie avaliar o cumprimento da reforma educacional
como a Conferéncia Mundial de Educacéo para Tamsrida em Jomtien, na Tailandia, em 1990.
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traz em seu bojo a concepgcdo de que os problemasludamcédo brasileira emanam da

incompeténcia docerlté e da ineficiéncia na gestéo de recursos.

Esse enfoque de formagdo pauta-se no desenvohdnuad® dez competéncias
preconizadas por Perrenoud (2000), cujos pontosipsis sdo, em sintese:

a) organizar e dirigir situagbes de aprendizagem;

b) administrar a progresséo das aprendizagens;

Q-

c) conceber e fazer evoluir os dispositivos de difeimg@o (atendimento

heterogeneidade);
d) envolver os alunos em suas aprendizagens e emasalhb;
e) trabalhar em equipe;
f) participar da administracéo da escola;
g) informar e envolver os pais;
h) utilizar novas tecnologias;
i) enfrentar os deveres e os dilemas éticos da pfofiss

j) administrar sua prépria formacgéo continua.

Tais competéncias sdo entendidas, por vezes, com@ responsabilizacdo
exacerbada do professor por todo o processo eduedciEntretanto, desse processo
também fazem parte a esfera politico-administratog Estados e Municipios, as dire¢des
escolares, os demais membros da Escola, pais enaade, mas sua fracdo de
compromisso pela educacd@sguecidgpela politica educacional vigente. Parece que, ao
atribuir toda a responsabilidade pela educacaorafegsor, espera-se dele uma atitude

herdica desalvarvidaspor meio da escola e de extinguir todos 0s maleisis.

Essa posicdo e a taxonomia de competéncias s@adais pela ANFOPE, a qual

manifesta que

114 34 em 1981 Guiomar Namo de Mello, intelectual migido PMDB e uma das defensoras da reforma
educacional, lanca o livrilagistério de 1° Grau: da competéncia técnica ampmmisso politicono qual
preconiza a necessidade de uma formacéo em quepetdncia técnica da professora é ressaltada.



111

O significado da no¢édo de competéncias como coécepgclear para orientar a
formacdo dos profissionais da educacdo represerda.entendimento do
movimento, uma concepg¢do fragmentada e instrumetgaformacdo, como
também, uma concepcéo individualista na sua essénichediatista em relagédo
ao mercado de trabalho (ANFOPE, 2002, p. 12.).
Com o curriculo das competéncias, que atribui atepsor a culpa pelas chagas do
sistema publico de ensino, pretende-se que elendasa as competéncias exigidas pelo

mercado. Por isso e para isso aconteceram alguomengas curriculares.

Uma das manifestacdes mais marcantes da politisceaeidnal em vigor ocorreu
em 1995, na gestdo do Presidente Fernando Hen@lgtu#oso, quando foi publicado o
documentdQuestdes criticas da educacgéao brasileipelo qual a formacgéo de professores
sofreu algumas altera¢des, como o fato de tiramiaersidade, a partir desse momento, a
exclusividade dessa formacao em Nivel Superior.riicudacao entre universidades e
secretarias municipais e estaduais de educacaoekstia até mesmo diferenciacdes no
curriculo das licenciaturas, como aconteceu emoPddlho e em Rondbnia com o
PROHACAP. Outras alteracdes também foram implendastaas transformacdes no
curriculo de formagédo de professores para seériemis] a reformulacdo dos cursos de
Pedagogia para formar alfabetizadores, com novdsdog e técnicas, e a reestruturacao
desse curso e das demais licenciaturas; a extidgamagistério em Nivel Médib’: a

criagdo das Escolas Normais Superiores e a ragstgdb de planos de carreira.

Dessa maneira, € iniciada a reforma curricular e@tas a formacgédo de valores,
atitudes e comportamentos nos alunos: “todo conteigdensino deve estar radicado na
praticidade, no ensinar o que é imediatamente fgigtivo, aplicavel e util” ao setor
produtivo, ao mercado de trabalho (SHIROMA; MORAES/ANGELISTA, 2002, p.
98). Na concepgdo dessas autoras, o0 conceito dagiué revertido para o de formacao.

A producéo do conhecimento é entéo voltada e ldaifzara a producéo capitalista.

Ainda quanto a linguagem da reforngantos, E(2000), ao examinar projetos de
formacéo de professores do governo de Rondonieglpen que a expresssensibilizacado
permeava a maioria deles, o que revelava a concafggue os docentes sdo insensiveis
e, por isso, precisam ser sensibilizados. A sditile, algo tdo inerente ao ser humano,

pode ser entendida nesse tipo de concepcdo comooutna estratégia da politica

115 Essa medida foi revogada pelo Presidente Luisdriada da Silva com a Lei 4.058/04 que alterou o
artigo 62, inciso 4 da LDBEN 9.394/96, permitindo a formacdo em Magistéo Nivel Médio para a
atuacdo nas séries iniciais e na Educacao Infantil.
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educacional para atrair os professores as quegtfiegla considera centrais. Novamente
essa politica corrobora a tese de esvaziamento cdabecimentos docentes, das
experiéncias e das dimensdes da pratica pedag@itaas expressoes, coralevacado de
padrées de qualidadenelhoria da produtividade reciclagemaparecem nos documentos
citados no corpo da pesquisa de Santos, E. (20@@ym@nstram a fidelidade da politica
estadual de formagéo de professores em Rondomibti@gpnacional e a reforma.

Nessa tela sdo desenhados os programas de forroagéiouada, um dos quais
abertamente a servico da divulgagédo e inculcacarefdama: os PCNs em Acao, cuja
finalidade é convencer os docentes quanto a peciméas novas propostas documentadas
nos Parametros Curriculares Nacionais para a Eéoc&8asica e nos Referenciais
Curriculares Nacionais, ambos publicados em 198g%e programa comegou a funcionar
em 1999, com timidos grupos de estudo em algundasies brasileiras, entre elas Porto
Velho.

Creio ser essencial lembrar que, segundo Shiroroaadd e Evangelista (2002), a
reforma educacional assim concretizada ndo se anospositiva. Usa a estratégia da
publicacdo de pesquisas cientificas e a promocgdayrdades eventos nacionais e
internacionais, com a participacdo de entidadedlicgsiis e representativas dos
trabalhadores em educacéo, para respaldar os domsmgue saem como resultado das
discussbes, mesmo que omita algumas das colaberacf@stricbes colocadas por essas
entidades. E assim que esse movimento de reformaficase de democracia, na miragem

de um consenso.

Mais uma vez aproprio-me das contribuicbes dasrasijé citadas para esclarecer

0 impacto dessa reforma:

A educacdo torna-se processo para a vida inteiri@oapropaladdong life
education Da familia ao trabalho e a comunidade, todo lu@alugar de
aprendizagem. Difundem-se rapidamente as nocoesgd@izacdes e empresas
comolearning placesAfinada aos novos tempos, a propria LDBEN estateel
que sejam reconhecidas e certificadas as apremdigagalizadas em outros
espacos que nao o escolar e, antevendo os difeen programados periodos
de estudo, propBe o0 ensino, por mddulos, que permitalternancia entre
periodos de ocupacgéo e de estudo. Sem divida, wdalanconsensualmente
aceita e apropriada a um mercado de trabalho e@mais restrito e excludente
(SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2002, p. 12) [grifodas autoras].

Pela LDBEN, a familia, a comunidade e, principaltaens meios de comunicagéo

e as empresas privadas devem atender as necessidasieas de aprendizagem de
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criangas, jovens e adultos, meninas e mulheresadmes de necessidades especiais,
grupos étnicos e outros. O que, ao primeiro olade parecer um avanco significativo na
educacéo, perpetua as diferencas sociais, ja qaecpda um desses grupos os contetdos
precisam ter especificidades, excluindo ao invéandilir — conceitos, alias, que fazem

parte da linguagem dessa reforma.

O Banco Mundial recomenda, além disso, a superdgaanalfabetismo por um
gradativo aumento da autonomia das escolas, estainelo parcerias entre o setor publico
e o privado, este ultimo o financiador edibador de a¢des no cotidiano das escolas. O
voluntariado também vem compor esse mosaico, aam@ss mao-de-obra e
responsabilidade ndo remunerada na educacao etitisg@s a uma fungéo especifica do

poder publicG™®.

Segundo as pesquisadoras que colaboram na minlhanemtacédo, o sistema
educacional cria alternativas de solucéo para blgma gestado nele préprio: o insucesso
escolar. Dai a razdo de a formacdo continuada esttada para a funcdo de reduzir
indices de reprovacao, cujo proposito é apenaswdimgustos, desconsiderando, assim, a
promocédo dondividuo. Sabe-se que a permanéncia de alunossmansérie ou etapa de
estudo freia o ingresso de outros. A estratégisistema educacional é, pois, promover o
aluno para ndo gerar necessidade de novas vagasrighio de novas escolas, o que exige

maior investimento.

Essa estratégia é incrementada em outros progranpasjetos financiados pelo
Banco Mundial, por fundos como o FUNDESCOLA, criaan 1998 pelo FNDE’. Esse
orgdo visa atribuir a responsabilidade pela ofertenelhoria do ensino as secretarias
municipais e estaduais de educacéo e, em consegi@aescolas e aos professores. Tal
medida esta sendo implantada de maneira gradatsaEstados das Regifes Norte,
Nordeste e Centro-Oeste. Oferecendo consultoriaic&®ce recursos financeiros
complementados pelas secretarias de educacdo, ¢emmeta elevar o ndmero de
matriculas e de aprovagbes. Suas estratégias ssioarbante adaptar o trabalho
pedagoégico e administrativo, tanto da escola qudatsas secretarias de educacado, aos
parametros do MEC, envolvendo professores, semgjlarorpo técnico e pais nas agdes

orientadas pelos principios reformistas. Tais as@@sdirecionadas para a estrutura fisica

18 | embro aqui o projetdmigos da Escolaveiculado largamente em propagandas da Rede @mBRadio
e Televisao.
"7 Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao.
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dos prédios escolares, formacédo docente e aquisiedmateriais por meio de alguns

programas. Dentre os que mais se destacam em Rand6sso citar:

a)

b)

d)

f)

9)

Plano Estratégico da Secretaria (PES): para sbomldo pela Secretaria de
Educacéo, exige uma avaliagdo do desempenho eoddi@es de seus varios
setores a fim de serem definidas metas quantitateaqualitativas de
atendimento as escolas no que concerne aos aspéiosrxeiros e

administrativos;

Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE): com ommesiodelo do PES,

requer um diagnostico das escolas para serem trmgatbres, misséo, visédo de
futuro. Com a definicAo desses pontos, sé@o elabsrgidanos de acao
discriminando as agfes e as estratégias que rtacesks recursos financeiros,

0 que gera o PME;

Projeto de Melhoria da Escola (PME): estabeleceaglonetas prioritarias da
escola, este projeto viabiliza o recebimento dansx financeiro proveniente

do MEC para instituicbes de ensino com mais dealildfos;

Projeto de Adequacédo do Prédio Escolar (PAPE):genfinalidade melhorar
os prédios escolares considerados inadequadod @edmtamento da Situagéo
Escolar (LSE) realizado pela Secretaria de Educdg&estado;

Programa Gestao da Aprendizagem Escolar (GESTAIptiea a formagéo de
professores para 0 uso de metodologias de Matean@ticingua Portuguesa,

direcionadas para atingir as metas do SAEB;

Programa de Apoio a Leitura e a Escrita (PRALER)ado em 2003, foi
iniciado em Ronddnia em 2005. Destinado aos profesgjue ja concluiram o
GESTAR, é composto de modelos de atividades dakpara as turmas de 12 e

22 séries do Ensino Fundamental;

Escola Ativa: programa de cunho pedagdégico pardeimmgntar a reforma

educacional nas escolas rurais.

Pelo PME os recursos sao repassados diretamemscalgs. O calculo de cada

recurso varia conforme o nimero de alunos matdogdajue as instituicdes atendem, e

elas devem investi-los em metas que ndo sédo dksatu totalmente a seu critério, mas
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escolhidas dentre aquelas estabelecidas pelatiig@tis financeiras. E uma autonomia

com aspecto de liberdade vigiada.
4.3 Porto Velho e a agenda da reforma educacional

A capital de Rondbnia prop6s-se a cumprir rigidaimes agenda da reforma
ganhando destaque nacionalmente ao obter premiag@eeber a visita de especialistas,
inclusive, de representantes de entidades como afe@racdo Nacional dos
Trabalhadores em Educacéao (CNTE).

Na década de 1990, participou das discussfes solfoemulacdo dos PCNs,
quando técnicas da SEDUC/RO e da Secretaria Mahicdp Educacdo envolveram
algumas supervisoras e coordenadoras pedagogicas@mtros para esse fim. Algumas
dessas profissionais, posteriormente, formaramaogruge estudo dos PCNs em Acdo,

seguindo as orientacdes do MEC.

Respondendo aos chamados da reforma educacioS8&aDB/C elaborou o Plano
Quadrienal de Educacdo de Rondbnia (PQE-RO) em, IR@2ndo deixava claras suas
concepcoes tedricas de educacgdo, aprendizagenowrds aspectos relacionados a esses
pontos. Todavia, expressava de forma inequivocalitica de formagéo de professores
qgue nortearia as acdes governamentais a partirettagiata, como observa Santos, E.
(2000, p. 103):

De acordo com o discurso oficial [...], a politida formag&o dos profissionais,
sobretudo a formag&o docente, tanto a formaga@mlrgoanto a formagdo em
servigo, constituem prioridade em virtude de afidide de profissionais leigos,
principalmente, professores. Diante disso, o0 PQE-R®vé “Capacitacao
permanente de Recursos Humanos”.

Esse tipo decapacitagdoprevia formagédo continuada por meio de eventos de
naturezas diversagncontros, palestras, conferéncias, congressoabdistia também a
participacdo dos técnicos da SEDUC/RO em outrositesepromovidos nos demais

Estados da Federacdao.

E possivel verificar que, durante os anos de 1890 éinal de 2005, eram técnicas
da SEDUC/RO as pessoas que recebiam primeiramemteterial de orientacdo de
projetos e programas de formagdo continuada, engsassavam a ser formadoras nos

eventos. As supervisoras ou coordenadoras pedagodie escolas eram repassadas as
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informacdes, diretrizes, conteldos e orientagdegpdugramas e projetos, elaborados apos
a assimilacao da pauta da reforma por parte dag#scda Secretaria de Educacao. Assim
ficava garantida a continuidade do discurso, diteglade dos principios norteadores e a
reproducdo de uma mesma linguagem caracteristiceap&se da formacao cumpria um
roteiro predeterminado: as secretarias de educa@sAtgcnicas dessas secretarias e aos

individuos das escolas (dire¢céo, supervisdo, coag® pedagogica, professores).

Nesse periodo ndo foi realizado um acompanhanesypecifico dos resultados,
junto aos professoreis, locus apesar de estar estabelecido no plano citado-QEAS
instrucbes eram fornecidas como estava progranesp@rando-se do docente uma dada
resposta. No entanto, ndo se deixavam meios paea efgl pudesse expor suas
necessidades, contestacdes e dividas. Nesse seSuictos, E. (2000) demonstra, pela
analise desse e de outros documentos, que naoedreitiados os critérios para a atuagao
de formadora de professores na formagédo continuadgue nem mesmo foram
apresentados dados acerca dos resultados obtidostalotipo de formag&o. Outra
informacédo relevante é que, ao tratar da parcesia cniversidades, nenhum dos
documentos explicitou se ela seria firmada com dRJNuU com alguma(s) do setor

privado.

A avaliagdo, o monitoramento e a verificagdo datim@mcia das politicas de
formacdo na pratica docente somente foram reakzguwr meio da aplicacdo dos
instrumentos do MECSAEB e ENEM. Eles apenas quantificam acertos dasoal nas
provas aplicadas. Os resultados concluem, por edzdgs, se e em que medida os
conteudos das diretrizes nacionais alcancaramtodagges. A avaliacdo dos resultados da
formacao dos professores quanto a implementacadiddszes denovacaoda-se, entéo,
por meio dos indices de aprovacdo dos alunos noBSAEo ENEM. Esse tipo de
avaliacdo serve de referencial para a elaboracdalglens programas e projetos. Os

desenvolvidos em Rondobnia foram:

a) Classes de Aceleracdo de Aprendizagem (CAA):. da$ina criar turmas
especificas de alunos repetentes das seéries sndmakEnsino Fundamental que

apresentavam desvio idade/série;

b) Ciclo Basico de Aprendizagem (CBA): com a finalidate diminuir a evaséo e
a repeténcia na 12 série; nesse programa a prgesonanece dois anos com

a mesma turma, no periodo que compreende a 12 &2ae,
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c) TV Escola: com cursos a distancia, com8aito para o futurpvolta-se para a

divulgacao e aquisicdo de metodologias e estratégiansino;

d) PCNs em Acao: utilizado como meio para divulgar neplementar os
documentos dos PCNSs, publicados em 1997 pelo M&Eegpressam diretrizes

norteadoras para o ensino e a aprendizagem;

e) PROFA: teve como objetivo primordial desenvolverpmofessor alfabetizador
as competéncias necessarias para trabalhar naogeédade resolugcdo de
problemas;

f) GESTAR: como j& referido, visa adequar a metodelaipgs disciplinas de

Matemética e Lingua Portuguesa ao SAEB.

Os programas de formacéo em servigo que tiverararrahrangéncia no Estado de
Rondonia foram o PCNs em Acdo, o GESTAR e o PROHAre eles, o PROFA foi o

programa de maior procura por professoras em Rfe@itwo no periodo de 2001 a 2003.

4.4 O PROFA: objeto desta investigacao

O precursor do PROFAoi o Programa PCNs em Acdo, o qual teve como
finalidade principal, expressa oficialment®plementar os Referenciais Curriculares e os
PCNs, documentos que seriam estudados em gruposquets as tematicas mais
importantes seriam colocadas no centro dos debBss® programa estruturava-se por
maddulos voltados a cada um dos diferentes niveisndao da Educacédo Bésica. Para a
alfabetizacdo havia um mdédulo exclusivo, composto3d horas. A Educacao Infantil
contava com 11 modulos e carga horaria de 192 hBeas as séries iniciais do Ensino
Fundamental foram preparados 11 mddulos, com unga deoraria total de 116 horas.
Para as séries finais do Ensino Fundamental (8%ér&) foram elaborados 10 médulos,

com um total de 164 horas. E, finalmente, parafg Binddulos, com 104 horas.

Os encontros dos grupos contemplavam estudos das au médulos, conforme
fora elaborado nos PCNs para aquele nivel de ensisdcreas comuns eram: Lingua
Portuguesa, Matemética, Ciéncias Naturais, Histd@Bieografia, Arte, Educagéo Fisica.
Para o segundo segmento do Ensino Fundamentalnéhiida a area de Lingua

Estrangeira.
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As formadoras foram inicialmente as técnicas da \$EMRO. Depois elas
selecionaram supervisoras e coordenadoras pedagdtas escolas para trabalharem com
os grupos. As formadoras das escolas participaranunda preparagdo, chamada fase
inicial, na qual receberam orientacdes quanto @&doétigia de trabalho a ser seguida. O
PCNs em Acdo em Porto Velho, além do mérito deosprimeiro programa a fazer da
escola docusprincipal da formagéo continuada, foi igualmemrtgponsavel por criar uma
rede nacional de formadores de professores. Edsaera composta pelas formadoras de
grupos, pelas técnicas das secretarias de edueagimy um grupo de consultores e
assessores, contratados pelo PNUD e pelo MEC paompanhar o andamento dos
estudos.

Analisando os projetos da REN/SEDUC de Porto Velld® outros municipios de
Rondonia para formacédo docente nas escolas, vegifae o periodo de tempo destinado
a esse programa também foi ocupado por palestiaB)as de relagdes interpessoais e
motivagéo, descaracterizando a proposta inicidlekaessas atividades extras fossem uma
necessidade sentida pela direcdo, coordenacdo qeedagou professores das escolas

naquele momento.

Diante das lacunas deixadas pelo PCNs em Acao @cerefere a alfabetizacéo e
ao ensino da Lingua Portugu8ae da falta de adesdo de muitos professores @gigop
curricular por ele apregoada, um tanto conflitazum a pratica docente, foi concebido o
PROFA. Cabe acrescentar que esse programa foiratib@raticamente pela mesma
equipe que elaborou o PCNs em Agdo, com base faiéries municipais e estaduais, e

nos encaminhamentos e recomendagdes dos evemiogambnais.

Assim, no final da década de 1990, uma das prideislaa formacao continuada foi
a didatica da alfabetizacdo. O fracasso na alfedigio de criangas foi por muito tempo
encarado, no Brasil, como algo natural, fato quqgoou altos indices de analfabetismo
entre jovens e adultos (FREIRE, 1990; WEISZ, 2@ARCIA, R., 2003). Por outro lado,
pesquisadores gue estudam o tema indicam quefa teralfabetizar parece simples para
muitos, possivel de ser cumprida por qualquer pe¢BALEM, 2002; GARCIA, R.,
2003). Esse tipo de compreenséo pode levar a negiod no trabalho de alfabetizar, das

118 Segundo Tamboril (2005), 0 médulo de alfabetizagdim gerado dificuldades em todos os lugares do
Brasil onde foi discutido, especialmente no ques$eria a carga horaria de 32 horas, tida comdizisnte
para responder aos anseios das docentes alfaloetizaBortanto, urgia a criagdo de um outro progrgue
pudesse aprofundar essas questdes.
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atividades com as quais os proprios profissionaiani alfabetizados, sem preocupacao
com a teoria e as metodologias preconizadas pacmigicdo e construcdo da linguagem
escrita. A criacdo do PROFA, em 2001, viria entéeepcher as lacunas da formacao das
alfabetizadoras, preparando-as para desenvolveptatiaa construtivista de alfabetizagcao

com textos, com o objetivo de elevar os indiceapevagéo na 12 série.

Antes de o PROFA ser implantado em Porto Velhotaayiontos de sua pauta ja
tinham sido desenvolvidos com professoras da rélkcp de ensino municipal e estadual
da Grande S&o Paulo no ano de 280&sse grupo de estudo foi coordenado eima
WeisZ?° e contou com a participacéo de outros especigligigérea de Lingua Portuguesa
e formacao de professores. Era composto por dacatiantes na Educacao Infantil e no
primeiro segmento do ensino fundamental da redégalllenvolvendo alunos de Educacéo
Infantil, classes de aceleracdo de aprendizageasset multisseriadas rurais, turmas
regulares e EJA. Algumas dessas professoras, ive|usrnaram-se formadoras de grupos
a partir de 2002, assessorando os Estados daseRdgdite, Nordeste, Centro-Oeste e

Sudeste, nos quais 0 PROFA estava sendo implantado.

Um dos documentos (BRASIL, 2000) de divulgacdo elgzograma junto as
universidades e outras instituicbes convidadas malabrar parceria, confirmas
pressupostos da reforma educacional: formacéo guade das alfabetizadoras, falta de
avaliacdo da formacéao inicial e das préaticas dem&géo continuada em relagdo a pratica
de alfabetizar, acrescidos da auséncia de matgtiaipudessem servir de referenciais para

o planejamento de atividades de alfabetizacao.

Esse documento traz ainda uma lista das razdespaaizacdo do PROFA, a fim

de superar o que ele considera equivocos, quaisisej

» afalsa polémica quanto a alfabetizar, ou ndo,chac&cdo Infantil;

* 0 conhecimento didatico, tomado como um contedgnorna formacéo de
professorese o conseqllente vazio da discussdo sobre préatidasicds
eficazes;

+ a alfabetizacdo, entendida como um processo qu®rssréi ao longo da
escolaridade e da vida, e/ou que nao requer uneavamcao especifica,

119 Residem ai algumas das criticas a0 PROFA aponpartasma parte das alfabetizadoras entrevistadas na
presente pesquisa, como poderd ser visto na adélidados. Para elas, a realidade de Sao Paultaétdie
diversa da encontrada em Ronddnia e em Porto Velho.

120 Telma Weisz é discipula de Emilia Ferreiro e piasmgiora do processo de alfabetizagdo. Foi conaatad
pelo MEC como coordenadora pedagdgica do PROFAIptsido a principal responsavel pela estruturacao
dos materiais que compdem o programa, pela confmsiformacado pedagdgica da equipe de assesssria ao
Estados que o adotaram.
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guando se tem uma pratica pedagégica orientadaopdeaenvolvimento do
letramento dos alunos;

* anegacdo do livro didatico como um recurso fundaatgara o professor,
especialmente devido a qualidade duvidosa dasgagbles brasileiras e a
compreensdo errdnea de que o professor dispdengete condi¢cbes de
planejar o trabalho pedagdgico, sem o apoio dedididaticos;

» a formacado continuada de professores entendida poaticamente a Unica
variavel que poderia contribuir para elevar osdeslide sucesso escolar dos
alunos;

* ando realizagcdo de processos criteriosos de edalidas acbes de formacao
de professores e do respectivo impacto nas apemeliz dos alunos
(BRASIL, 2000, p. 31-32).

O livro didatico resgata, entdo, seu destaque. pédiece que o PROFA intentasse
centralizar as atividades e o0 ensino neste matériehda nova gestdo no governo federal,
h&d um embate entre as editoras pela supremacientay e a representatividade nos
documentos que orientam a escolha desse livro agrddna Nacional do Livro Didatico
(PNLD). Todavia, em certas escolas mais isoladagrgéicamente, os Unicos portadores
de texto sé@o os livros enviados pelo MEC, com o PNiu com oPrograma Biblioteca
Escolar, limitando-se 0 acesso a leitura e a asddttextos ao contetdo desses materiais.

Nesses casos, ele seria um material essencial.

Para a implantacdo do PROFA, conforme o documetsidccacima, pressupunha-
se um termo de cooperacao e parceria entre o MESe@ietarias de educagédo interessadas
e universidades ou outras instituicbes que pudessean como formadoras. No inicio de
2000, o papel do MEC seria o de distribuir os niaiterdo curso, analisar e produzir
relatérios sobre o andamento dos trabalhos, faciitintercambio entre as formadoras de
diferentes localidades e definir os critérios deg@ de formador#s, de avaliacéo e de
certificacdo das cursistas. Na conclusdo das pas@irmas em Ronddnia (2002 e 2003),

a certificacdo passou a ser atribuicdo da SEDUC.

As instituicdes formadoras caberiam, por sua veprazesso de inscricbes e a
organizacdo dos grupos de estudo, a reproducaondteriais impressos e dos videos
enviados pelo MEC, a organizacéo e distribuicAocgosficados as concluintes, a selegéo
das formadoras de grupo, a realizacdo da formagssad formadoras, inclusive a garantia
de elas terem acesso a internet, além de condig@esrabalho favoraveis ao

desenvolvimento do processo de formacdo e da Qibfia necesséria a ele. O

121 Nesse documento esta prevista a realizagdo dagu®/selecdo para a formadora. Em Rondénia, & pape
de formadora foi exercido por pessoas indicadaa eglipe responsavel pelo programa na SEDUC, sem
submissdo da candidata a provas, mas consideraladatigacdo anterior como coordenadora de grupo do
PCNs em Acéo.
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organograma que trago abaixo possibilita obseruar ajcoordenadora ou formadora de
grupo intermediava as diretrizes provenientes d®BEHRO e as agfes a serem

executadas no grupo de estudo.

Figura 2 — Organograma do PROFA

Passado o periodo da definicdo de objetivos erdziifude cada parte do programa,
0s contatos para sua implantacéo foram acontecendoa divulgacao dos temas a serem
discutidos nos grupos de formagéo. Essas discussimsgmm embasadas teoricamente em
pesquisas na area da psicogénese da lingua ederig@ordo com os trabalhos de Emilia
Ferreiro. Essa estudiosa, utilizando os conhecibsedie Jean Piaget, argumenta ser
indispensavel estudar a origem e o processo dadipagem da lingua escrita. A intengéo
de Ferreiro é inverter o polo dmmo se ensinaecorrente na formagéo de professores,
para ocomo se aprendéFERREIRO; TEBEROSKY, 1999). O programa demonstra,
assim, certa abertura em relacdo aos saberes fédetahdoras, ja que propde uma

formacao que parte da analise da pratica de aitfabet
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Tal metodologia, de acordo com os documentos qaensicos indicativos do
PROFA, considera que a alfabetizadora é uma docentituida historicamente. Por isso,
0 programa se pauta na reflexdo do proprio progesssoal de alfabetizagdo, da didatica
gue a professora presenciou como aluna em suabotiajeescolar e daquela que
desenvolveu (ou desenvolve) quando se tornou dtfaldera. Partindo-se da reflexdo da
pratica pela qual foi alfabetizada e das influéhdessa pratica na sua formacédo humana e
docente, passa-se a enfatizar como surgiram luatoente tais praticas e a discutir

possiveis motivos de elas permanecerem até adstdali

4.4.1 Proposta metodoldgica e conteudos do PROFA

A proposta metodologica de alfabetizagdo dessergmy fundamenta-se na
problematizacdo de temas que sejam do uso soaaldoos. Essa estratégia de resolucéo
de problemas esta voltada tanto para a docentéaypara 0os alunos e esté intimamente
ligada a Pedagogia de Competéncias, como frisa utne documento norteador para a
formacgéo de professores:

A resolucao de problemas é um principio metodotdgentral que deve permear
todo curriculo de formacédo, uma vez que o deseimehto das competéncias
profissionais implica “p6r em uso” conhecimentogj@ddos em diferentes

situagBes da vida profissional e pessoal. Sendmasgrincipal competéncia é
resolver problemas, sejam relativos a sua inte@@mpmo profissional, sejam
de natureza tedrica (BRASIL, 1999, p. 126).

Seguindo a pedagogia da resolugdo de problemasR@FR organizou seus
contetados em torno de dois eixos: 0 primeiro, catgppelas discussdes de como o ser
humano aprende a ler e a escrever e 0 segundo, ditassdo, organizagdo e
implementacao de atividades destinadas a turmiaaintesguardando, entretanto, enfoques
especificos a cada grupo de alunos com necessidadaprendizagem diferenciadas. O
PROFA foi, dessa maneira, organizado em modulos aueespondiam as fases de

desenvolvimento dos conteddos do programa.

O primeiro desses médulos abordava contetudos dfafuentacao tedrica acerca
dos processos de aprendizagem da leitura e daaesala didatica da alfabetizacdo para
criangas, jovens e adultos na concepgéo de alganisds, como Emilia Ferreiro, Hermine
Sinclair, Ana Maria Kaufman, Mirta Castedo, Ana &risky, Regina Scarpa, Liliana
Tolchinsky Landsmann, Frank Smith, Alicia P. Pizabélia Lerner e Magaly M. de
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Pimentel. O segundo e o terceiro médulos discuiopostas de situacdes didatiéas

para o uso da lingua escrita na alfabetizacdo, amngdo as praticas vivenciadas na
infancia pelas alfabetizadoras com outras expetiamdas em suas préprias classes e
aquelas do grupo-referéncia de Sao Paulo, conlenmarelatos escritos das professoras

desse grupo e nos programas de video gravadosasnusmas.

Seguindo nessa direcdo, as situacdes didaticdfabatezacdo acontecem, segundo
Weisz (2001), pelo contato, analise e escrita dtote 0 que para ela é essencial, pois
apenas lidando diretamente com a lingua é possivilecé-la e fazer um uso adequado
dela em diferentes situacdes cotidianas. Por essteran ndo se considera qualquer
atividade como uma boa situacdo de aprendizagera.e@ uma atividade didatica assim

se caracterize é necessario:
- levantar os conhecimentos prévios dos alunos;

— optar por atividades de uso social dos alunos, anddjeto de estudo
mantenha suas caracteristicas de objeto socicgutaal, ndo sendo de uso

exclusivo na escola;
— possibilitar a circulacdo de informagéo entre as@é durante a atividade;

- oferecer desafios dificeis, mas passiveis de solugin os quais 0s alunos
possam experimentar tudo o que j4 sabem, problesnald, propondo e
decidindo pelas alternativas que Ihe parecam nagiguedas sobre a escrita

e a leitura, de acordo suas hipoteses e as essatigleitura;

— planejar agrupamentos produtivos com alunos qukatenhipéteses de

escrita aproximadas;
— realizar intervencdes problematizadoras;

- planejar de modo especifico e com clareza os @bgtgue se quer

alcancar;

— discutir o objetivo e os procedimentos da atividpdgposta e da avaliagdo

com os alfabetizandos;

122 De acordo com Weisz (2001, p. 65), as situacd#atidas de aprendizagem s&o aquelas atividades que
tém como objetivo “favorecer a a¢éo do aprendizesom determinado objeto de conhecimento, e esga a¢
esta na origem de toda e qualquer aprendizagem”.
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— considerar 0 aluno como um ser pensante, que estétrgindo sua
aprendizagem por meio das hip6teses que séo lel@nt testadas em

momentos de conflito.

Para que o conceito de situacdo didatica possaemndido, alguns outros

conceitos-chave sao tratados nos modulos. Sao eles:

a)

b)

O conceito deestratégias de leituragriundo da obra de Isabel Solé (1998), que
as classifica em decifragcéo, sele¢do, antecipanéréncia e verificacaoA
decifracdoé a leitura feita pela decodificacdo dos simbgi@dicos contidos
num texto. Aselecdoacontece quando o leitor escolhe pontos do texta ge
deter, para se prender e para tirar mais inforngaefquanto |é. Antecipagéo

€ o processo de antecipar informacdes enquan. geimferénciada-se pela
adivinhacaodas informagdes que vém no texto antes de I&l|a#malmente, a
verificacdo,que é o ato de checar se as informacfes decifradi@Eionadas,
antecipadas e inferidas estdo presentes no quenaagem do texto busca
transmitir. Para Solé (1998) a alfabetizacéo flabas daria énfase apenas a
decodificagdo, enquanto as demais estratégias iaficarpara serem
desenvolvidas pelos individuos no decorrer de sigl. vVEmbora essas
estratégias acontecam inconscientemente, a mediga oqg leitor vai se
apropriando de praticas de leitura de diferenteéese no PROFA séo propostas
atividades para que os alunos facam uso delasram lextos, sem estarem

alfabetizados no sentido restrito desse termo.

Os agrupamentos produtivagferem-se a organizacao dos alfabetizandos com
aqueles que podem ajuda-los ou precisar de sua dumdnte a execucdo de
atividades. Essa proposta considera, sobretuddipgigeses de escrita dos
alunos. Os alfabetizandos s&o agrupados conformpeodimidade de suas
hipteses: um aluno com hipotese pré-silabica jfiodo a um com hipotese
silabica; este é colocado com um outro com hipé#éébica com valor sonoro
gue, por sua vez, pode ser companheiro de um qodtelse silabico-alfabética,

o qual fica com um alfabético. Esses agrupamentdsm variar conforme as
prioridades da alfabetizadora para a aula, revezasdalunos para que todos

recebam e oferegcam ajuda.
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c) As intervencdes problematizadoradrata-se de questdes planejadas pela
alfabetizadora para desestabilizar as hipotesesléaisetizandos a fim de que
construam outras. S8o0 perguntas que o0s auxilianensap sobre como se
constr6i a escrita e a leitura: quais letras ugem, que coloca-las em
determinado lugar, qual pontuagdo deixa o textcss meerente, facilitando a
fluidez da leitura, por que em alguns trechos maitda leitura muda

independente da pontuagéo presente, entre inUimetras questoes.

Com essas e outras discussdes, na maioria dossgdgpestudo a carga horéaria
superou as 180 horas planejadas inicialmente, aamecessidade de aprofundamento de

algumas questdes levantadas pelas cursistas.

Os encontros semanais dos grupos de estudo eatramoise em trés atividades
permanentes, além de outras que variavam confortema estudado e, em alguns casos,

de acordo com as peculiaridades das formadoras grdpos:

a) leitura compartilhadade um texto que a formadora ou uma das cursistas
acreditasse servir para a ampliacdo do conhecimdantlfabetizadora acerca
da lingua escrita e das praticas de uso de tesostes, abordando desde

contos de fadas até noticias policiais;

b) rede de idéiasna qual as cursistas socializavam as atividadssryolvidas no
intervalo entre 0s encontros semanais dentre asiruem sido propostas pelo

programa como trabalho pessoal,

c) trabalho pessoalcomposto de atividades de leitura, escrita, ptanepto,
execucao e avaliacdo de atividades com os alumbsadas pelas discussdes

nos encontros e pelos textos-referéncias.

De acordo com o Guia do Formador (BRASIL, 2001)ca@stetdos das pautas dos
encontros podem ser categorizados comprdeedimentgsde atitudese deconceitos Os
conteudos referentes @ocedimentosestdo voltados para a andlise da adequacdo das
situacdes didaticas de alfabetizacdo pela docentpartir dos conhecimentos que ja
possuem sobre 0s processos de aprendizagem; ficdeib dos fatores que interferem na
aprendizagem facilitando-a ou dificultando-a; o w& metodologia de resolucdo de

problemas, em atividades que s&o do cotidiano dosost o planejamento e a
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implementacdo dosagrupamentos produtivps garantindo a heterogeneidade dos
alfabetizandos; a elaboracdo de instrumentos déstn@ge meios para avaliar a

aprendizagem da lingua pelos alunos.

Nos contelidos cujos temas sdo concernentattades,é relevante o respeito aos
diferentes processos de aprendizagem; a idengificda ajuda mais adequada para que a
professora auxilie a alfabetizacdo de todos osoalua boa receptividade das diferentes
hipoteses, conhecimentos e concepgdes dos alfabetiz; 0 acompanhamento especifico
aos alunos quando da realizacdo de atividades;izaldo a cooperagdo entre a turma; a
disponibilidade para discutir a pratica de alfatstfio desenvolvida com outros
profissionais. Também faz parte das atitudes o temaa incorporagdo de um
comportamento leitopor parte dos alfabetizandos. Trata-se da maoeir® a pessoa Ié e
vé um texto, como o analisa, como e por que see sHraida por ele, como percebe as
expressbes que dao uma tonalidade diferente a meian@as palavras, como faz a
observacio da estética do texto, que lhe da uro,ritm visual, uma beleza diferente. E a
forma de apreciar o texto. Além disso, é a apregdim de usar os diferentes textos com
diferentes propdsitos, de selecionar a fonte ongmssivel encontrar as respostas de
questdes levantadas para ler, estudar, pesquisar, novas perguntas, levantar outras
reflexdes ou pela mera busca de prazer com o @s@#ssa forma, o alfabetizando

compreende que cada texto exige um tipo diferemteitira.

Em relagdo aostemas ou conceitosliscutidos pelo programa, podem ser
enfatizados: concepcao de leitura, escrita e psosedessa aprendizagem na alfabetizagéo;
conceitos de alfabetizacdo e letramento; hipételesescrita; estratégias de leitura;
conhecimento didatico sobre conteludos e metodalogéa alfabetizar com diferentes
textos, que abordam géneros e tipos diferentes,atimidades até mesmo para 0os que ndo
[éem ou escrevem convencionalmente, e funcdo da émenna aquisicdo de

procedimentos de escrita e leitura.

Esse conjunto de contetdos para o trabalho comessdtiade de tipos e géneros de
textos em diferentes seqiiéncias didaticas forntampeténcias que devem ser adquiridas
pela alfabetizadoraté o final do curso. O conceito de competéncidigsional docente
significa, entéo, para o PROFA,

[...] a capacidade de mobilizar mdultiplos recurpasa responder as diferentes

demandas colocadas pelo exercicio da profissdoseja, a capacidade de
responder aos desafios inerentes a préatica, défidane resolver problemas, de
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pér em uso o conhecimento e os recursos de quisp&edBRASIL, 2000, p.
48).

Um componente para a avaliagédo final das cursstasistiu da elaboragéo de
projetos didaticos de leitura e escfita os quais deveriam ser criados seguindo os
principios das situacdes de aprendizagem e astag@ms da formadora do grupo. Além
disso, no final de cada mdédulo existia uma unidaate atividades de auto-avaliacdo em
forma de situagBes-problema, questionamentos céenéreia ao conteddo do mddulo
para verificar o alcance ou a concretizacdo dostiobs estabelecidos para a professora-

cursista e para o programa.

Assim, obteve certificado de conclusdo aquela psafi@a-cursista que, além de
realizar o projeto didatico e relata-lo, atingiu¥80de freqiéncia, participando das
atividades propostas, especialmente do trabalhcsopescom alunos e com as

companheiras do grupo de estudo.

4.4.20 PROFA em Porto Velho

Em abril de 2001, a Secretaria de Estado da Edoaégd&onddnia promoveu um
curso para preparar 73 coordenadoras pedagdgicascdias publicas com a proposta de
torna-las formadoras nos grupos de estudo do PR&RA/&rios municipios do Estado.
Com carater de obrigatoriedade de oferta pela SHROC esses grupos eram de
participagdo opcional as professoras. No inicimsari¢do foi restrita as professoras que
trabalhavam com educacao infantil, 12 e 22 séeBrsino Fundamental regular, com a

EJA e classes de aceleragédo de aprendizagem. Bmdazmumero reduzido de inscrices

1235 Projeto Didatico é um tema muitiiscutido na atualidade em diferentes ambitos dac&gho e, de
acordo com Hernadndez e Ventura (1998, p. 61), “@ donma de organizar a atividade de ensino e
aprendizagem, que implica considerar que tais comeatos ndo se ordenam para sua compreensdo de uma
forma rigida, nem em funcdo de algumas referéndesiplinares preestabelecidas ou de uma
homogeneizac¢éo dos alunos”. O trabalho por projptessupde uma nova organizagdo do conhecimento,
tendo como centro um tema de interesse da turnma prablema, uma conceituagdo ou aprofundamento de
teméticas com validade social; deve ser elaboratiivamente (inclusive envolvendo os familiareen

cada etapa organizada de forma flexivel, de mod@oaprejudicar o desenvolvimento dos outros comgud
do curriculo. Cabe ao educador: especificar olgeteyconteldos que serdo tratados no projetojaetacos
conteddos com os parametros ou referenciais claresida instituicdo; buscar materiais de pesqyisa
tratem do tema para oferecer aos educandos; estutiama proposto, aprofundando os conhecimentos
prévios dos alunos; saber avaliar o que os edusasdbem, em quais aspectos tém dulvidas e o que
aprenderam ao concluirem o projeto; retomar, accloono projeto, todo o processo de construcdo
desenvolvido com os educandos para que percebarodotp de seu trabalho e de suas aprendizagens;
realizar a escrita de registros reflexivos de todwocesso para servir de fonte de andlise dedéaaitras
propostas que surgirem posteriormente; definir @@sta de sequéncia de atividades a serem reajzada
planejar novo projeto ou proposta de trabalho &rphr produto final do projeto concluido.
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para alguns grupos, foi ampliado o ingresso pastepsoras que trabalhavam com 32 e 42

séries do ensino regular e da EJA e as respongavesslas de leitura.

O PROFA iniciou com 53 grupos de estudos na rededesl de ensino nos
diversos municipios, nos quais foram inscritas xpradamente 1.300 professoras. Desse
total, 542 alfabetizadoras iniciaram o curso naslas da rede estadual em Porto Velho,
formando 23 grupos. Foi o Unico Municipio cuja ®&amtia Municipal de Educacéo
propbs-se a adotar o programa, envolvendo neledbddntes. Em todo o Estado foram
envolvidas 100 escolas sob a coordenacdo das forasade grupo que participaram da
fase inicial, de uma coordenadora estadual, cincordenadoras regionais e uma

consultora do MEC.

Desses grupos iniciantes, 23 grupos em todo o &stadseguiram concluir o
programa até dezembro de 2003, um total de 714egsofas. Entre elas, apenas um
nimero aproximado de 350 docentes das escolas estaduais de Porto Velhduizoac
carga horaria em 2002 ou 2003, nos 21 grupos gugegairam finalizar os contetdos e a
carga horaria. Segundo avaliagdo das formadorasnumstros periddicos de 2001 a 2003,
entre os motivos da extingdo dos grupos que naoldoaam as atividades destacam-se
eventuais desisténcias de formadoras na coorderdogi@ncontros de estudo, falta de
identificacdo das professoras-cursistas com a ptapdidatica do programa, e falta de
acompanhamento das formadoras e dos grupos petdasecde educagdo. Esses fatores
trouxeram descontinuidade a encontros de estudto tde formadoras como de
alfabetizadoras, provocando um certo isolamentogd@gos que perseveraram. Em anexo
trago tabelas que mostram a distribuicdo dos grapoEstadt?®, desde sua implantac&o
até sua ampliagdo em 2004, quaatingiu 24 municipios.

Até o més de junho de 2003, a quase totalidadeggmos de estudo iniciais tinha

concluido o contetdo dos trés modulos que compdprograma, perfazendo mais de 180

124 Este dado refere-se ao nimero de professorasqgelkaram o certificado de concluséo do curso. Embor
0s grupos tenham concluido os estudos até dezedeb&D03, em outubro de 2005 algumas formadoras
ainda nao tinham entregue a lista completa de oonek a equipe da SEDUC, o que impediu que algumas
dessas professoras recebessem o certificado esgee fossivel saber o nimero exato das que coreagui
concluir o programa.

125 Anexos A e B.
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horas®® de discuss&o teérica, planejamento, execucéddaedale reflexdo de atividades

para alfabetizar.

4.4.3 A formacao das formadoras

Em encontros periddicos, uma fracdo das formadigagrupos de estudo discutia

as dificuldades, buscava novas estratégias de fdiona estudava os referenciais tedricos

do programa para subsidiar seu trabalho e trazexrsimutras situacdes pedagogicas para o

grupo para que as alfabetizadoras experimentasasmem seus educandos, de modo a

atender as premissas estabelecidas no Guia do #@rma

1. encara-los como pessoas que precisam ter azesss aprendizagens para se
desenvolver pessoalmente e para ter uma imagentivposie si mesmas,
orientando-se por esse pressuposto;

2. desenvolver um trabalho de alfabetizacdo adequisd necessidades de
aprendizagem dos alunos, acreditando que todosapaaes de aprender;

3. reconhecer-se como modelo de referéncia pasduoss como leitor, como
usudrio da escrita e como parceiro durante aglatiess;

4. planejar atividades de alfabetizacdo desafiajdaransiderando o nivel de
conhecimento real dos alunos;

5. formar agrupamentos produtivos de alunos, cemsitlo seus conhecimentos
e suas caracteristicas pessoais;

6. utilizar instrumentos funcionais e de registmdkésempenho e da evolugéo
dos alunos, de planejamento e de documentagdo atmllip pedagdgico
(BRASIL, 2001b, p. 9-10).

A diretriz era a de que a formadora de grupo fafgeem que agisse como parceira

experiente das professoras-cursistas, suscitanelsiaps e reflexdes pessoais e coletivas,

auxiliando-as a identificar possiveis problemasditiitica da alfabetizacdo, a planejar,

implementar e avaliar (individual e coletivamenéstratégias para resolver problemas

didaticos, considerando as professoras como pessapazes de tomar decisdes

responsaveis em sua atuacgao profissional.

Aléem dos encontros, outra forma de subsidiar a &gdo e o trabalho das

formadoras do PROFA constituia-se em assistiria d6s ProgramaSalto para o Futurp

além de manter contatos via internet, inviabilizath@a maioria dos casos nos locais de

126 As 180 horas foram assim programadas inicialmét8é em encontros semanais presenciais, destinados
ao trabalho no grupo de formagdo com a presengateraencdo da formadora, e 25% em trabalho pkssoa
das cursistas, com atividades de leitura, planejtoneexecucdo e avaliacdo de atividades didaticas c
alunos, e de escrita de textos expressando suesdes acerca dos temas tratados nos encontraartiA go

final do médulo 2, foi definido que essa carga Harpassaria para 200 horas.
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trabalho pelo ritmo do cotidiano das escolas e pelamulo de fungbBes por parte das

supervisoras e coordenadoras pedagdgicas.

Como suporte material para seu trabalho, a fornsadie grupo tinha os

documentos publicados pelo MEC para o programas gegm:

a)

b)

d)

f)

Referenciais para a Formagdo de Professo(BRASIL, 1999): publicado
guando da implantacdo do Programa PCNs em Acgdo;ctemo suporte as
diretrizes para a formacédo de professores concelpiela reforma educacional
e traz fundamentacao tedrica para orientar a ptagiessa formagéo e alguns

depoimentos de grupos de estudo;

Documento de Apresentacdo do Prograf@RASIL, 2001d) conta com
estatisticas e caracteristicas do perfil da alfzdgio no Brasil. Trata dos
indices de aprovacao e reprovacdo no Ensino Fundalme apresenta um

breve historico da alfabetizagédo escolarizada @siBr

Guia de Orientacdes MetodologicaBRASIL, 2001a): a exemplo dos
Referenciais, apresenta orientacdes gerais paduzioros grupos de estudos,
dirimir duvidas, preparar ou adaptar pautas, eklber analisar relatos de

atividades desenvolvidas;

Guias do Formador para os trés modulBRASIL, 2001b; 2001c; 2002):
consistem de materiais que trazem as pautas eja8rsgas das atividades dos
encontros, com questdes a serem apresentadassidasrsugestées de como
conduzir o estudo dos textos e dos videos, textoplementares para subsidiar
as discussoes, esquemas para cartazes e parasl@mairetroprojetor, indicagao

de bibliografia complementar;

Coletanea de textoBRASIL, 2001e): composta de textos teoricos, diters,
de orientagdo e planejamento de atividades, deumshtos para registro da

alfabetizadora e para sua avaliagédo do curso;

Catalogo de Resenha de film@RASIL, 2001f): com comentérios de filmes
que poderiam complementar ou aprofundar questdes edigcacdo e
alfabetizacdo. A sugestdo era a de que esses Bleneissem de material extra-

grupo, a serem assistidos pelas alfabetizadoragdodlmente, utilizados em
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reunides de estudo na escola ou para discussdbsrano de planejamento
docente.

Aléem disso, a formadora dispunha de uma colecaoprdgramas de video
produzidos nas turmas das professoras do grupéneid?’, que exibiam momentos de
planejamento e discussédo, de implementacédo e g&alde atividades de escrita e leitura.
Esses programas foram objeto de tematizagdo desdiesi em momentos especificos nos

grupos de estudo.

A formadora de grupo deveria, ainda, enviar reiasdperiédicos a SEDUC, onde
seria elaborado um outro mais abrangente, a seadaa SEF/MEC. O relatorio,
juntamente com a leitura dos volumes do Guia damkdor, era considerado parte
importante da formagéo das formadoras, tendo eta gige seriam enviadas pela SEDUC
e pela SEF/MEC a formadora as devolutivas de suacad no programa conforme o
conteddo desses documentos — 0 que ndo acontetemeita frequéncia nexperiéncia
de Porto Velho.

Para desenvolver as atividades, as formadorasativegarantidas 20 horas
semanais, estabelecidas por meio de uma Pdffaripara planejar e realizar o
acompanhamento dos grupos. Entretanto, na realidadeescolas estaduais de Porto
Velho quase nenhuma coordenadora de grupo consesgfaibelecer essa pratica. Por outro
lado, ndo havia garantia de manutencdo da formaatéra conclusdo das atividades do
grupo. Sua permanéncia dependia da avaliagdo delesampenho em cada mddulo,
conforme o documento de implantacéo:

Sua manutencdo na funcdo dependerda da qualidadeweesempenho. A
permanéncia durante o 1° Mddulo e do 1° para o @fuM dependera da
demonstracdo de sua capacidade de “ir formand@ael um exercicio, cada
vez mais competente, da funcdo de formador. Cabwéam a quem se

responsabilizou pela selecdo, a avaliagdo do desdmpdesses profissionais
(BRASIL, 2000, p. 38).

Nao foi divulgado entre as formadoras qualquer cdso retirada de uma

coordenadora de grupo. Aquelas que acreditavam ndoe conseguiriam conduzir 0s

127 Algumas reunides de planejamento e de discusserds das professoras participantes desse grupo
foram divulgadas em videos, assim como as aulagegenvolviam a partir dessas reunides.

128 Trata-se da Portaria n® 358, de 31 de agosto Ok, 2@ gabinete da SEDUC/RO, que comunica a adesao
da SEDUC/RO ao PROFA e estabelece as diretrizesgpfamcionamento desse programa.
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estudos até o final do curso solicitaram saidaurlgs até o fizeram sem comunicar ao

proprio grupo e a Coordenacao Estadual.

4.4.4 Avaliacao do PROFA pelas formadoras

De acordo com os relatérios das formadoras enviad®BEDUC nos anos de 2001 a
2003, nem todos os objetivos foram atingidos. T@ddmdicaram que um grande namero
de cursistas passou a investir mais intensamenteuanformagdo, com a leitura e o
registro escrito de sua préatica e a aquisicao biéobrafia sobre alfabetizagdo. Também
perceberem a necessidade de participacdo em fasncagdinuada para o intercambio de
saberes e experiéncias praticas. Em dois encoestasiuais de formadoras, realizados,
respectivamente, em setembro e outubro de 200@mmfoapontados fatores que
dificultaram o processo de formagdo do PROFA nadestde Rondbnia. Entre eles

destaco:

— pauta extensa para ser desenvolvida no tempo adstiao encontro (3

horas), além de dificuldades impostas pela agead8=5DUC/RO;

— grupos de estudo com numero elevado de cursistasitdndo a troca e a

reflexdo das experiéncias trazidas pelas alfalutizas;

— problemas na rede elétrica no interior do Estaupedindo as atividades

com os videos;

— dificuldades de acesso das alfabetizadoras da zonal, com a

precarizacdo das estradas, ndo pavimentadas e aeatemcao;

— pressao tanto por parte das familias dos estuddatEssino Fundamental,
exigindo mais tarefas escolares para casa, quantpgste dos estudantes

da EJA para retornar ao método silabico — pratiealiges é familiar;

- falta de condi¢Bes das alfabetizadoras para estudsalizar as atividades
propostas nos grupos de estudo, em vista de jardelrabalho maltiplas

ou da sobrecarga de atividades e fun¢gdes no mesaloprofissional;

- falta de condigbes das formadoras para acompaigtamaticamente as
alfabetizadoras, dada a falta de transporte, qwerideser cedido pela
SEDUC/RO, e o acumulo de tarefas demandadas riiasaiidas escolas;
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— desconhecimento, por parte das alfabetizadorasagdenas formadoras,
das normas gramaticais, o que dificultava o dedeimento de atividades

COmo revisao e reescrita de textos.

Alguns desses fatores apontados pelas formadorasreiatérios e nos dois
encontros de 2005 sdo comuns aqueles apontados guefmm de formadoras e
alfabetizadoras que colaboraram nesta pesquisa.sef@o aprofundados no capitulo em

que analiso os dados produzidos na investigagao.

Os elementos trazidos pelas formadoras como fatpresmpediram o alcance dos
objetivos propostos pelo PROFA indicam que, commepda reforma educacional, esse
programa de formag&o continuada, ao mesmo tempquenoferece subsidio a docente
alfabetizadora, atribui a ela a responsabilidade sua formacgdo e pela formagédo dos

alunos com quem trabalha.

Por outro lado, muito embora o PROFA tenha sidgoupgrama acolhido e levado
a cabo pela SEDUC/RO, inclusive com ampliagédo e@#2paralelo a ele essa Secretaria
de Educacdo implantou um outro programa de formag@tinuada, o GESTAR, com
concepgdes de aprendizagem e formagédo de profespmealivergem daquela trazida pelo
PROFA, desconsiderando todo o empenho materiaheio na organizagdo dos grupos

de estudo e na formacao das formadoras.

A ampliacdo do GESTAR para os municipios do intenécebeu mais incentivos e
condi¢cdes que o PROFA. Ambos falham no acompanhanaes professores. Entretanto,
o PROFA ja vem sendo substituido sutimente nosudi®s, nas divulgacdés e,
principalmente, na destinagcdo de verbas, por ouytrograma pertencente ao
FUNDESCOLA, O PRALER. Com concepcgéo e propostaalgatho parecidas com as do
GESTAR, esta sendo considerado pelos governosalesleistadual como um programa de
aperfeicoamento de leitura e escrita. Inclusive oardenagcdo estadual desses dois
programas (GESTAR e PRALER) convidou formadorasP&DFA para atuarem junto
aos grupos constituidos para o PRALER, desconsideras incongruéncias tedrico-
metodoldgicas.

129 Em abril do corrente ano (2006), o MEC divulgou seu sitio {www.mec.gov.br uma pesquisa que
encomendou para legitimar que a alfabetizac&oiladras é mais eficiente que a metodologia por gexto
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Da situagdo acima descrita, a meu ver, duas hggiasderiam ser inferidas: 1) ou
0 PROFA esta deixando de responder aos objetivdsEd e sua reforma educacional; 2)
ou a substituicdo de um programa por outro esgxides no ciclo de constante renovagao
de programas de formacao (des)continuada.

Um outro motivo para atrair os professores ao GHSTAIém das atividades
didaticas prontas para reproducdo por fotocopia,ddvulgacdo da possibilidade de ele
tornar-se especializagdo (pos-graduad¢dim sensy Essa é uma busca de muitos
professores graduados que nao possuem poder mguigara freqientar uma
especializacdo em instituicdes privadas, que odenaem numero muito superior de vagas
gue a UNIR. Esta instituicdo federal, inclusivemooa maioria das universidades publicas
brasileiras, vem privatizando cada vez mais ososueto sensupor meio da Fundacédo
RIOMAR.

Portanto, essa marca da descontinuidade encravaslgoaliticas de formacao
atende o que procura a reforma e deixa os professorderiva, sujeitos ao que vira,
tornando o retrato de probleméaticas da profissaouoo aos olhos de quem vé, mesmo
guando existem aquelas que impdem grandes prediggags professores, como € 0 caso
de descobrir porque os programas de formacgédo c@auinndo os tem ajudado a construir
respostas, solugfes, alternativas para suas gsegtoBssionais — aspectos que estou
pretendendo abordar neste trabalho.
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5 INOVACOES E PERMANENCIAS NA PRATICA PEDAGOGICA: A
PERCEPCAO DAS ALFABETIZADORAS SOBRE AS INFLUENCIAS DO
PROFA

O passado néo determina mecanicamente
a visdo do futuro; a um tipo de trajectoria anterio
“objectivamente” determinada néo corresponde neeeismente
um tipo de estratégia de futuro“subjectivamentehstruida.
(DUBAR, 1997)

Com essa referéncia, mas sem a pretensdo de eagatalise ou o enfoque das
percepcdes das alfabetizadoras sobre inovacdesiapsaticas pedagogicas, descrevo
nesta parte alguns elementos coligidos nos institoeale pesquisa sobre as inovacdes e
as permanéncias na pratica docente de alfabetemdpre participaram do programa de
formacéo continuada PROFA.

Considero aqui a concepcdo de formacgdo continuadaenvico como aquela
promovida pelos governos em forma de programa,tgoea escola como espaco de
realizagdo dos encontros de estudo, por ser dssalmonde acontece a atuagdo docente e
em que as problematicas podem estar mais a md§RAMER, 1989; GARCIA, R.
2003). Tendo essa idéia por suporte, tomo por @onde inovacao tanto o que propéem
esses programas para a pratica pedagogica alfadbetiz quanto a forma com que as

professoras respondem aos objetivos dessa formagao.

Busco na nocao deabitusalguns fundamentos para explicitar e interpressag
impressdes das alfabetizadoras.

5.1 Como chegaram a docéncia e o que pensam sobre ela

Entrei na escola com 3 anos. Eu lembro que a gamiava, pintava muito. Eu
ouvia muitas historinhas, tanto historinhas comatigas de rodas. A gente
dramatizava muitas musiquinhas e historinhas. gédi¢ também foi assim: com
muitas historinhas. Eu ouvia muitas historias, dawa muito, tinha cantigas de
roda... Tinha material pra gente manusear. [..doTgue eu gosto, que marcou
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na minha infancia, eu gostaria de passar para osinos historinhas,
musiquinhasAté hoje eu sou assifgrifo meuf-*°.

O relato acima traz para a reflexdo que me propferter elementos da histéria de
vida escolar. As experiéncias na escolarizagdarsifcas que permanecem presentes nas
suas praticas como professoras. O conceitioatdtusé um bom aliado nessa analise, por
ser “um sistema de disposi¢cfes duraveis que, enelgrtodas as experiéncias passadas,
funciona a cada momento como uma matriz de perespcépreciacbes e acodes”
(BOURDIEU, 1974, p. 189)Habitus seria, entdo, esquemas de pensamento e acao
construidos desde a infancia, com estruturas distaveyue torna dificil a reflexdo sobre
ele, para uma transformacdo consciente (PINTO, )2@€sasestruturas estruturantes
fazem-se presentes quando as professoras (altad@tize formadora) trazem lembrancas
de pessoas (professoras ou familiares) que, da éemna, deixaram marcas na sua
biografia, tornando-se um referencial, alguém | imitado. O depoimento de uma
formadora contribui para aclarar a reflexdo que:fag

Eu tinha uma disciplina com uma professora queataea maravilhosa. Tem

sempre alguém que tu te espelhas. Eu dizia: “Ew ape eu quero ser
professora como ela. Quando eu for professora eroer desse jeito!”. Ela era
muito organizada, muito moderna nas coisas delaauka dela era muito

dindmica. A gente trabalhava muito. Naquele teng@omais de 20 anos atras,
ela fazia uma aula onde todo o grupo, toda a saticipavad™.

Ao conversarmos sobre suas reminiscéncias, de ¢oram alfabetizadas, foram
explicitando algumas praticas que reproduziram seuas alunos, mesmo sem se dar conta
disso ao falar-me. Quase todas as alfabetizadordsrneadoras da amostra foram
alfabetizadas com base na memorizacdo de letrdglms e por meio de praticas de
refor¢o e castigo. Dentre elas, apenas duas povésssivenciaram atividades ludicas na
educacdo infantil ou na 12 série, embora elas dindssem tido o objetivo de memorizar

0s sons das letras e das silabas.

Essa dimenséo dwabitus,construida pela experiéncia de alfabetizacdo, écasp
ignorado por alguns programas e projetos de formaogétinuada. No que se refere ao
PROFA, houve orientacdo, no Guia do Formador, paréormadoras partirem do saber
docente, tentando trabalhar a memoria de sua &fab@o e discutindo os motivos do uso

das préticas de alfabetizar:

130 Marcia, professora, zona norte.
131 Formadora Silvana.
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[...] o avanco da pratica pedagdgica requer gumke ao passado para entender
quais as teorias que orientaram a pratica dosgzofes que nos alfabetizaram —
e que ainda hoje sdo usadas — e quais foram oademique essas praticas
produziram. O dialogo com o passado nos permiteeda forma, reconstrui-lo
no presente, transformando aquilo que precisa @ sad transformado, em
beneficio de um exercicio profissional mais comligecom o0s avangos

cientificos ora disponiveis. [...] Porém, é necess&onsiderar que 0s
professores envolvidos no processo de reflexdocesabpratica tém diferentes
saberes, construidos pela experiéncia pessoal, dguem ser valorizados
(BRASIL, 2001, p. 4).

Contudo, ao que me parece, essa orientacdo na&uffoiente para romper com

estruturas originarias da experiéncia de alfabglizee que sdo trazidas para a pratica

docente, sintetizada na expressao de Marcia: “8j& $ou assim”.

Consultando Garcia, R. (2003), Pacheco e Flore89)1®endes (2002) e Day
(2003) parece-me imperioso reconhecer que a lastliivida, especialmente a escolar,
influencia as préaticas docentes. Mesmo quando fabetizadoras frequentam formacéo
inicial, continuada ou continua que apresentamgstags de inovacao para as praticas, as
experiéncias que possuem como alunas podem infaresgas concepcdes de docente,
aluno, conteudo, escola, processo de ensinar prdeder. Essa influéncia acontece quase
gue na mesma medida da influéncia do cotidianoesabconstituicdo da pratica do ser

professora.

Dai ser concebida tal dimensdo pessoal como unprasupostos indispenséaveis
para quando sao pensados, elaborados e organjzage®s e programas de formagéo de
professores. Além disso, ver a professora como enuth mde acrescenta um dado
importante na formagdo que a ela possa ser diriffislsa perspectiva é bem analisada por
Garcia, R. (2003, p. 54):

No processo de formagéo-agdo é fundamental coasidetonhecimento que a
professora possui. E importante que o(a) pesquigdseja capaz de agucar o
seu olhar e o seu ouvido, para que possa percebkeagsjfalas das professoras
ndo revelam apenas nucleos de bom senso, mas @oeh&ms produzidos na

atividade pratica.

E continua:

Investir na construgdo da professora-sujeito, autta sua pratica cotidiana,
significa acreditar na sua possibilidade de pradeanhecimentos. Significa
trabalhar o sentimento de poténcia da professaradailhe voz e ouvindo o que
tem a nos dizer (GARCIA, R., 2003, p. 78).
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Falsarella (2004, p. 173) corrobora essa idéiaeaonhecer a importancia e, ao
mesmo tempo, a dificuldade de socializacdo docentao:
[...] um processo mais longo do que na maioriapiefissdes, que se confunde
com o inicio de seu proprio processo de escold@agnda na infancia. Durante
esse tempo, o professor vai sendo marcado por o®ddé exercicio
profissional, de organizacdo dos espacos e tengmsaees, de disciplina, de
relagbes de poder e autoridade, nos parametrasidescola de massa.
Pensando que é nesse modelo de escola homogemaizadoo professor passa
pelo processo de socializacdo, essa autora ainclaaaé dificuldade encontrada pelo
docente “para perceber e desvencilhar-se dos gitgae marcam essa instituicao:
atividades planejadas para todos os alunos, quendesaliza-las todos ao mesmo tempo,

no mesmo ritmo” (FALSARELLA, 2004, p. 174).

Por outro lado, nem sempre a formacéo das formadasaestratégias discutidas e
vivenciadas por elas para serem utilizadas comergpmos encontros de formagéo,
garantem a reflexdo sobre as praticas pedagogisagropos de estudo e no cotidiano da
escola. A maneira como a formadora conduz o grapoyive com as alfabetizadoras e
encara as duvidas e angustias que elas enfrentdenrpfietir na aceitacdo de seu papel

entre as colegas e na identificacado destas coeradareducacao.

A escolha do magistério e a compreensao que alfadetas e formadoras tém
acerca da profissdo que abracaram se entrelacamecAssidade financeira é fator
relevante na busca pela docéncia, uma vez que stérag é uma profissdo cujo mercado
de trabalho tem acesso facilitado, com concursbbqm$ e contratos temporarios, tanto na
rede privada como na rede publica de ensino. Qorela uma alfabetizadora mostra a
necessidade de trabalhar como um imperativo ne$sgrna docéncia:

Porque na realidade eu nao fiz 0 magistério potagasi amar. Foi porque eu
achei mais facil para depois arranjar um empregofi eu casei e vim para ca
[Rondénia]. Quando eu cheguei fiz 0o concurso. mdu pensamento era o
mesmo. Eu tinha chegado aqui e precisava traballtano meu ramo era esse,
tinha que trabalhar nis&8,

Todavia, 0 motivo financeiro ndo encobre as outexdes que trazem para o
magistério as marcas de ser uma profissao condaléeminina e facil de ser realizada e
de ndo necessitar de uma sdlida formacado teorétiepr porque inata. A necessidade

financeira obrigou a jovem a buscar trabalho, ¢smte, esse ndo poderia ser qualquer

132 Beatriz, professora da zona oeste.
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trabalho. Mas um que pudesse ser exercido pormata direita uma jovem geralmente

solteira, que pretende ter uma vigapeitavel E o que me conta este relato:

Quando eu cheguei na 82, eu ja jogava volei e na@wngo queria de jeito
nenhum que eu fosse atleta. Foi entdo que ele:fedau [...] 0 curso para ser
professor e vocé vai para la. E eu ndo queria deneus amigos, colegas, o
vinculo que eu ja tinha criado. Mas ai eu tive qufpara o magistério] de
qualquer jeito. Eu chorei muito. Fui eu e uma owatnsiga minha. Eramos as
Unicas que tinhamos saido e todo mundo ironizava eogente. Até os
professores ironizavam. Porque iamos ser professeradar aula para
criancinhas. [...] Jamais eu pensei em fazer o st&gd, mas como meu pai
incentivou..*®

Aliados a exigéncia familiar, aparecem também, cor@nsidade (em 11 dos 21
questionarios aplicados) fatores como gostar dencais, gostar ddar aula desde a
infancia, desejar contribuir no desenvolvimento cd@ncas, ver os alunos como filhos ou
seres desprotegidos, dependentes do afeto e deadouida professora. Neste caso, a
profissdo docente aparece como ideal para a atudgaoulher. O que poderia estar
camuflado nesse tipo de concepgédo? Recorro a ABsyd@96, p. 12), quando assinala
que:

[..] apesar de todas as altera¢Bes ocorridas nasté@gag primario, algumas

concepcdes acerca da profissionalizacdo da muitsstém em permanecer
inalteradas. [...] O gostar e a facilidade de lidam criangas continuam sendo
uma marca estereotipada ainda com forca para enbamas mulheres no

magistério primario. Outra atividade profissionaldpria ser estranha a seu
aprendizado enquanto mulher.

A sexualizacdodas profissdes exerce forca na opcao profissiodaalmulher
(ASSUNCAO, 1996). Ao escolher uma profissdo queeppreservar o ser feminino, a
mulher também esta a preservar suas virtudes etmjagnarda um casamento honrado,
um esposo que possa ser seu protetor e constitmileta uma familiagestinode todas as

boas mocas

Parece que somente no lar e na “sagrada familmllher estaria preservada e
salva das tentac6es mundanas. Assim, que espdigsiomal a mulher poderia
frequentar sem correr o risco de ver sua honra lada® Tudo leva a crer que
em apenas um lugar, a escola, a mulher estariaétanmbotegida, pois 14 ela
estaria longe daquele que é tao perigoso: o hor@@mo atingir esse espago?
Sendo professoral S6 assim poderia chegar agugde, la escola, aquele local
tédo “assexuado”, t&o “asséptico” (ASSUNCAO, 199613 [grifos da autoral.

133 Mércia, professora da zona norte.
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Os determinantes classe social e género ganhammieuatde como elementos
articulados entre si para a opcao pelo magistépgel@ atuagdo no primeiro segmento do
Ensino Fundamental. Entretanto, mescla-se a es$esminantes a desvalorizagdo social
do magistério, principalmente do magistério na Bgéo Infantil e nas Séries Iniciais do
Ensino Fundamental. Dar aula para criancas é degado dentro do préprio camipddo
magistério. E Marcia quem sintetiza essa percepgao:

Eu lembro de uma professora que até hoje fala as¥em gente que quer sair
daqui para ser professor de primario, para dar @uéa criancinha”. Eles
desvalorizavam a questdo de dar aula para prim@damo se os professores de
ginasio fossem melhores do que os professoresmén .

Além dos relatos, atitudes percebidas no cotidigias escolas pesquisadas
evidenciaram-me que ser mulher-professora aindat@ ®omo a causa da desvalorizagéo

econOmica e social do magistério e da desqualdxggofissional:

A professora priméria, por seu trabalho com criangaiscita no imaginéario

social idéias, conceitos, valores e preconceitosasivezes paradoxais. Ora sdo
supervalorizadas, ora séo ridicularizadas por lhabem apenas com criangas.
As criancas também sdo vistas de forma paradoxalsopervalorizadas, ora
vistas como incapazes socialmente. Isso faz com speestabeleca uma
associacdo entre a crianga e a mulher-professoramlas passam a ser
desqualificadas e infantilizadas (ASSUNCAO, 199&)p

Assim como trabalhar com criancas e alfabetizags® ®o imaginario de muitos
como um trabalho sem necessidade de maiores qaebis, o fator origem social das
alfabetizadoras também pode ser visto como elenwrgacontribui para etatus quada
profissdo docente e da falta de maior investimaatéiormagéo continuada. Aprofundando

essa analise, evoco a pesquisa de Valle (20030p. quando enfatiza:

Observa-se ainda que ha ao menos duas leiturandméno de feminizacéo do
magistério; de um lado, a analise de sociélogosriaam®s que qualificam os
trabalhos sociais comsemiprofissGegprincipalmente em razdo da presenca
feminina); de outro lado, a analise de alguns $wgas da educacdo de
tendéncia marxista, para quem a feminizacao é wsrfadores de proletarizacéo
progressiva da profissdo docente. [...] Emboranérhenos de escolarizagdo das
mulheres e de feminizagdo do magistério sejam cemsuimterdependentes em
muitos pontos, eles ndo sdo certamente espont&ned® se apresentam em
todos os lugares nas mesmas proporcdes. [...] s@oltado de politicas

134 bara Boudieu (1983, p. 89-90), campo é um espagai@sdo no qual acontecem disputas por objetos
percebidos apenas por quem possudbitusque lhes dé conhecimento e reconhecimento dagueisegem
esse jogo de disputas entre pessoas com intersess em relacdo a esses objetos. Logo, o camp@é
categoria de interesse que se diferencia de outogos, requerendo e transmitiniabitus especificos,
maneiras de agir, de falar, gostos e rejeicdes.

135 Mércia, professora na zona norte.
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educacionais diferenciadas e mdultiplas, mais ouosmi@utdnomas, aplicadas em
cada pais nas diferentes conjunturas historicas.

A dimenséo politica da questdo da feminizagdo dgisté&io traz em seu bojo
caracteristicas significativas para as praticasagégicas das alfabetizadoras, podendo
tornar sua atuacao, aparentemente ingénua e neatralemento a servigo das propostas
politicas governamentais por meio das propriasupastpoliticas dessas docentes. Por
outro lado, estudos como de Gimeno Sacristan (20@yrdoso (2001) indicam que essas
mesmas caracteristicas podem ser analisadas catificqdoras da atuacdo docente, uma

forma particular de ver, analisar, agir ou reaginfe a situagcfes do cotidiano da escola.

Ao mencionarem as razbes de estarem trabalhand®? reérie, emergiu nas
entrevistadas novamente a figura de méae, de mulbelhedora e protetora. Outros
aspectos para a opcao por essa série tornararafgeisi mas como coadjuvantes e inter-
relacionados aos primeiros: maiacilidade para controlar o comportamento e a euforia
das criancas pequenas, assegurando um deseukitoas alfabetizadoras; gratificacao
financeira, um direito especifico para profess@staduais de 12 série. A razdo dessa
escolha da série foi apontada também pela crencgudena fase de alfabetizacdo €
possivel ver o avancgo dos alunos com mais freqgdéacompanhando a evolucdo de sua
escrita e leitura. Esta Ultima resposta foi exter@mla como algo que oferece bastante
prazer a quem alfabetiza. Este € um dos motivas pemmanecerem na profissao. Ver, ao
final de uma fase, seja semestre ou ano letivo,hdqualunos conseguindo ler e escrever;
mesmo que pareca um processo lento e que essaa l@tuescrita ainda passem
desapercebidas a outros olhares na escola ou rlz&afadd a sensacdo de dever cumprido,

de conclusao de uma etapa, do alcance de umavitori

Penso que dhabitus perpassa pela (pseudo) escolha do magistério &s pel
percepcdes de inovacbes dessas profissionais.ofte & evidenciada ao revelarem que
optarampelo magistério por admirarem uma professora mé&oam suas vidas, por uma
coercao sutil da familia, pela necessidade finaacpor ndo terem outra opcao de curso
para freqlentar no Ensino Médio, por ser um camp@rédominancia feminina ou por

gostarem de criangas.

Tais elementos, somados a escolha da profissdotad@ pelo dom, ddo a

impressao de algo inato, pessoal, subjetivo a paafassora:
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Nessa perspectiva poderiamos confirmar que o isgres curso de Magistério
seria quase inevitavel; fazia parte das possibiédaobjetivas da familia, que
foram transformadas em desejo da familia, ao imrarpo futuro profissional
possivel para as filhas, ou seja, a “opgao” pelgistério sendo fortemente
influenciada pelas possibilidades concretas existe(ASSUNCAO, 1996, p.
13) [grifos da autora].

Ao utilizar a nogdo ddnabitus essa estudiosa ndo esquece a possibilidade que
Bourdieu registra para uma mudanga, uma certébilelade e improvisagéo, pois

a apropriacdo dessas condicdes objetivas e desigglficados ocorre de forma
dindmica e com a marca da singularidade de cada[uifnas professoras

atribuiram a “op¢éo” pelo magistério, motivos, vake sentimentos que nem
sempre se mostraram convergentes. [...] As conslic8ebjetivas e

imponderaveis em que se baseiam os motivos dallesc@odem, num certo

sentido, ser lidas como apenas dissimuladoras daesligdes objetivas.

Negligencia-las, no entanto, pode se transformamanunegacdo da

multiplicidade de fatores que se interligam pare tal “escolha” se concretize
(ASSUNCAO, 1996, p. 13-14).

Diante dessa afirmagéo e do aspecto inconscienteablibus, se nos apresenta a
forca do campo (escola e seu cotidiano) e da swaidlo docente interferindo ou
contribuindo para a préatica das alfabetizadorage Ao desafios e dificuldades para
implementar inovagbes que as docentes, a escola sestema educacional julgam
importantes, essas profissionais recorrem as esigutjue sustentam sua pratica, ou seja,

aohabitusadquirido em sua trajetoria pessoal e no cotidesuolar.

O tempo acumulado de profissdo mostrou, sob o piiosta das alfabetizadoras,
gue a escola precisa mudar e que elas necessit@mses sobre isso e sobre sua prépria
pratica. Ao falarem sobre as aprendizagens codasuho longo do tempo de profisséo,
essas profissionais ressaltaram pontos divergedtasgrupo destacou a necessidade de
encontrar solitariamente caminhos e respostas gmmoblematicas que enfrentavam no
cotidiano escolar, enquanto o outro enfatizou aomdmcia do planejamento coletivo entre
as professoras, acompanhado da socializa¢do daségas, avaliando o que e como foi
implementado, bem como os resultados e respodias galos alunos.

5.2 A socializacao profissional

Todas as entrevistadas lembraram a relevancia ligizea os conhecimentos
prévios e cotidianos dos alunos e buscar o conteetorindispensavel para o trabalho na

alfabetizacdo. A esse respeito, assim se pronunci@uformadora:
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Aprendi a compartilhar o conhecimento. Aprendi qugente s6 cresce com o
outro. Comungar de forma coletiva desses ansesod(ieidas. N&o tem outro
caminho a ndo ser o compartilhar o saber e se @stato para aprender, querer
aprender, ter um lugar para aprender. Se a geftiterefechado a gente néo
aprende. Ter que estar aberto para aprender aguéiosocé ndo sabe. Deixar
aquele lugar aberto para que o conhecimento, defdassa entrar. Desafiar. Ndo
ter medo de errar. Acho que foi uma das coisasnidaltou em minha vida:
esse destruir, abolir, eximir o medo de errar. @hecimento ndo pode ser
travado. A gente deve usa-lo. Muitas e muitas veaesleixei de falar algumas
coisas que eu poderia ter errado, mas com certetezia aprendido muito mais.
No banco da universidade eu, muitas vezes, salijaeoo professor estava
dizendo, eu poderia comungar com ele, lhe acremgenas o meu medo de errar
era tanto que eu preferia calar. E com esse mau&al [professorpensava que
eu néo sabia de ndda

Para essa formadora, o PROFA contribuiu para esseimento profissional e essa
visdo de conceber o conhecimento. Por essa razémpm de atuagdo no magistério ganha
importancia. O tempo de profissdo pareceu, aindaa mlgumas alfabetizadoras e
formadoras, como uma das variaveis para a inovaigéado das praticas pedagogicas:

Porque pra mim foi mais facil trabalhar com ashsitapara comecgar com outras
coisas. Eu fiquei pouco tempo, eu fiquei dois aapsnas. Agora porque quem
estd com dez, onze anos trabalhando assim, tem dedoudanca, porque é
dificil. Nao é téo facil. Eu tive sorte porque sbéam dois anos e eu ja consegui
descobrir outros caminhos. Fui estudando, fui teraidianca e soube sair. Pode
ser aquele fogo de achar que é legal para comergaahar. Ai [a pessoa] tenta
jogar dentro da sala de aula do jeito que apreridepois fica com medo quando
ndo vé o resultado logo. Entéo, é dificil para questa um tempéo nessa area
trabalhando dessa formiempirista], aceitar essa outra. Da medo... Eugigss
issd?’,

Talvez o tempo de experiéncia ndo se constitua comelemento Unico e
determinante para a inovacgdo das praticas pedagygiomo defendem Pacheco e Flores
(1999). Porém, certamente, o cotidiano escolarenessodo ajuda a formar ou re-formar a
percepcdo que a docente alfabetizadora tem darsfissfo, da alfabetizacdo e da pratica

de alfabetizar, tema que abordo no proximo item.

5.2.1 Percepcoes sobre formacao continuada e continua

Os dados coligidos nos questionarios mostraramoguprincipais programas de

formacdo continuada promovidos pelo governo dodestie Ronddnia eram conhecidos

136 Formadora Aurea.
137 Mércia, professora da zona norte.
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pela maioria das alfabetizadoris demonstrando que grande parte das professoms tev
experiéncias com essa modalidade de formacgdo @nteti concomitantemente ao
PROFA, como o GESTAR, por exemplo, programa impldnte iniciado no mesmo ano
gue o PROFA. Ao serem solicitadas a atribuir vajéoaa esses programas, o PROFA
obteve maior pontuacédo, seguido do GESTAR, dos PE€Na TV Escola. Ainda que,
como ja afirmado anteriormente, o0 PROFA e o GEST#dfam de linhas tedrico-

metodoldgicas divergentes, ficaram com pontuagpesxanadas®.

Creio que isso estd associado as concepcgdes eitosngae as alfabetizadoras
possuem sobre formacao continuada. Cabe esclajgeeao responderem ao questionario,
guase dez professoras ficaram indecisas sobre cegistrar. Uma chegou a afirmar que
jamais ouvira as expressoes formacao continuareafiio continuada, e outra ndo soube o
qgue responder. As respostas das demais foram:noagéio de um curso (de qualquer
natureza e ndo apenas de formacgéo inicial), apdafuento de determinado assunto,
formacao a partir da realidade docente, acompanttande trabalho docente por parte de
técnicos, busca de discussfes sobre novos conheoaneexperiéncias e préaticas

pedagodgicas, atualizacao constante.

E possivel verificar que algumas dessas concepgdescoincidem com o que
dizem os documentos oficiais dos governos e aaedisponivel sobre o tema. O
Referenciais para Formacao de Professores (1929) pefine formagéo continuada como
aquela voltada para professores ja no exerciciprafissdo, realizada com “programas
promovidos dentro e fora das escolas, considerdifdentes possibilidades (presencias

ou a distancia)”.

Diante disso, 0o que se pode apreender das conceplade alfabetizadoras da
amostra é que os programas oficiais tém a pargiépadelas e até algumas adesfes as suas
propostas pedagodgicas, mas cai no vazio a discdssporqué da formagéo continuada e
em que ela consiste. Parece-me que reside ai wunaleéentre o conceito dos 6rgdos
governamentais, as concepc¢des das alfabetizad@maaseexpectativas em relagdo a essa

formacao.

138 Todas conheciam 0s PCNs em Acédo, 18 conheciam STBR e 14, os cursos de formacgédo da TV
Escola. O PROGESTAO, destinado a equipe técnicagimica e secretaria escolar, foi 0 menos conhecido
assinalado por 4 das professoras. Dos PCNs pariieip 18 professoras, do GESTAR, 16 e da TV Escola,
11.

139 A maior valorizacdo do PROFA também pode estaciehada com o que considero um viés da amostra,
ou seja, dispuseram-se a participar desta pesagisgdas que se identificavam com esse programa.
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A identificacdo dessa formacdo continuada como aeofmmento do trabalho
docente por parte de técnicos aparenta ser o quiege com 0S programas que, na visao
das professoras, séo criados para monitofecalizar o que elas fazem em sala de aula.
No caso do PROFA, as formadoras ndo conseguiramanempanhar, nem monitorar ou

fiscalizar as praticas desenvolvidas com os alunos.

A formacédo continuada como continuagdo de um ciaisa concepgdo expressa
por oito alfabetizadoras, para as quais apenasogsgmas de longa duracdo podem ser
assim reconhecidos. PROFA e GESTAR sédo caracteszaténtre outros aspectos, por
terem encontros durante mais de um ano e apresenfappostas didaticas: o PROFA em
relacdo a Lingua Portuguesa e 0 GESTAR, a Matemétidngua Portuguesa. A diferenca
mais visivel € que o GESTAR apresenta atividadestps para serem reproduzidas,
fotocopiadas e aplicadas aos alunos, enquanto oFRR@opde planejar e discutir
atividades que as alfabetizadoras adaptam a rdalida escola e da turma com as quais

trabalham. O planejamento dessas atividades éralibpelas préprias cursistas.

Em relacéo as respostas das formadoras, o disoficsl estava mais presente, e
suas concepgbes sobre formagdo continuada coadms®vaas dos documentos de
orientacdo da SEF/MEC. Um dos registros de resutestarmadora merece atencao nesse
sentido: “[...] seria para dar subsidios tedricgeaticos para a pratica pedagodgica dentro
de uma reflexdo e uma perspectiva de mudancasiladas com decisdes em busca da

competéncia, do compromisso de se estar lutandalgomelhor**°.

Esse tipo de posicdo aparece como resultado dassd@s dos encontros de
formacdo para formadoras do PROFA. Lembro aquiajusioria das coordenadoras de
grupos de estudo desse programa ja o haviam sidatdes promovidos anteriormente e,
portanto, pressuponho que teriam feito leituras smprofundas dos documentos
orientadores da formagéo de professores divulgpdias SEDUC/RO e pela SEF/MEC.
Essas formadoras também tinham tido contato coomelg elaboradoras desse e de outros
programas e projetos de formacdo continuada emn&nsopontuais, embora escassos,
durante a realizacdo deles. Isso era important quae as formadoras incorporassem 0s
principios norteadores do PROFA e acreditassemraopogta de inovacdo da pratica

pedagdégica docente por meio dessa formacao.

140 Formadora Aurea.
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5.3 Contribuicdes do PROFA

No que tange as contribuicbes do PROFA, foi unaninresposta positiva das
alfabetizadoras: de alguma forma, ele ajudou rmath® cotidiano com sua turma. Como
pontos importantes do programa, foram enfatizadgogntendimento do processo de
aprendizagem e de construcédo da leitura e da&slo# alfabetizandos, a necessidade de
perceber e intervir nas dificuldades discentesiabalho em grupo como estratégia de
aprendizagem e intervengdo. Este ultimo, muito emdosse percebido como uma
dimenséo positiva para a atuagdo docente, foi tamdg@ontado como aquele com maior
dificuldade de implementacédo. Duas alfabetizadtaaghém apontaram que melhoraram

como pessoa, aprendendo a valorizar-se como sertwemconstante aprendizagem

A sondagem de leitura e escrita, que consiste ema emrevista com o
alfabetizando, foi o aspecto para o qual atribuiraaior facilidade de incorporagdo na
pratica. Aos alunos com escrita ndo alfabética sel&citado escrever uma lista com
palavras da mesma classe sematiticRara aqueles alunos que apresentavam a hipdtese
alfabética ndo ortografica, a recomendagdo do PROFfe a sondagem fosse com a
producdo de um texto. Com ele, a alfabetizadorsan@spectos como coeréncia, coesao,
uso de marcadores textuais, entre outros. A sondalgeleitura é feita tentando saber o
gue o aluno ja Ié e as estratégias de leitura qdem ser melhor utilizadas com ele para

incentiva-lo nessa préatica.

Todas as alfabetizadoras entrevistadas comentanana gondagem era feita pelo
menos uma vez ao ano, de acordo com 0 numero desapor turma. Algumas a faziam
diariamente com um certo numero desses alunosasopteferiam fazé-la mensalmente.
Nesse trabalho, a maioria conseguiu registrar apostas dos alfabetizandos, como
esclarece uma delas:

Quando eu comego o trabalho na 12 série, primeim@meu fagco minha
sondagem [...]. De um por um fazem a leitura irdligl. Tenho um caderno em
gue eu anoto quem |&, quem |é palavras, quem 1ést¢x.]. Eu recebi mais ou

menos 10 alunos nesse nivel: crianga que estada terto, crianga que estava
lendo frase, crianca que nao lia, crianca que nfoica escol¥?,

141 palavras que num conjunto, ou seja, numa list@nfacerto sentido, como lista de frutas, de maseria
escolares, de compras no supermercado.
142 Beatriz, professora da zona oeste.
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Algumas alfabetizadoras, em momentos especificos ndasa conversa,
demonstraram ter interpretacdes dubias, equivocadaslistorcidas das hipoteses de
escrita. Isso, acrescido a falta de um acompanhanpediagdgico em alfabetizacéo e de
momentos em grupos de discussdo das praticas ppcasd pode ter ocasionado
dificuldades para uma outra estratégia do PROFA:imnasrvencbes para que 0s
alfabetizandos avangassem em suas hipoteses da,asziproducéo e leitura de textos de

diferentes tipos e géneros.

Das questdes colocadas pelo PROFA, o agrupameatecgn como 0 ponto mais
discutido pelas cursistas nos grupos de estudo doteovencdes para avanco. Essas
intervencdes constituiam-se de algumas perguntazgram pensadas e dirigidas aos
alfabetizandos conforme suas dificuldades quandoreddizacdo de atividades. Nas
entrevistas e em alguns questionarios, no entardagyupamento foi o aspecto em que as
dificuldades das alfabetizadoras ficaram mais exate

Nunca consegui trabalhar a dupla. Para mim, seropne crianga ficava
copiando da outra e ndo tinha desenvolvimento.veis® naquilo. Para ela, ela

s6 conseguia fazer uma coisa se ela tivesse laditoda outra crianga. Eu senti
muita dificuldade com isso também. Nunca conseagérfas parceri4s.

Como essa professora, outras também ndo acreditagarpossivel agrupar os
alunos. O PROFA indica o agrupamento como um da&ssitque precisa integrar o
planejamento das aulas. As duplas ou trios ndorjamdeser agrupados aleatoriamente.
Seria necessério saber o que cada aluno j& sadlesuguhipotese de escrita, 0 que precisa
aprender para avancar para outra hipotese. Assmglumos com hipoteses de escrita
aproximadas seriam agrupados entre si e, a caddaale, seriam priorizados alguns para
a professora acompanhar especificamente, proptredoguestdes que os fizessem pensar
sobre a escrita e a leitura. A dificuldade paracoetizar esses passos frustrou muitas
alfabetizadoras. A maioria das que compunham a tamdes questionarios indicou que
ingressou no PROFA em busca de respostas ou alsdarontas, como apresentavam
outros programas de formagao continuada. Outrovandti a determinagéo por parte da
equipe pedagdgica: apenas duas das 21 respondesbesonaram ndo terem se sentido
obrigadas pela supervisora ou coordenadora pedagagiursa-lo. Uma porque acreditava
que esse certificado enriqueceria seu curriculgu@ ndo deixa de ser uma obrigacao), e

outra, por pensar que o programa poderia contritausua pratica pedagogica.

143 Joelma, professora da zona sul.
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O fato de se sentirem obrigadas ou pressionadasiooca criticas severas as
supervisoras, formadoras e diretoras de escolap dafta de apoio para a formacgao
docente e acompanhamento mais especifico ao skalhima No entanto, ao serem
interrogadas sobre os motivos de permaneceremheatz®b na mesma escola ha alguns
anos*, mesmo com as dificuldades apontadas, as mamifesta@mergiram no sentido de
guestdes pessoais, como gostarem do ambiente, Wlpeede trabalho, da proposta

pedagodgica e por ser a escola proxima de suagnesg.

Ao relacionar, porém, essa questdo com o local edgsiuado para a formacao
continuada e continua, foi possivel verificar gpersas uma delas acreditava ser a escola o
lugar mais adequado. Para outras, o local de agdliz estava em segundo plano. O que
importava era a formadora, que a atrairia se s#alino fosse pertinente ao que buscava

elou precisava.

Esses dados parecem ir de encontro as conclusdesstaliosos do terfa que
reconhecem a escola com@ousprimordial da formagéo continuada e continua, faio
de ser um ambiente conhecido pela professora ecal tmde os conflitos da préatica
pedagogica se materializam. Para esses autords, ipgvortante do ser docente, do
aprender a ser professor, é desenvolvida na escotacotidiano escolar. Nesse espaco,
por conseguinte, deveriam ser discutidas as difemlés docentes, as lacunas teorico-
metodologicas, as necessidades de aprimoramentalteasativas de acdo e todas as
situacdes que exigissem andlise e mudancas. Aaesend, assim, a primeira referéncia e
o resultado a alcancgar na formacao, juntamenteaexpectativas docentes, pois, como
lembra Barbosa (2002, p. 7): “Na experiéncia dasegssores, o dia-a-dia na escola é um
locus de formacéo. Nesse cotidiano, ele aprende, dessmrestrutura o aprendido, faz
descobertas e é nedseusque vai aprimorando sua formagao”. A instituicdooésr, com
todos e tudo que ela envolve, € o campo privileggara que seja aprofundada a teoria,

repensadas as praticas pedagogicas e transforamdaadicbes em que esta ocorre.

144 Em Rond6nia, os concursos publicos para a reddstde ensino ndo especificam as vagas por escola
sim por municipios e distritos, pertencentes per\@r aos municipios maiores. Ao serem convocaa@s p
tomar posse, os aprovados podem escolher as egoelaispéem de vagas, seja em seu bairro de megdé
ou ndo. Além disso, a partir de 2003, sob o mandatatual governador, foram estabelecidos detedoma
periodos do ano para a troca de lotacdo de proéssgueressados, conforme as necessidades e vagas
funcbes dos estabelecimentos estaduais de ensis®Dquestionarios e das 5 alfabetizadoras estaglas,
apenas uma ndo atuava na mesma escola em quédababndo cursou o PROFA.

145 Além daqueles ja citados no capitulo de revisaditdeatura, destaco: Aradjo, E.; Camargo; Tavares
(2002), Barbosa (2002), Barreto (1993), BernardiD®2, Mello, J.; Silva, V. (2002), Pezzato; Araljo;
Fiorotto (2002)



149

Essa concepcao supera aquela de que tanto a farmaginuada como a continua
tém como principal pressuposto a superacdo dasdaatdeixadas pela formacao inicial,
cuja importancia ha que ser também considerada&npordo valorizada de maneira
exclusivista ao serem planejados programas e psoj¢ formacdo de professores. A
formacao inicial precisa (e em alguns casos comgenuirir 0 estudante da produgéo do
conhecimento pedagdgico. As teorias discutidas ced@mia requerem, por outro lado,
que a pratica lhe seja confrontada, a fim de quec@thecimentos tedricos sejam

mobilizados para pensa-la, repenséa-la e probleéktiz

Ao deslocar a formagdo continuada para a instibugscolar, torna-se a prética
pedagogica fonte de conhecimento. Nem maior nemomeue a teoria, e Sim
complementar a ela na formagéo docente. Os can#itioergentes ou latentes no cotidiano
escolar muitas vezes s6 podem ser observados Inease&le trabalho, nesse ambiente de
aprendizagem no qual tanto o saber docente quaat ncepgdes e percepcdes estao

presentes como defendem Aradujo, E., Camargo e &ay2002, p. 6):

Consideramos a escola como espaco privilegiadood®af;do do professor
porque é nesse espaco (seu espago de exerciaiofidadn) que surgem as reais
necessidade de desenvolvimento desse profissioAssumir que ha
necessidades de desenvolvimento profissional séctdelas e passiveis de
encaminhamento na escola implica em considerdr®dostituicao responsavel
pela formagéo dos seus profissionais (e, por eterde todos os sujeitos que
nela interagem). A formagdo na escola permite cpues Siferentes atores
intercambiem, como pessoas e participantes de grupofissionais e
ideoldgicos, suas historias, suas culturas, suzsserlades, desejos, intengdes e
crencas.

N&o pretendo aqui postular esse espago educatino Goico adequado a formacao
continuada. Pesquisas e discussdes em eventofficostit® ttm mostrado a importancia
da universidade na organizacdo da formacdo comknaacontinua, haja vista ser um dos
pilares dessa instituicdo a produgdo do conheconento questionamento do saber
acumulado pela humanidade. Alio-me a essa concepgaoordando que, na elaboragao
de projetos e programas oficiais de formacdo ddegsores, a universidade caberia
participacdo relevante, ndo para transmitir cordeldcadémicos desvinculados dos
problemas do cotidiano escolar, mas tendo essete(wws por referéncia, visando o

avanco da produc&o cientifica e o levantament@lde&es possiveis.

146 Dentre os quais cito o estudo de Balem (2002)disasissées na ANPED, na ANFOPE e no ENDIPE.
147 No caso do PROFA em Ronddnia, segundo relato dadepadora estadual, a UNIR, na pessoa do
coordenador do Curso de Pedagogia, foi convidada gaiscussdo no ano da sua implantagdo (200%), ma
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5.3.1Elementos que contribuiram nas inovacoes pedagdgicas dificultaram

Com os dados obtidos por meio dos questionarios, elatrevistas e das
observagbes em campo, penso que foi possivel Evalguns elementos que podem
clarificar a compreensdo acerca das percepgcfesddesntes alfabetizadoras sobre

inovagOes pedagodgicas com a participagdo no PROFA.

Dividirei esta dimensao da analise em trés iteaggentativa de tornar mais claros

esses elementos, quais sejam:

a) elementos de ordem pedagodgieauacdo da formadora no grupo de estudo;
acompanhamento pedagogico docente; andlise decgrpéidagdgica e da
proposta metodolégica da formacdo continuada (PROp#&r parte da

alfabetizadora e da formadora;

b) elementos de ordem politico-administrativacontribuicdo da diregéo;
exigéncias exteriores do MEC, da SEDUC, da direcsupervisdo ou
coordenacao pedagdgica; condi¢bes de trabalhoniaegdio da professora e da
equipe técnica para promover formacao continuadanéinua no horario do

planejamento; condi¢bes socioecondmicas dos akidas professoras;

c) elementos advindos dos processos de socializagdacionamento com as
familias dos alunos; questdes soOcio-afetivas (andedicacdo, medo,
insegurancga); compromisso social e politico condacacdo e a populagéo;
busca pelo conhecimento e novidades que se actestansua pratica; razdes

para identificacdo e receptividade a participagiiformacao continuada.

Nesse ultimo grupo de elementos mostrarei a prasgoigabituscomo o principal

determinante no momento em que as alfabetizadepeamsam a pratica pedagogica.
4.3.1.1 Elementos de ordem pedagdgica

Aqui a atuacdo da formadora apareceu como o0 pahagpecto, aliado ao

acompanhamento docente, ja que em grande parteados as formadoras dos grupos de

recusou-se a participar porque, naquele momentaograma nédo tinha interesse para a instituicdo. A
SEDUC/RO implantou esse e outros programas de f@ionacontinuada sem acompanhamento e
contribuicdo direta da universidade, tornando nuésantes as concepcdes e acodes inerentes a ambas e
deixando nitidas suas divergéncias em relacdmeafiio de professores.
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estudo eram as supervisoras e coordenadoras peéckxjédas escolas em que as

alfabetizadoras-cursistas trabalhavam.

Nos questionarios, a atuacdo da formadora foiialelpelas professoras com
predominio de respostas que consideravam as seguiaracteristicas: seguranca nos
temas trabalhados, postura de compromisso com @ogeucom a educacao, além da
contribuigdo com o grupo no esclarecimento de @esse no acréscimo de novas
informagdes aquelas ja conhecidas pelas cursi3i@s professoras caracterizaram a
atuacdo das formadoras de seus grupos como ruimagresentarem dificuldades ao

trabalhar os contetidos dos encontros, ndo conskgsanar davidas.

A metodologia do PROFA esta fundamentada na praileatdo de questdes tidas
como certezas na pratica docente. Nessa dire¢cdogmmntros de estudo deveriam ser
privilegiadas a analise e a sintese de situagOperiernciadas em sala de aula pelas
alfabetizadoras, intermediadas por estudo de tgxtatuzidos por tedricos que pesquisam
0 uso da lingua materna e pela discussdo de pragrdmvideo com aulas gravadas em
turmas de escolas municipais e estaduais, urbanasais. O debate dessas questdes se
fazia para que a alfabetizadora pudesse observar patica mediante outras
possibilidades. Esse procedimento ndo dispensagaompanhamento pedagdogico no
cotidiano escolar. Pelo contrario, requisitava woerdenacédo pedagogica que ajudasse a

docente em seu planejamento, na execucao e nagi@tlas atividades.

Segundo alguns depoimentos das alfabetizadoragdo ohe a formadora indagar
sobre as questdes e as certezas das professarpartecipacdo delas como coordenadoras
pedagogicas assumindo a funcdo de formadoras dgldlaum suporte e um aporte de

fundamental importancia:

Ela cumpria tudo direitinho. As vezes quando agéinha dividas sobre outras
coisas passadas, que a gente ndo tinha conseguitlireender direitinho, a

gente anotava e ia com ela. Ela ajudava. Estaypasiis a ajudar. Eu gostei. As
vezes ela deixava de esclarecer. A gente tinhavis@a diferente e ela dizia que
era outra coisa. Nada que desse um no6 na cabegntia E que tem coisas que
a gente ja acredita tanto que ndo consegue enxqrgampode ser de outro

jeito™®,

148 Rebeca, professora da zona leste.
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A estratégia de convidar, atrair e manter as dassisos grupos foi citada como
exemplo de diferenciacdo na postura das formatfdrabem como o fato de a
alfabetizadora perceber se elas acreditavam naogpedagdgica do PROFA como
contributo a pratica docente. Isso era sentidospalasistas, que ficavam mais a vontade
para ir levantando cada vez mais incertezas, saladeeguranca advinda dos anos de
repeticdo das mesmas atividades para se arriscatgomas vezes, no que estavam a

conhecer no programa.

Neste contexto, a ressignificacdo do papel da sigoea ou coordenadora
pedagogica adquire maior relevancia. Superar afatae as exigéncias de cumprimento de
planos e diarios de classe como simples fiscal@dgdprofessora e assumir-se como uma
das responséaveis pela formac@o docente no serai@ garte desse processo. Isso foi
percebido e vivenciado por algumas das alfabetizsdque participaram da criagdo de
tempos e espacos para socializar seus conhecimentissutir sua pratica mediadas por
alguém que lhes oferecia fundamentacao teoricglerals perguntas para que pudessem

reestruturar sua forma de pensar.

A diferenca de atuacdo da supervisdo ou coordenzedagogica na promogao de
inovagbes pedagdgicas na pratica de alfabetizar digjo que pressupds um

redirecionamento das suas concepcdes, como se ¥élas das formadoras abaixo:

Eu acho que a gente pode influenciar muito os psoies motivando. Por
exemplo, [uma professora] faz um trabalho legal,ttabalho muito bom. Mas
ela poderia fazer um trabalho melhor ainda seiwe@se um estimulo maior, se
eu como supervisora incentivasse mais a construeéiasse mais novidades
como sugestfes para ela desenvolver a criancaolase algo e diria: “Olha
isso aqui. V& o que vocé ach&f

Eu sempre me dediquei na questao do planejamestpadias. Na escola deixei
de estar olhando o diario dos professores, porguachava desinteressante
aquilo, e fiquei fazendo a parte de formagéo coatila, que era o que me cabia
e 0 que eu dava conta de estar discutitido

A superacdo do papel dmiper-visdopara além do fiscalizar e cercear as acdes
docentes é o0 que faz de uma pessoa titular desge emacoordenadorapedagogica

como constata Orsolon (2005, p. 20):

149 No inicio, algumas foram conversando com as psofes, gradativamente, sobre o langamento do
programa em seu local de trabalho e o periodostei@gdo. Outras realizaram reunifes formais ourimnéis
para mostrar o material e o video de abertura deapci outras, ainda, fizeram algumas discussoésndas
gue seriam posteriormente analisados nos encontros.

150 Formadora Silvana.
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O coordenador pode ser um dos agentes de mudarasmasprdticas dos
professores mediante as articulagbes externas eplea entre estes, num
movimento de interacdes permeadas por valores,iagi®s, atitudes; e por
meio de suas articulagdes internas, que sua ac&gockdeia nos professores, ao
mobilizar suas dimensfes politicas, humano-interaas e técnicas, reveladas
em sua pratica.

Para essa autora, tal processo da-se de maneraaifstubjetiva na pessoa do
professor e de maneira externa/objetiva pelo pagelcoordenacdo pedagdgica via
formacdo. Contudo, desempenhar o papel de formaderalocentes exige estudo,
disciplina para a leitura e a escrita de textodlise das producdes das professoras e, no
caso das formadoras das escolas estaduais devetinty ainda é necessario conciliar esse

carater com atividades de supervisora ou coordeagumagogica.

As dificuldades e a falta de disponibilidade deumigs formadoras para esse
processo de buscar formacdo para melhor desempenb#éividade a que se propos
ocasionou desisténcias de um pequeno numero delia$cio e ao longo do programa. O

relato a seguir € elucidativo:

[...] algumas formadoras pensam, acreditam quensab&m do que se propdem
ensinar. Propdem ensinar ndo, discutir. Mas aialabam descobrindo que nao
sabem. E bacana a gente descobrir que n&o salmsas, orque a gente tem
que estar discutindo, tem que estar ampliando, gaen estar estudando. Elas
descobrem que ndo sabem e se angustiam porquéieléer que estar, também,
otimizando o tempo delas, tanto enquanto formadquasto alguém que esta no
processo de formagdo também. Como € que eu voupdire alguém “Faz isso!”
se eu ndo sei os caminhos? Eu vou ter que estataeslo. Esse processo de
estar estudando ndo é muito agradavel para querteméiloompromisso. Penso
gque uma das maiores dificuldades € elas estaremndsrtdo isso. Elas
acreditavam que o fato do programa ter pautas @Ent@s ndo estaria
possibilitando discussdes que elas precisariamr emtapliando. Mas foi
justamente o contrario. Elas viram as pautas psorg@ encantaram e depois
foram perceber que elas ndo sabiam das coisastitdasm que estar fazendo
outras leituras. Isso ndo cabe no tempo delas.Easacreditam que precisam
estara11 astiznda em formag&o. Uma coisa bastante pariy@s pessoa pensar dessa
forma™~.

Por outro lado, houve formadoras que permanecetaan@ sem se dispor a
preparar-se para tanto. Assim, ao perceberem naaftura lacunas que prejudicavam as

discussbes, 0os encaminhamentos e esclarecimentofsntursistas evadiram-se ou

migraram para outros grupos, ja que continuar nenmegrupo de estudo nédo se constituia

152 Formadora Cristina.
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uma obrigatoriedade expressa nos documentos do RROBuem concluiu o programa
explicitou dificuldades:
Para mim, para me ajudar acho que ele [PROFA] saesér bem trabalhado,
bem mais trabalhado do que ele foi por parte daddora, com certeza. Ele é

muito rico. Por isso que eu estou te falando gperéarte da formadora, porque
ela tinha que ter feito do trabalho um bom trabalim excelente trabalh.

Os conteudos que nado foram bem analisados e apesfas contribuem para o
ecletismada pratica pedagogica: a alfabetizadora junta ome@do que ja fazia com outro
pouco que a formacdo continuada lhe traz. E nessa Gue a intervencdo de uma
coordenacdo pedagodgica torna-se decisiva para tacgprdocente. Nas escolas onde
formadora e coordenadora pedagodgica coadunararorseacproposta de alfabetizacéo
com textos, com a concepg¢ao construtivista, esssvencdes contribuiram para a
formacao da alfabetizadora, conforme relata umasdel

O que eu tenho a dizer é que pra mim valeu a [@mdver novamente eu fago
outra vez porque eu aprendi muito, muito mesmo cjpaimente com a

formadora. Porque foi o primeiro trabalho da sujgena que estava iniciando na
escola. Se ndo tivesse sido 6timo eu ndo teri@. f€om certeza eu teria
desistido. O incentivo dela, principalmente comifm, muito grande. Ela me

incentivou bastante, principalmente nos momentssndiahas duvidas. Quando
eu ficava naquelas duavidas terriveis ela estavgpiemme incentivando. Eu

sempre falo para todo mundo que eu devo muito.aCelgue faco hoje, o que
sou hoje como profissional eu devo muito, muitded®@

O suporte a ser oferecido as professoras pela eoagdo pedagdgica ndo é
entendido aqui por estar a coordenadora num pataragr alto na hierarquia escolar ou
por ter mais conhecimentos teorico-metodolégicos Qs docentes. Penso que seja
inerente a funcdo de coordenacdo pedagdgica o pgapeirmadora como mediadora na
construgdo e reconstrucdo dos conhecimentos dasceattculadora da relagdo entre
professoras e suas praticas. Ao desenvolver asidagas de observar a realidade escolar
e ler o cotidiano escolar, a coordenacéo pedagddgcacordo com Orsolon (2005, p. 22),
pode planejar situagdes e propiciar algumas coedigiara a alfabetizadora analisar as
“dimensdes de sua acgdo, para que [...] percebelesos atribuidos a cada uma delas e a

postura dai decorrente”. @spaco/tempo para essas discussdes constituirge-iana

153 A recomendagéo é que as professoras participagssrancontros que eram realizados na escola de sua
atuacdo. Nos casos, porém, de incompatibilidadbadério ou inexisténcia de grupos assim formados, a
alfabetizadora poderia participar em outras escolas

154 Joelma, professora da zona sul.

155 Julia, professora da zona norte.
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formacdo continua planejada conforme as necessiddaleentes, tendo a coordenadora

pedagogica como formadora.

Desde o inicio da implantacdo do PROFA n&o haerigéncia da SEDUC/RO de
a formadora do grupo estar na supervisdo ou coa¢denpedagégica da escola, uma
professora poderia assumir essa funcéo. Entretmsim, por um lado, sobrecarregaria a
professora que continuasse com a docéncia em aalald; por outro, houve resisténcias
por parte de professoras, como é possivel obsawaelato de uma alfabetizadora que
participou de um grupo em gue a formadora atuareoqarofessora:
Ela trabalhava com a 42 série. Algumas professatasam: “Porque ela, se ela é
igual a gente?”. E, mas eu sou professora e speglgse para eu ministrar o
PROFA eu néo iria. Naquele momento eu ndo iriaedsd professora] € uma
pessoa que sempre gostou de falar. Para adminis®P&OFA ndo é que vocé

saiba mais ou que vocé saiba menos. Por exempl®zas a gente fazia uma
atividade achando que estava correto e quandota gexiscutir acrescentava

alguma coisa ou tirava alguma coisa. Ela é quevatimossas duvidas. Ela
ministrou muito bem. Tinha gente que questionang gue ela era igual a gente.
Era igual a gente, mas ela se prop6s a estudar pagdspassar para a gente.
Porque ela sabe que a gente é profé¥sor

Acredito que o fato de algumas formadoras terenerpcia em sala de aula com
turma de alfabetizagé&o auxiliou e deu suporte anpageel frente ao grupo de estudo, pois
0s problemas que surgiram em sua pratica quandbediftava podem ter se repetido na
atuacdo de outras alfabetizadoras. Ter experi@mialfabetizacdo pode, entdo, ser um
diferencial na coordenacdo do grupo, principalmemteque se refere a reelaboragcédo de

pautas, no levantamento de questionamentos passeded nas intervengdes pertinentes no

grupo de formagé&o e no cotidiano das alfabetizadora

Nos casos em que a coordenadora pedagogica n&w @PROFA, ndo assumiu o
papel de formadora ou, como formadora, possuiaiéefiias conceituais, metodoldgicas e
de intervencdo, as alfabetizadoras ficaram entrertigas a sua pratica anterior de

alfabetizar e as duvidas em relacédo a propostdrotivista:

Se elas [professoras] tiverem uma supervisora canesma linha de trabalho
gue elas acreditam, sera uma forca. O trabalheezafique muito melhor. As

vezes [a supervisora] influencia, mas nédo decid¢éaexente. A professora ja tem
a cabeca feita para aquilo. A professora faz ayp@al [de texto], avalia, mas vai
fazer naquela linha, adequando as vezes ao qupeavimora quer. Dizem que
ndo existe atividade construtivista, ndo existefgasor construtivista, mas eu

156 Beatriz, professora da zona oeste.
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poderia pegar uma atividade que é tida como tmmlitie transforma-la numa
atividade construtivista. Existe uma postura dégssot®’.

O ecletismo, owsalada metodolégicaproveniente desse tipo de concepcao foi
manifestado em todos os questionérios e entrevistasfoi observado tanto no caso em
que as alfabetizadoras confundiam os textos e ptapae atividades didaticas do PROFA
e do GESTAR quanto nos momentos em que se refasamses tedrico-metodoldgicas, a
concepcao de alfabetizacéo e avaliacdo, aos posdp trabalho em grupo, da sondagem,
dos conhecimentos prévios, da andlise de produlifealunos e aos objetivos da leitura e

da escrita com uso social.

Os equivocos de interpretacdo entre a teoria estgpie a construtivista de
alfabetizacdo permearam todos os demais aspecfmsmaira trata o contetdo escolar de
maneira estranha a realidade social dos alfabelizanseguindo um modelo de
transmissdo univoca de conhecimentos, sem intefcaeniire professoras e alunos e
usando uma metodologia de repasse parcial e gradsgiinformacdes, de substituicdo das
respostas erradas por aquelas consideradas certégrps e professores, buscando fixar
informacbes e ndo analisa-las. E o que Paulo Fr@i#®0) chamou de “educacio
bancaria”, que tem como principal material didatcoartilha. A concepcao subjacente a
essa teoria € a de que o aluno esta sempre cocit défaprendizagem, sempre aquém do

gue exige a escola.

J4 a teoria construtivista, que tem na psicogéudes®iaget seu suporte mais
expressivo, leva em consideragdo o modo como dws®ano aprende, como processa
cada informacado. A didatica da alfabetizacdo, prieedla por Emilia Ferreiro, parte dos
conhecimentos ja construidos pelo aluno com aidiadé de reconstruir e acrescentar
outros que estdo intimamente ligados ao uso soedl do cotidiano das pessoas. O
conhecimento é concebido como acumulado historintemegela humanidade e, portanto,
ndo é suscetivel de discusséo parcial, apenassé@ngulo, por isso deve-se partir do que

é familiar ao aluno para ampliar gradativamente esshecimento.

Segundo os relatos das alfabetizadoras, essas thmgs poderiam ser
conciliaveis, trazendo a tona alguns estrangulamsegqtie podem ter ocorrido na sua

formacdao inicial e que ndo foram superados na foima@ontinuada em tela neste estudo,

157 Formadora Silvana.
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como pode ser notado em um relato sobre a metddalidjizada para alfabetizar numa
escold®®

[...] ndo existe um método especifico de dizernas§Vamos trabalhar esse
método aqui!”. Acho que o método bom é aquele qoeamca aprende. Ldgico
gue nds estamos no século 21. Nés ndo vamos yaltaro ba, be, bi, bo, bu.
Légico que a gente ndo vai ficar enchendo o qudioo.exemplo, eu pesquiso
na minha cartilha. Eu tenho cartilha, eu tenhmByeu tenho apostillé"g

A producgédo de textos é realizada por essa e peataiendas alfabetizadoras dando
0 texto ao aluno para serem destacadas e reco”adassilabas; ou, no caso dos alunos
gue ja léem e escrevem convencionalmente, quandanb&ata comemorativa, como dia
das maes, dos pais para darem sua opinido sobtextorlido. A diversidade de géneros e
tipos de textos a serem disponibilizados aos alpaos os diferentes objetivos sociais da
leitura ndo apareceram na coleta de dados.

Para ilustrar como trabalha a produc¢éo escrita,damgrofessoras afirmou:

Nao adianta eu chegar e falar assim: “Vamos fazeviado de um texto” se a
crianca ndo sabe nem ler e escrever. Ela ndo sgbe tem ali. Por exemplo,

“Vamos fazer a histéria de Chapeuzinho Vermelh¥dcé conta a histéria de

Chapeuzinho Vermelho, a crianga tem mais ou mermistéria na cabeca, faz a
histéria no desenho, tenta produzir a histéria serita. Primeiro produz no

desenho e depois na escrita. Depois faz a revsduaild que ela fez. Se ela ndo
sabe escrever e ler como é que ela vai consegéndelver aquele desenfit?

Nessa fala e na anterior h& dois aspectos queitcdrash pauta para os encontros
do PROFA: a revisdo de textos e o0 processo dedeitamo complementar, mas diferente
do processo de escrita. A revisdo de textos &atégia de analisar o texto produzido pelo
préprio aluno ou por outro autor, discutindo o queéornou ou poderia torna-lo mais
adequado a um género de texto, a um publico e dadoo (revista, jornal, livro etc.) onde
ele estd ou serd incluido. No que tange aos preeds ler e escrever, eles estdo

relacionados ao uso da lingua, porém requeremdaties diferenciadas para serem
desenvolvidos.

Essas e outras diferengas entre a proposta do PRO&AnNterpretagcdo que as

alfabetizadoras fizeram dela e como a implementanancam uma certa distancia entre os

%8 Nas escolas observadas ha uma grande dificuldace tpabalhar a alfabetizagdo pelos principios
construtivistas, embora eles estejam expressoseem Rrojetos Politico-Pedagogicos, nas falas dpequ
técnico-pedagdgica e na de algumas professorasatsesta que nem sempre as falas coadunam-se com as
percepcdes que fazem partehdditusdas alfabetizadoras.

159 Beatriz, professora da zona oeste.
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programas de formacgdo continuada e a préatica pga@agdQuando havia auséncia ou
deficiéncia no acompanhamento pedagdgico as dacelfebetizadoras, elas recorriam
aos referenciais que sdo mais fortes em sua foomagha modelos de seus professores
passados ou de colegas na atualidade. Por esseomminso que o cotidiano escolar
também contribui para a formacdo docente, uma wez § medida que o tempo vai
passando, a alfabetizadora pode ir esquecende@ssdoes tedricas e passar a reproduzir
praticas observadas com outros professores, redor@s raizes do que acredita ser uma
boa préatica Situar-se-ia entdo neste contexto a relevancidodaacdo continua para
revitalizar a reflexdo sobre a préatica pedagogike @a teoria e das pesquisas construidas

até recentemente.

Instituir e garantir um espago na jornada de trabala professora alfabetizadora
para a integracdo e o intercambio de experiéntiadjados pelo estudo da teoria, foi outro
elemento indicado na coleta de dados como favooeadd introdugéo de inovagdes nas
praticas pedagogicas. Segundo as alfabetizadomastempo planejado para socializar
conhecimentos, praticas, dificuldades e conquitas permitiria ver se outras colegas
tinham encontrado um meio para superar um problemapossibilitaria repensar

coletivamente algo que fosse comum a elas.

As criticas a direcdo das escolas e a SEDUC/ROnfateriorizadas entdo por
essas alfabetizadores e pelas formadoras, consilecpie cabe a essas duas instancias a
garantia desse espaco de discussdo. Passo entabisa desse e de outros elementos de
ordem politico-administrativa que, de acordo cordeggoentes, interferiram nas inovagdes

pedagogicas.

4.3.1.2 Elementos de ordem politico-administrativa

Apenas quatro alfabetizadoras que preencheram stigpi@io afirmaram nao ter
recebido apoio da dire¢do escolar para participaPBROFA. Os dados indicados pelas

entrevistadas, contudo, mostraram uma outra dinoethesssa afirmacao.

Apesar de as diregdes escolares aceitarem o fuamimo do grupo de estudo na
escola que administravam ou, no caso das escodasdpusediaram grupos, autorizarem a
cursista a frequentar os encontros em outra igdibu escolar no seu horario de

planejamento, as depoentes indicaram que a madas alfabetizadoras continuou
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recebendo a exigéncia de um indice minimo de ap&wa ndo foi garantido as
formadoras o tempo necessario para estudar e gargrgpara 0s encontros. Embora uma
portaria da SEDUC/RO garantisse 20 horas paramafdora elaborar pautas, analisar as
producdes e os relatos das cursistas, visitarramsue tudo o mais que fosse preciso para
0 acompanhamento da formagé&o continuada, a quadiddde das formadoras preparava-

se em horario adicional, além de sua jornada diterimabalhtf™.

O incentivo dado pela maioria das diregfes escolarenplantagcdo do PROFA,
estimulando as professoras a cursarem esse prqgrporéunizou um incentivo ao estudo,
de acordo com o relato de mais da metade das povéss no entanto, algumas pensavam
que isso tinha sido uma maneira de a direcao flaca-participacdo no programa. Nesses
casos, a direcdo, juntamente com algumas coordemagedagodgicas, foi considerada
como uma das responsaveis pelo ingresso da mdesialfabetizadoras no PROFA. Para
essas docentes, a direcdo poderia contribuir maidisando-as quando estivessem no
processo de duvidas em relagdo as suas praticasdguestivessem pretendendo
redirecioné-las, repensa-las e rediscuti-las. Repoe a Day (2003, p. 165), quando se
refere a direcdo escolar como aquela parte da ddaden escolar cuja maior
responsabilidade é a formacédo docente, que dewe |& preocupacgdo central, pois seria
“absolutamente crucial promover o desenvolvimento pdofessor e, através deste, o

desenvolvimento da escola”.

As titulares desse cargo nas escolas estaduaisoa@dRia cabe, na atualidade,
entre outras funcdes, a de administracdo dos eliranceiros que sao enviados as APPs
para compra da alimentagéo escolar, aquisicdo deriaia permanentes e de consumo.
Como as APPs das escolas que observei ndo eramesu@do o processo de cotacdo ou
licitagdo, contabilidade e prestacdo de contasgzamido pelas dire¢bes. Por esse motivo,
ndo ha como desprezar o fato de a SEDUC/RO preassaumir-se também como parte

responsavel, e importante, na formacao continuadetnua.

A concepcao de direcdo escolar que essa secreliatigou nos Udltimos trés

governos de Estado é a de gestdo empresarial empoi®a, ou seja, a dire¢cdo escolar

161 Essa foi a realidade da capital. No interior dad®mia, muitas formadoras ficaram lotadas nas RifNs
dedicacdo exclusiva ao PROFA e, assim, conseguaer fas atividades inerentes a formacdo docente e
acompanhar o desenvolvimento dos trabalhos nadgsakula onde as cursistas atuavam. Um grupo dessas
formadoras, inclusive, criou novos grupos de estulsse programa apoés a conclusao das primeimastur

Oou passou a atuar em outros programas de formag@imweada apds o término da segunda turma. Essa
diferenca em relacdo a atuacdo das formadoras marmotas discrepancias entre a maneira de as
professoras do interior e da capital perceberemtiecprem os principios do programa.
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deve ser competente ao administrar financeira agmgicamente a escola, de maneira a
gerir recursos humanos (e ndessoay buscando exceléncia na qualidade do atendimento
ao publico e no alcance de metas estabelecidas) dwlices de aprovacao. As diregdes
escolares sdo estimuladas a participar, por exemplBrémio Gestao Escolar, que agracia
estadual e nacionalmente aquelas que represent@mnos principios do Banco Mundial
para a educacgdo, ja discutidos no item 4 destaujgese O PROFA no contexto das

reformas educacionais

Esse € um fendmeno que cria uma cadeia de exigéw@m do Banco Mundial
dirigidas ao MEC, a SEDUC/RO, a REN/SEDUC (a quempmete 0 acompanhamento e
monitoramento mais especifico junto as escolas)liracdo escolar, supervisdo e
coordenacdo pedagdgica, chegando aos docentesauaos. Aos dois Ultimos caberia
adequar-se as concepg¢des que o Banco Mundial thiesi:aprofessor competente, aluno

empreendedor.

Comumente, porém, a formacdo continuada ndo pas¥csido implementada
totalmente de acordo com essas concepcdes. Ja fere meste escrito a realizacao
concomitante de programas com bases teorico-méigidak divergentes. Até o periodo
de conclusdo desta dissertacdo, ndo havia defjnigd® documentos da SEDUC/RO
enviados as escolas, de uma proposta pedagogicderedfabetizacdo, de educacéo e de
formacao de professores. Essa postura torna-ségaitade um lado, a SEDUC/RO exige
dos professores seancaixea um perfil, intensificando e sobrecarregando tsabalho,
controlado por sistemas de avaliacdo nacionaigeengicionais, e, de outro, realiza alguns
programas de formagdo que discutem a emancipag@anay a participacdo politica e a

critica social ao sistema econdmico.

Nessa perspectiva, Mendes (2002), referindo-se embsdos sobre formacgéo
docente, salienta que em nome da profissionalizegéatribuidas inUmeras atividades aos
professores, que vao desde o pedagogico, comoratdtaode projetos curriculares, até a

busca de fontes de financiamento alternativo pauaten a escola.

Do mesmo modo, paradoxal é a presenca do discersxigéncia de formacao
continuada para qualificacdo e profissionalizacdmcedte, ao lado da falta de
acompanhamento aos professores, as formadorasescalgs. Nenhum dos grupos de

estudo que as professoras da amostra frequentaesbeu qualquer visita da equipe
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central de coordenacéo estadual do PROFA. Na coaceate algumas cursistas, ndo havia

nem mesmo tal equipe. Para elas, a formadora lrambkolitariamente.

A propria coordenacdo estadual e algumas conssiltarataduai§?® n&o
permaneceram até a conclusdo dos estudos dos ginipiaglos em 2001. Duas das
formadoras entrevistadas e mais da metade daspoods assumiram, além das atividades
inerentes as suas fungbes, coordenacdo de met®DHEp trabalhos da APP e alguns

projetos de assisténcia social desenvolvidos naaesc

Os estudos de Mendes (2002) e Gatti (2000) caizateressa situagdo como uma
descontinuidade de politicas de formag¢édo que desgasprogramas criados; que “agem
como se o exercicio da docéncia fosse sempre upote desgaste, de esvaziamento. A
cada mudanca de governo corresponde a um recoch@¢zero’, onde se nega a historia
que esta na escola, como se o passado pudessautatoda (MENDES, 2002, p. 6).
Assim, é dada uma continuidade a exclusdo de conbetos, pois 0s programas em
guestdo “atendem a planos de governo em que ogmiesnda descontinuidade nada mais
sdo do que formas historicas de construir o coisima, em que a repeticdo constante do

‘novo’ mantém inalteradas as relagfes de sabederb@VENDES, 2002, p. 6).

No caso de Porto Velho, a descontinuidade caraateg também pela alta
rotatividade das direcdes, das equipes técnicogoeitzas e do corpo docente. Aliados a
esses elementos, o acumulo e a sobrecarga dead#sicexigidas pela SEDUC/RO a
direcdo, supervisdo, coordenacdo pedagogica e pHim das condicdes materiais
precarias das escoldd das méas condicdes de trabalho, da falta de daidaie do
horario de planejamento, das condi¢bes socioecaadnidas professoras e dos alunos

(impedindo um maior acesso a cultura escrita) for@montados como fatores que

interferem na decisdo de redirecionar as pratiedagogicas.

Segundo Gimeno Sacristdn (2000, p. 168), o conad#toautonomia docente

propagado pelos governos traz em seu bojo frostemaito bem definidas dentro de um

162 Essas consultoras foram contratadas pelo MEC papervisionar e acompanhar os trabalhos das
formadoras e dos grupos nos anos de 2001 e 200@domo Estado de Rondbnia. Sua presenca junto as
formadoras de Porto Velho era escassa, haja w@stansapenas trés técnicas para atender a todospms e
formadoras do Estado.

183 Embora as escolas recebam recursos financeirasgpanuisicdo da alimentagdo escolar, materiais de
expediente, limpeza e alguns equipamentos e miatetfidaticos, as alfabetizadoras afirmaram que tais
recursos eram insuficientes para suprir as ne@asssd de funcionamento das instituicbes em que
trabalhavam.
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quadro de determinantes esperados, cuja melhanciadseria o conjunto de metas a
serem atingidas por esses governos:

A margem de autonomia que o sistema educativoreealar deixa nas maos dos
professores é o campo no qual eles desenvolveeaprsiissionalizagdo. Isso é
uma opgéo e o resultado de situacdes historickseneiais politicos e praticas
administrativas e de um nivel de capacitagédo nfegsorado. [...] E preciso ver
a autonomia profissional de cada professor indaliiente considerado, ou da
profissdo como grupo de profissionais, dentro dadou de determinantes da
pratica.
O autor referido ainda expde a visdo de docenteocgrvidor publico controlado
por uma administracdo que esta acima dele e quexige o cumprimento de conteudos,

dando-lhe autonomia paescolhercomo eles seréo trabalhados.

Nessa mesma perspectiva sdo pensados 0s progravessagnentais de formagao
continuada: visam atingir metas e excluem os saberaecessidades docentes mais
prementes ao serem formulados. A esse respeitofduaadoras e duas alfabetizadoras
mencionaram que a proposta do PROFA deveria caasidgle o conteddo desse
programa exige mais tempo de estudo, além de nlliaxs condigcbes de trabalho,
especialmente a diminuicdo do nimero de alunostysora®, como se pode ver neste

relato em tom de desabafo:

A gente pensa: “Tem que trabalhar com atividadesrsificadas”. Mas como
pode fazer isso numa escola com 40 alunos dentrordesala de 12 série? A
gente até tenta fazer atividade diferenciada, nabacom projetos. Mas é
complicado. E complicado mesmo! [...] As salas js@guenas. Ha sala com um
ventilador. E dificil. Tem crian¢a que vem as vezé@para merendar. [...] Como
é que vocé trabalha em grupos numa sala pequenasoarteiras pesada®?
Nas entrevistas, duas alfabetizadoras evidenciaeumdesejo de trabalhar com
turmas homogéneas, com alunos em idade compativelac 12 série, isto €, que nao
fossem repetentes, e que ja tivessem vivenciad&dugacao Infantil os exercicios de
prontiddo, coordenagdo motora, lateralidade, disnecéo visual e atividades ludicas —
realidade bastante diversa da presenciada nassgudilicas de Porto Velho que recebem
criangas que nao freqiientaram Educacéo Infantdrétescola. Visto por outro angulo, o

fato de frequenta-las ndo é garantia de sucestdgaie.

184 Numa das escolas da amostra cada turma de 1&s#idia mais de 40 alunos até o més de julho @&. 20
A média nas demais escolas foi de 30 alunos porauEm ambos os casos a evasdo nao superou 2@ até
final daquele ano letivo.

165 Rebeca, professora da zona leste.
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Essa expectativa de receber alungaxr@paradosanteriormente torna visivel a base
que alicerca as concepcdes de algumas alfabet&madae responderam aos questionarios.
A teoria construtivista critica, sobremaneira, dsarmados exercicios de prontidédo,
coordenacdo motora e os demais indicados acimaygmoencontrar relacdo entre eles e a
aprendizagem da lingua, haja vista serem baseaalamcepcdo de que € repetindo
incessantemente alguns deles que se aprende a kesazever. Nesse sentido, o desejo de
trabalhar com turmas homogéneas é indicador daapéieensdo da base tedrica da
formacgdo continuada proposta, o que vem impedifidoagdes e inovacdes na pratica

dessas docentes.

As condi¢des de trabalho, juntamente com a ne@side formacédo que parta dos
conhecimentos pedagogicos constituidos pelas tassiantes do PROFA, foram
salientadas como aspectos imprescindiveis de anglimndo se trata de inovacgles
pedagogicas. Nas escolas da amostra, o nUmeroudesapor turma e as atividades
desenvolvidas no horario de planejamento foram onattos nos primeiros meses de
funcionamento dos grupos de estudo, fruto tanto plessdes das formadoras, das
professoras cursistas e da coordenacdo estadualogde certas direcdes escolares. A
exoneracdo de algumas diretoras, porém, causowdscno cotidiano das escolas,
provocando descontinuidade na formagdo docentelusige com desisténcia de

professoras que ndo mais se sentiam amparadagguaranecer nos grupos de estudo.

Apo6s a conclusdo do programa, e, em alguns casosntd a sua realizacdo, as
turmas voltaram a ser numerosas e o planejamemitado a atividades individualizadas,
como elaboragéo de planos de aula e atendimental@oss que compareciam para aulas
de atendimento pessoal (reforéd) De acordo com o depoimento das alfabetizadoras de
uma escola, havia uma tentativa de criar momenéoa pstudo pessoal, como assistir
videos de palestras, estudar contetdos didaticdssdlinas ou realizar leituras para sua
formacdo. Esses espacos, porém, eram consideraghesflsos por outros colegas,

achando que poderiam se transformar em espac¢asaiédade.

166 As professoras investigadas tém garantidas 2Gshmea planejamento, as quais normalmente ndo eram
cumpridas na escola. Com o PROFA essas horas gasdaicialmente com resisténcias, a serem utiéizad
para planejamento e estudo das atividades da fé@ondentretanto, as alfabetizadoras que néo tiveram
acompanhamento no local de trabalho continuaranuparessas horas com suas necessidades pessoais.
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Nos raros momentos de socializagdo docente, orgwalpciam eram o desanimo e
o intercambio de praticas empiristds corroborando a idéia de que os procedimentos
didaticos dessas praticas circulam mais do queaosodstrutivista nas conversas das

professoras, servindo entdo de alimentbautus

Esse quadro contribuiu para que muitas alfabetizsdeoltassem as praticas
pedagodgicas anteriores a sua participacdo no PRI@2Ie& motivos j4 citados: dificuldades
e deficiéncias da formadora, falta de acompanhampatiagégico durante e apds o
PROFA, contexto das escolas (escassez de profssiajualificados, sobrecarga de
trabalho, nimero excessivo de alunos por turma,cmiddicoes da estrutura fisica escolar),
indefinicdo e divergéncias dos programas e proggd®rmacao continua e continuada por

parte da SEDUC e das escolas, ndo garantindo untiauidade na formagao docente.

Além destes, alguns outros elementos estdo subgmcaras percepcdes das

alfabetizadoras provenientes de processos de igaGib.
4.3.1.3 Elementos advindos dos processos de sagal

Ao iniciar esta parte do trabalho, item Sneva¢fes e permanéncias na prética
pedagdgica-, fiz referéncia a relevancia da histéria de \@deolar e do contexto em que
as aprendizagens das alfabetizadoras foram sendtr@idlas, seja no ambito familiar, seja
no social, escolar ou académico. Levantei os metieterem escolhido 0 magistério por
profissdo e suas percepcgdes sobre a docénciafed8rreias de profissionais da educacgao e
0 cotidiano escolar apareceram com frequéncia a&ss fdas alfabetizadoras e das
formadoras como elementos que poderiam contritide alguma maneira, interferir nas

discussbes da formacao e da implementacéao da pacjo$ROFA.

Neste item, trarei fatores de ordem pessoal, emgdad nos processos de
socializagdo vivenciados pelas alfabetizadoras.ioCue esses elementos podem
contribuir para a compreensdo da ocorréncia ou dé&idnovagfes em suas praticas
pedagodgicas a partir da sua participagdo no PR@f&e esses elementos destaco a
relacao da alfabetizadora com as familias dos ajua®questbes socioafetivas ligadas aos
sentimentos de amor, dedicagcdo, medo, insegurangaia pratica; compromisso social e

politico com a educacéo e a populagdo; busca etreéidade ao conhecimento de novas

187 Também s&o comuns os dialogos sobre programaslaléséio e raros sobre as questdes discutidas no
sindicato da categoria ou divulgadas pelos érgéiesiaais de educacéo.
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metodologias que aperfeicoem sua pratica, por na@ioparticipagdo em formacao

continuada e continua.

Ao trazerem a luz essas questbes, as professondesssaram que ndo estavam
completamente satisfeitas com sua pratica pedaaégiue gostariam de encontrar meios
para torna-la melhor, de promover uma aprendizagenis significativa da leitura e da
escrita com os alunos, elevando os indices de apiiovexigidos pelos 6rgdos maiores da
educacdo. Nesse sentido, tomo como referéncia ceitorde socializagéo: “o individuo
enfrenta entdo o problema da coeréncia, que podecteasticamente resolver ou
modificando sua realidade ou as relacdes que marséan realidade” (BERGER,
LUCKMANN, 1991, p. 200). Assim, um dado que considimteressante é a importancia
dada a participacdo da familia na vida escolaralfebetizadoras estabeleceram relacéao
entre a participagdo da familia esocesscescolar, tendo por base principal sua propria
histéria de vida:

Quem me ajudou mais mesmo foi a mamée, porqueegipre pegava no pé da
gente, ajudava, dava bronca para fazer a tarefanmdsla ndo tinha estudo.
Mesmo assim, todos os dias ela estava com a gpmiando. Por isso que eu
acho que hd uma questdo de compromisso em se eanpEmh que o filho seja

melhor. Ela era muito comprometida com nossos estulla colocava que
queria que a gente estudasse mais que ela paraestggeum futuro melho?,

A experiéncia infantii da mé&e, que, mesmo sem aseatdo, participava
ativamente de sua vida escolar, estd entranhadarma de a professora relacionar o
sucesso de seus alunos com a participagdo dodgsaise tdo forte que, mesmo trazendo
elementos de andlise das condi¢Bes sociais atasifathilias, ainda persiste a exigéncia
de que elas participem, tal qual sua mée o fearW@$ a continuacdo do relato de Rebeca:

Na escola onde eu estudava os pais colaboravam faiscola era bem mais
organizada. Ja na que eu trabalho os pais ndonajullagente tem que se
esforcar mais. S6 se consegue alcancar um objetaior se o professor tiver
compromisso. Se depender dos pais... eles ndomjudte porque tem a questéo
deles trabalharem o dia todo, ndo terem como ajédavezes no domingo eles
ndo querem ajudar. Vao fazer outras coisas e nd@ridridade para os filhos.

Nao estou dizendo que todos os pais séo assimalgemnde maioria sim. Digo
gue 60% dos filhos ndo tém auxilio.

Ouvi repetidas vezes de Rebeca e de outras alfatletas e formadoras que a

auséncia dos pais na escola dificultava a insetednetodologias e estratégias inovadoras.

168 Rebeca, professora zona leste.
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Lahire (1997) apresenta um outro enfoque dessdaquedeu estudo demonstra que
a omissao parental € umito criado pelos professores, que ignoram a vidaatadlias dos
alunos e acreditam que o desempenho escolar tos fiéflete a omissdo e o desinteresse
dos pais. A amostra de seu trabalho revela queisscpnsideram a escola importante e
que sua expectativa é que os filhos tenham mekeerdpenho escolar e profissional que
eles. Por isso, controlam algumas atividades eotadi dos filhos, como brincadeiras e
cumprimento de horarios, para que eles ndo percaitmo colocado pela escola, na
tentativa de provar que essa instituicdo tem vdtara esse autor, alguns fatores, como
condicdes de vida familiar e econdmica, tempo paraatencdo aos filhos e disposi¢cdes

sociais distanciam a familia das condi¢fes pataesso escolar dos alunos.

Entretanto, a participagdo dos pais pode tambérar gmedo e inseguranca.
Algumas alfabetizadoras afirmaram sentir-se ameacgutofissionalmente diante das
exigéncias dos pais na escola. A avaliacado deraballho poderia expor suas dificuldades
ou fragilidades, o que possibilitaria revelar umafgssora considerada pelos pais como
incompetente e incapaz para a funcdo de alfabeliahparadoxo retrata uma inseguranca
das professoras diante de cobrangas provenienté$edentes setores e grupos (SEDUC,
direcéo, supervisdo, coordenacdo pedagdgica, éansem terem um suporte ou alguém
com quem compartilhar dividas, experiéncias e i@n Na analise de Lahire (1997, p.
337),

[...] os pais podem ser vistos como que se intrentiet um pouco demais num
dominio pedagogico considerado reservado e, asdespertar reacdes de
defesa]...]. O direito educativo de ingerénciaaFtgnto, dissimétrico: os pais se

véem sendo desaconselhados sobre a maneira deoagiseus filhos, mas os
professores ndo gostam que Ihes digam o que deazam f

E relevante notar, todavia, que as professoras sda®s iniciais tém sido
direcionadas as responsabilidades pelas mazelpsodesso de lecto-escrita encontradas
na populacéo adulta do Brasil, encobrindo os fat@a@itico-culturais e familiares que
também contribuem para isso. Lahire (1997) esaagee ndo bastaria para a crianga ter
os objetos culturaish sua disposi¢do. Seria imprescindivel que apsgwoximas a ela,
detentoras de capital cultural, tivessem oportutedaara intermediar a relacdo entre esses
objetos e a crianca, para auxilid-la a apropriadsies. No que tange ao processo de
construcéo da leitura e da escrita, ha familiasnguoetém alguém que ajude a crianca, pelo

fato de seus membros néo estarem alfabetizados aliss argumenta que nessas familias
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a crianga que estd em processo de alfabetizacd g@dmais valorizada, ganhando a
atencdo e o interesse dos familiares nas atividagesescrita e leitura cotidianas,

necessarias a familia.

Por outro lado, também pode interferir na particiimadas familias suas impressdes
da época escolar, as lembrangas que trazem detiangdsdo, frustragdes, dificuldades.
Isso poderia ou ndo ser repassado para os filles, @m ambos 0s casos e de acordo com
a maneira como lidam com tais memodrias, isso padeterferir na relacdo com a escola,
inclusive por parte da alfabetizadora, quando dset&empenharia sua pratica pedagdgica

tendo por referéncia a participacdo de sua famliasua trajetéria escolar.

Outros fatores vém somar-se a essa analise: o gaupliabetizadoras que declarou
ter conseguido alterar certos pontos de sua praéidagogica com o PROFA atribuiu tal

fato a caracteristicas tais como:

a) afetividade: amor e dedicacéo a profisséo, aemedit que ser professora € um
dom inato e fazendo com que elas sejam capazegpdeas qualquer problema.
Em alguns desses casos, é questionavel a efetdragdo da pratica, uma vez
que, ao conceber a profissdo como um dom inate pedsar que ndo carece

de aperfeicoamento teorico-pratico;

b) compromisso com a educacdo e com a populacdo dwnenta escola,
reconhecendo a dimenséo politica do papel docqueecarrega em si opcdes
politico-sociais, percepcao ilustrada pelo reldiaixo:

Eu acho que é porque eu fago com amor e com congsorde fazer o melhor.

Nao é porque ja estou para me aposentar que edegtrixar. Se eu fizer isso eu
vou ficar pensando em mim e minha preocupacdo néss& S&o0 as criangas.
Entdo, sempre que vejo essas criancas procuro daxedhor possivel para que
elas sejam as mais beneficiadas. Eu acho que cadult®s essa ligacdo ainda
era maior, porque eles sdo bem mais carentes dagj@iancas, bem mais

necessitados de ajuda do que as criancas. Achonirea preocupacao com o
bem estar deles ainda é maior do que com as csidhca

c) busca por conhecimentos: traduzida pelo desejo weren saber mais,
aprofundar saberes e conhecimentos sobre a pp#dzagogica, “correr atras”

(professora Rebeca) das mudancas requeridas p&oai educacional, tornar

sua prética mais receptivel ao PROFA a fim de efgerd-la;

189 Jdlia, professora da zona norte.
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Esse grupo, que reconheceu inovagfes em sua ppsdtagogica, evidenciou
também que ainda carrega crencas ligadas a afab@&ti por silabas que pensa serem
dificeis de superar, quer pela falta geedisposicbesda cultura escrita que seriam
adquiridas na Educacéo Infantil, quer pelas cordigle trabalho, razdes estas igualmente
apontadas pelo grupo que apresentou mais dificefd@adra implementar as atividades
propostas pelo PROFA:

Depois que eu comecei 0 PROFA, o GESTAR, os PCINe gue do que eu
fazia antes, acho que continuo fazendo 50%, pof@udém nao tem como se
desligar em tdo pouco tempo. E os outros 50% acigopgssei a aproveitar
desses cursos que eu fiz. E porque a minha pratiterior ja estava muito
enraizada. Foi muito tempo fazendo uma coisa e mdelaepente é dificil, &
complicado. A gente fica se perguntando a cada“8exa que eu mudei? Sera
gue estou fazendo certo? Sera que continuo congsargerd que esta tendo
resultado?*®,

O sentimento de frustragdo para com o PROFA, ragistem alguns questionarios
e entrevistas, teve primordialmente como caus#oodia esse programa néo ter respondido
aos anseios quanto ao numero de alunos por tusua preparacao prévia para cursar a 12
série. O grupo de alfabetizadoras que externos eggsstdes ndo acreditava na viabilidade

do PROFA, deixando clara sua posicdo em depoimentos:

Algumas coisas do PROFA eu gosto de pOr em préatieess muitas ndo. E
porque muitas coisas que deveriam ser bem aprendé&aforam. Poderiam ser
bem mais exploradas e ndo foram. Eu acho que pesiia também isso. E por
esse motivo que muitas coisas do PROFA néo colotprdtica [...] Mas na

minha maneira de trabalhar dentro da minha salautie eu tenho conseguido
fazer um bom papel, um bom trabalho. Ndo que ea sempletamente

construtivista, porque eu nunca me adaptei comnstogivismo. Mas de tudo
um pouquinho a gente vai fazento

Por outro lado, as alfabetizadoras que buscarawrgocar inovagdes sofreram
criticas de colegas mais experientes, que atrilbu&dalta de experiéncia da iniciante seu
desejo de trazer as atividades didaticas congsiatss & pratica. O relato a seguir é

revelador:

[...] quando a gente chega na escola olham parante g¢ dizem “Agquela
professora € bobinha. E muito novinha”. Mas outtiasam: “Tu tens que ser
assim com os meninos. Tens que ser ruim, puxaelaarndo dar mole para
menino”. Ai eu via aquilo e pensava: como a geatdratar assim essas criangas
gue ja sao tdo carentes? Elas [as professoras]mtaim resistentes na questao
do cantar porgue eu adorava. [...] eu comeceibalttar com cantigas de roda, a
colocar alguns jogos que eu fui pegando o domingxperimentando com os

70 3¢lia, professora da zona norte.
1 joelma, professora da zona sul.
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meninos. Se eu via que dava certo uma coisa iaridma anterior e ia mudando
[...].- Eu tinha que trancar a sala todinha pareguém me ver trabalhando
daquela form¥?

Tanto nas alfabetizadoras que admitiram maiorésuttiides para pér em pratica a
proposta do PROFA como nas que acreditavam té-loseguido, a busca pelo
aperfeicoamento da pratica pedagdgica manifest@o-sentarem acomodar eacaixara
proposta do PROFA ao que elas ja faziam. Algunspnm@ntos imprescindiveis com
antigas crengas nédo foram feitos, como achar quenbecimento deve iniciar das partes
para o todo (método de inducdo), ou seja, dasslesdadas para as silabas, palavras,
frases, textos pequenos e, por ultimo, textos resi@m livros e outros portadores.
Acrescida a isso, havia a crenca de que todosuossbprendem da mesma maneira, com
as mesmas estratégias. Criou-se assimacletismometodolégico Mas, no caso das
professoras que afirmaram ter medo e insegurangaipavar em suas praticas por ter
diante de si a exigéncia por indices de aprovagiornou-se a pratica de alfabetizar

exclusivamente com silabas.

Essas crencas, estruturadas no decorrer da trajgtéssoal e profissional das
alfabetizadoras, reforcadas pelas condicdes e reci@® do sistema educacional do qual
fazem parte, remetem a analise do conceittat®tus como estruturas estruturadas e
estruturantesconstruidas no decorrer da vida, direcionando epefies, concepcoes,
gostos e acdes de cada pessoa (BOURDIEU, 19743. Yate (2003), no cotidiano
profissional também se pode adquirir e forrhabitus Nessa concepcdo, a formacao
continuada € vista como tentativa de refor¢dmabitusadquirido pela docente ou como

estratégia para transmitir um nolvabitus

5.4 A evidéncia do conceito d@abitus

A aquisigcéo e a construgdo Habitusséo efetivadas a partir da socializagéo, cujo
conceito é descrito por Valle (2003) como a incoapéo das maneiras de agir, sentir,

acreditar e pensar, das escolhas, normas e val@asir do grupo de origem do agente.

E nesse sentido que essa autora oferece indiciasppasar a formagdo continua

como um “reforgo ddabitusde ensinar”, pois

72 Mércia, professora da zona norte.
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Esta modalidade de socializac&o profissional, @edarticulam sem restricdes os
interesses individuais e a manuten¢do da ordemalseiga na realidade produzir
0 habitus. Nos termos evocados por Bourdieu (1988p-se delar formae de
colocar em forma, isto €, dar a uma acdo ou a woudio a forma que é
reconhecida como conveniente, legitima, aprovadd g, 2003, p. 107).

As politicas publicas para a educagéo podem segmto, legitimadas por meio da

formacao continuada, o que exige a mudandaatiitusprofessoral para adapté-lo a elas.

Como tentei mostrar neste trabalho, os programafmeacdo continuada néo
partem dos saberes e das experiéncias docentestit@ulo habitus das alfabetizadoras
participantes do PROFA pelmbitusda politica de educacdo da SEDUC/RO e do MEC
pressupde pensar esse e outros programas a partialitus que essas professoras

carregam.

Entretanto, uma préatica pedagogica ndo pode setitsltda automaticamente por
outra. O ecletismo metodolégico e o hibridismo imdrmostrados nas falas das
professoras entrevistadas e nos questionariosadpbc poderiam ser uma tentativa de
incorporacdo de outdeabitusa partir das estruturas ja existentes. Antes decpdalso, 0
desejo revelado pelas alfabetizadoras de inovaelaarar sua pratica aparece como um
escamoteamento produzido pdiabitus Ao afirmarem que estdo alfabetizando com
textos, porém ser constatado ou revelarem que att&ando esses textos para trabalhar
silabas, ndo estao substituindo e sim adaptandwoabitusji existente a um outro que lhe

esta sendo solicitado ou exigido pelo sistema egiowcal.

Como a socializacdo é o processo pelo quedhitusse produz, busco em Berger e
Luckmann (1991) uma ampliagdo desse conceito. Régaautores, a socializacdo é a
entrada do individuo no mundo, na sociedade ou setor dela, processo que nao ocorre
total e diretamente quando a pessoa nasce, masosnpefriodos distintos: durante a

socializagé@o primaria e depois na socializacaorskuia.

A primeira da-se pelo relacionamento da crianca pa&ssoas, chamadas pelos
autores designificativos com as quais ela se identifica, com quem ela bgédla
emocionalmente. Esse laco e a linguagem mediat&aaprendizagens das normas e das
regras do grupo social a que ela pertence. Nesgadpeo ser humano ndo faz escolhas
porque ndo as tem. O mundo social ou a realidadiel sabjetiva do grupo com quem

convive parece-lhe o Unico existente. De certa imanesse mundo lhe é imposto. Por essa
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razdo, a socializacdo primaria torna-se mais pd#pfirme e dificil de ser modificada

posteriormente.

A sequéncia de aprendizagem desse tipo de socitizeonsidera os fatores e
diferencas bioldgicas (sexuais) como primordiaisapgue a aprendizagem ocorra,
seguidos do conceito de infancia que o grupo sop@dsui quanto a qualidades
emocionais, responsabilidade moral ou capacidaeéeatual, acervo do conhecimento a
ser interiorizado, complexidade linglistica e emajé@s para habilidades institucionais e

sociais.

A socializacdo secundéria é a socializacdo quazsdehdo por base a priméaria.
Nela, a pessoa interioriZd submundos da instituicdo na qual vive e a quoahececom a
aquisicdo de conhecimentos sobre a divisdo sociglathalho e aquisicdo de vocabulério
especifico a determinadas funcdes. A seqiéncia pfendizagem da socializacdo
secundaria da-se por uma maior valorizacdo dosegpdisitos para as aprendizagens e
menor determinacdo dos fatores biologicos, quegvddativamente perdendo importancia.
Essas seqUéncias sdo mais racionais e com maitroleonlas emocdes do que na
socializagcdo primaria. Entretanto, ambas precisanurd grupo social, dsignificativos
que as legitimem por meio de rituais, por exem@lotra diferenca € que, na socializagédo
secundaria, o contexto institucional € percebidm@am dosmundos possiveis ndo o

Gnico, como na socializagao primaria.

Ainda de acordo com a concepgdo dos autores emtaguea socializagao
secundéria s6 ocorre se houver fundamento paraaetmcializagdo priméria. Em outras
palavras, a mudanca de realidades interiorizadascefre se tiver coeréncia com a

socializagé@o primaria.

A auséncia dessas mudancas € conceituada portedsess como conservacao da
realidade, classificada em conservagéo rotineioreservacdo critica. A primeira diz
respeito a realidade da vida cotidiana, mantidargiimas, bases da institucionalizagéo. A
conservacgao critica visa manter a realidade didetsituacdes de crise. Se as situacdes de
crise, ou seja, 0 contato com outra realidadeatesg mais frequente, deixa-se de usar os

procedimentos de crise e passa-se a usar procedsngara a conservacao rotineira. Os

13 para Berger e Luckmann (1991) a interiorizacdo @@ensdo criadora e recriadora do mundo; a
interpretacdo de acontecimentos que passam antetagspara quem Vé.



172

procedimentos para que a conservacgdo critica agondevem ser 0os mesmos da

conservagao rotineira, por meio da conversa, masndee dar explicita e intensamente.

z

A conversa é, por conseguinte, 0 meio mais imptetgara a conservacao,
modificagcdo e reconstrucdo da realidade. A consé@ovana conversa acontece mais de
maneira implicita que explicita, porque o mundoeaidade aceita como verdadeira esta
presente na conversa, dando sentido a ela, comitiona realidade subjetiva que a pessoa

possui. Esse mundo faz com que a fala e o seut@mganhem significado.

A modificagdo da realidade subjetiva se da pelav&ma quando alguns pontos
dela ndo séo referidos, perdendo o sentido, quesysvez, é dado a outros pontos que
passam a ter maior importancia. Assim, “a realidadgetiva de uma coisa da qual nunca
se fala torna-se vacilante” (BERGER; LUCKMANN, 1991 203). A for¢ca da conversa
acontece pela objetivagdo lingiiistica. E a lingmaggie objetiva o mundo, que o torna
objetivo diante da realidade subjetiva, atualizaadempre como “objetos da consciéncia
individual”, conservando-a continuamente e de nraneberente, pois “todos os que
empregam a mesma lingua s&do outros mantenedoresealmlade” (BERGER,;
LUCKMANN, 1991, p. 204). Se nao houver continuidaglecoeréncia na conversa, a
realidade subjetiva é ameacada. A técnica pargp@de ser a correspondéncia (carta, por
exemplo). Quando a conversa é impedida de ocacerd face, a correspondéncia precisa
ter densidade, se ndo puder ser freqlente, e Iplaeie. A plausibilidade garante a
superacdo da duvida, ja que, quando ela surge, pumtificar uma realidade na
consciéncia. Mas, se as sancdes sociais estiveraigaalas profundamente na pessoa, a

davida parecera ridicula e a realidade sera coadarv

Acredito que nesse ponto reside uma das possivgibcacdes para a nao
ocorréncia de inovacdes na pratica pedagogicaedifaiolora, mesmo que as docentes
tenham tido acesso a um programa de formacdo cexncomo o PROFA. Embora essa
modalidade de formacdo continuada tenha lacunass apa conclusdo, aos primeiros
grupos de estudo ndo foram possibilitados espag@syma formacédo realmente continua.
Ficou no esquecimento a importancia de encontrasefdos para intercambio de
opinides e experiéncias, dos pontos significatimosetomar e dos pontos que foram
perdendo significado pelas docentes alfabetizaddWas situagbes de crise, ou seja,

naqueles momentos de duvida, inseguranca, medoateeede perder o indice exigido de
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aprovados, essas profissionais retornaram ao us@rdéicas e procedimentos que antes

Ihe ofereciam certa garantia de aprendizagem do®sl

Berger e Luckmann (1991, p. 201) trazem um conceieo socializagao,

explicitando que
[a socializacdo] implica a possibilidade da real&aubjetiva ser transformada.
Estar em sociedade j4 acarreta um continuo procdssanodificacdo da
realidade subjetiva. Falar a respeito da transfeaim@mplica, por conseguinte, a
discusséao de diferentes graus de modificagao.

No entanto, afirmam também que nunca uma socidzagontece por inteiro,
transformando totalmente a realidade da pessogu@oapesar de em menor grau, essa
pessoa precisa identificar-se com o grupo de spa@o. O que ocorre em muitos casos
relatados nas entrevistas é que as professordetitzdoras ficaram sem companheiras
gue as ajudassem a persistir na tentativa de sifabeom textos. Isto se deu pela ja citada
rotatividade do corpo docente e técnico-pedagéga® escolas ou por outras condicdes

sociais ndo oferecidas nelas.

Retomando o ecletismo evidenciado nas praticabedlfaadoras da amostra deste
estudo, penso que é possivel pensa-lo como resuttaduma socializacdo secundaria,
considerando a inovacao em pontos especificosp mmo base a socializagdo primaria e
evitando “abruptas descontinuidades na biograflgesva dos individuos” (BERGER,;
LUCKMANN, 1991, p. 214), ou seja, nas concepcdasstraidas ao longo de sua vida.
Para romper com es$éografia subjetivaseria necessaria uma ressocializagédo, entendida
pelos autores citados como uma reinterpretacd@sisapo adequando-o a andlise do que é
possivel no presente. Enquanto a socializacdo gdédantenta conservar uma coeréncia
entre a lembranga (passado) e o presente, semmresg®vinculo, a ressocializagdo € um

rompimento com a socializagao primaria.

O habitus traz para o presente essa lembranga do passaderiatiedda nas
praticas de cada agente e, a0 mesmo tempo, é ueepagdo do futuro. A atividade
pratica, quanda@erada peldabitustipico de um campo, "é um ato de temporalizacéo
através do qual o agente transcende o presentdabmeuela mobilizacdo préatica do
passado e a antecipacdo do porvir inscrita no piesem estado de potencialidades
objetivas" (BOURDIEU, 1996, p. 160-161) [grifo meu) habitus produz e reproduz

praticas mediante as possibilidades que Ihe sadediflas dentro de um campo. O que
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permite esse campo de possibilidades € a "atramdidtepulsdo” entre os agentes e 0s

habitusque constituem esse espaco (BOURDIEU, 2005, p. 55)

Sendo o campo um lugar de lutas e disputas poreBdes, por poder, pela
conquista de uma fatia de destaque de um dadoespagproducao de praticas s6 pode se
dar por meio da socializagdo com outros agentetbees e reprodutores Habitus Em
vista disso,

0 campo de possibilidades objetivamente oferecidmaleterminado agente e a
passagem de uma trajetdria & outra depende fremiente de acontecimentos
coletivos (guerras, crises...) ou individuais (enows, ligacdes, prote¢des...) que
sdo comumente considerados como resultado do éeizoou infeliz) ainda
que dependam estatisticamente da posicdo e dassigidps dos que se
beneficiam ou se prejudicam (BOURDIEU, 1979, p.)122

Ao levar em conta que, na socializagdo secundadantexto institucional no qual
se encontra a alfabetizadora é apenas um das adedidpossiveis, e que pela
ressocializacdo essa possibilidade se evidenciagoggorifica, pode-se vislumbrar a
transicdo da formag&o continuada para a contino@oocam campo dos possiveis. Ao
pensar na conservacao, modificacdo e reconstrug@eatidade por meio da socializacao,
a inovacao também se apresenta como um dos pasdigsa andlise permite observar que
essas professoras somente podem inovar suas prsgigessuirem as disposi¢cdes internas
e também se tiverem as condi¢cfes objetivas (exdemqee favorecam a inovacao desejada

por elas e/ou pelo sistema educacional.

Bourdieu alerta para o fato de que a valorizac@orda pratica permite que ela se
reproduza no campo de acordo corhabituse as crencas que lhe sdo peculiares. Assim,
no campo funcionam estruturas que encorajam (ghissit) ou inibem (impossibilitam)
essa reproducdo quando aceitam ou rejeitam ashasdelitas pelo agente obedecendo as
regras desse espaco: 'lmbitus € esse 'poder-ser’ que tende a produzir praticas
objetivamente ajustadas as possibilidades, quatarie a percepcdo e a apreciacdo das

possibilidades inscritas na situacao presente” (BDIEU, 1997, p. 40).

Portanto, eu poderia concluir por ora este capitato uma tentativa de sintese dos
elementos que contribuiram ou impediram a introdud@® inovacdes nas praticas
pedagodgicas das alfabetizadoras que investiguelpteomo fundamentagéohabituse a

socializagcdo (vistos nesse campo de possiveisppoido-se ao discurso de algumas
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agéncias formadoras, que atribuem como causaaadalivontade docente em inovar sua
pratica.

z

Para que tais inovagBes possam ocorrer € imprégeindue, na elaboracédo e
execucdo de programas de formacdo continuada estadégias de formac&o continua,
seja considerado leabitusadquirido na socializacao das alfabetizadorasei@é sobre o
qual podem ser trabalhadas as propostas da forfagaado-se em conta que na historia
de vida dessas profissionais residem as principééséncias de praticas pedagdgicas e das

percepcdes sobre ser professora.

Além disso, as politicas publicas de formacgéo dimcearecem de continuidade e
coeréncia teérico-metodoldgica em suas concep@éwrishacdo de professores, educacgéo
e alfabetizacdo. Aliada a essa questdo estd odat@ escola ainda ndo ser local
privilegiado de formacao docente e nem ter condigfiee favoregam mudanca lagbitus
ou de ressocializagdo. Dentre essas condicbes padentitadas a rotatividade de
professoras, profissionais do servico técnico-pégieg e da direcdo escolar, a
evaporacdode acompanhamento e apoio pedagogico apdés a saochios projetos e
programas de formacdo continuada, caracterizandthbéa a descontinuidade nas

concepcgdes de formacdo que norteam a coerénciatmiho na escola.

Outro elemento de importancia é que a funcdo dadeoacao pedagdgica nas
escolas ainda ndo é sinbnimo de formadora de pamfes HA& necessidade do
redimensionamento desse papel, com politicas \adtgdira a preparacdo das titulares
dessa atividade na escola e com a criacdo de @asdjgara sua propria formacao. Por
outro lado, torna-se indispenséavel que as supeagsscolares superem a limitacdo a que
foram submetidas e ampliem seu papel na escolanasdo o grupo de professores e suas
problematicas como principal eixo de atuacdo e mjmodo-se da coordenagdo da
formacao continua. Isso pode favorecer o acompagti@npedagogico tdo necessario para

a pratica pedagogica.

Sob meu ponto de vista, a implementac@o de inogagédagogicas na préatica de
alfabetizar requer modificacdo #labitusem primeira instancia. Para mudar as percepcdes
qgue estdo subjacentes a pratica alfabetizadora-s@nmperioso usar os mecanismos da
transicdo da socializagdo primaria para a secumdaéri posteriormente, para a
ressocializacdo, com um acompanhamento e um apdagpgico especificos e continuos,

que objetivemdesestabilizalas certezas construidas socialmente, as crergapgticas
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sedimentadas quanto a alfabetizacdo por silabasbriamdo mais uma vez Bourdieu
(2005, p. 40), "compreender € primeiro compreeondeaimpo com o qual e contra o qual

cada um se fez".
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6 NOTAS FINAIS

Ao definir como objeto de investigagéo as percepgieduzidas pelas professoras
alfabetizadoras sobre as possibilidades trazides RROFA para desencadear inovacdes
na préatica docente, ndo foi meu objetivo tomar gesgrama como centralizador das
minhas discussfes, como objeto de andlise. Utiizmimo amostra, dada a necessidade de
delimitacdo do campo de estudo, formacdo continmadaervico, e por ser ele um dos

programas de maior procura pelas alfabetizadorasumicipio de Porto Velho.

Quando estabeleci como objetivo geral levantar mapteender essas percepcdes
das alfabetizadoras sobre as possiveis contritligiiwindas dessa formacdo para a
introducdo e implementagdo de inovacdes pedagogagsratica de alfabetizar, minha
hip6tese inicial era de que alguns elementos paeinterferir nesse processo. Entre eles
estavam: anedode coloca-las em pratica e ndo atingir as metagpdevacdo de alunos
colocadas pela SEDUC/RO e pelas escolas; as desddatles das politicas de formagéo
docente e do acompanhamento pedagdgico; a elabodeggprogramas e projetos de
formacdo continuada sem considerar saberes e dordrgos docentes e as deficiéncias

tedrico-metodoldgicas da formacdao inicial das afedadoras.

Foi nessa senda que tentei enveredar: pela viord@afdo de professores esta
dissertacdo desejou compreender a formacédo codtinle alfabetizadora. A interlocucéo
com os autores que ja avancaram na tematica ertiguieu-se na intencdo de transformar
as informacgdes coligidas em dados e relaciona-asaateoria que pudesse produzir analise
consistente e coerente. Entre os estudiosos daaacegas obras tive acesso, optei por
agueles que me pareceram indicar caminhos na cengate do fenbmeno que me interessa.
Tomando como ponto de partida 0 que observei nopecams dados produzidos em
guestionarios, entrevistas e no estudo de alguosnuEntos, apropriei-me de algumas
producdes académicas de formacgédo continuada encantie professores em geral e de
alfabetizadores em particular para buscar umaatepre pudesse me oferecer caminhos de
compreensao do que eu estava buscando investigeonttei nas nogfes dwbitus,em

primeiro plano, e nas de socializacdo e campo aguussiveis explicagdes.
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Estruturei o trabalho colocando, inicialmente, e dizem as producfes académicas
sobre a formacé&o de professores. A seguir, terdgstrar como a formag&o continuada tem
sido pensada sob a légica da reforma educacionah® o PROFA foi elaborado nesse
contexto. Com esclarecimentos sobre o local e asteg da pesquisa, assim como dos
instrumentos que ajudaram a produzir os dados,ubusgrganizar as informacdes de

maneira a possibilitar sua analise.

De posse daquilo que as falas das alfabetizad@aasa@ia me indicaram, creio ser
necessario profissionalizar a formacao continuad#ras caracteristicas de uma formacao
continua. E, a partir das expectativas e necessddak professoras, tracar objetivos claros
e metodologias de estudo de maneira envolventecapuaduzam a uma reflexao tabitus
que cada alfabetizadora traz consigo, com textessgiam oriundos das pesquisas mais
recentes na area da alfabetizacdo, neste casos etedmas levantados pelo grupo,
correlacionando-os com as experiéncias construidasda pessoal e profissional dessas

docentes.

Considerando essa premissa, pude também refldiire sa importancia de a
formacdo continuada ser realizada no local de lmab@mnde atuam os docentes
participantes dela. Com essa condi¢céo, sdo falokt@ acesso aos programas e projetos e
as intervencdes no cotidiano da escola, a particdpacao de horas de seu curriculo para
o estudo e a reflexdo docente. Formadoras e poréessconhecendo a realidade sobre a
qual discutem, podem pensar em estratégias deenigio que estejam de acordo com as

situacdes reais e concretas que vivenciam.

Embora eu acredite na primazia da escola dogwspara essa formagao, ambiente
onde os conhecimentos e saberes docentes sdoutdoste testados, ante o estudo da
literatura atual penso que também a universidader@tomar para si a responsabilidade
e a competéncia de organizar pautas e coordenpatqece programas de formacgio. E
evidente que esse processo precisa ser pensadéntagim o MEC e as secretarias
estaduais e municipais de educacao. Assim, sepéata a possibilidade de os programas
de formagédo continuada acontecerem dentro das hdwasrabalho docente e sem
interrupcdes, tornando o processo continuo e apando as professoras das teorias

disponiveis sobre alfabetizacao.

Ouvindo as professoras e analisando suas falaselpeque ndo é tdo simples

superar o improviso, como atesta Garcia, R. (2003),avalanche de invasdes de outros
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profissionais formados em diversas areas, comoeM&003) enfatiza em seu estudo.
Cursar a universidade também seria suporte anexigéncias legais e as do contexto
educacional para criar ou alterar umabitus de ensinar diferenciado, modificando as
estruturas de pensamento, como bem coloca Valle3J2C superando o ecletismo
metodoldgico e o hibridismo tedrico. O magistéras déries iniciais exige alfabetizadoras
com compromisso social, profissional e com formagéadémica solida, proporcionada
pela universidade, principal instituicdo responkfeda sistematizacdo da producéo de

conhecimentos.

Além disso, o incentivo financeiro a profissionaZao e a melhoria das condi¢cfes
de trabalho, com materiais adequados e dispons&igm fatores que, sob meu ponto de
vista, estimulariam a profissionalizagdo do magstéJm incentivo interessante para que
as profissionais dedicassem algum tempo a formegéiinuada seria o acréscimo salarial
OuU uma progressdo em suas carreiras, como ja aeoate alguns paises europeus e em
alguns municipios brasileiros. Essa medida pragicidforma isolada, no entanto, poderia
provocar uma sobrecarga nos programas e projetosomieacdo continuada, sem,

eventualmente, ter reflexos positivos nas prapeamgogicas.

Ao concluir este estudo, ainda que ndo o enceffieitleamente, esclareco que
nenhuma das alfabetizadoras participantes da aamafitmou ter inovado totalmente sua
pratica pedagdgica ou ter observado isso na esoolgue trabalha. Os aspectos a seguir
detalham as concepg¢fes em torno dessa observag&oneeios de apropriacdo dabitus

de alfabetizar e de inovar essa pratica.

Ciente de que ndo consegui representar todas asbiidades de interlocucéo
compreensiva com os dados construidos nesta igag&t, penso que pude contribuir, em
certa medida, com alguns pontos para evidenciaimpacdes pedagogicas na pratica da
docente alfabetizadora podem acontecer se condaem habitus decorrente,
principalmente, da socializacdo primaria. Assims @spectos abordados neste estudo,
enfatizo:

a) a histéria de vida, especialmente a escolar, seomio referencial de praticas

pedagdgicas e do ser professora para as alfabmtzada amostra;
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d)

f)
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os programas de formagéo continuada oferecidos@sntes precisam ter como
ponto de partida o que pensam e sabem essas jordiss sethabitusfamiliar

e profissional, levantando suas necessidadescelldiéides profissionais;

tais programas carecem de um caréater de contireiciado politica publica, de
uma definicdo clara de uma proposta de formacgwafessores, de educagao e
de alfabetizacdo, com coeréncia teérico-metododdghe formacao docente

precisa ser vislumbrada como desenvolvimento dduitgio educacional;

as condicdes sociais que cercam o trabalho ddsetifadoras ndo favorecem
uma mudanca deabitus uma passagem para a socializagdo secundariaau pa
a ressocializacdo. Dentre essas condigfes podepitagas a rotatividade de
professoras, profissionais do servico técnico-pégiag e direcdo escolar e a
evaporacdode acompanhamento e apoio pedagdgico apés a saaochps
projetos e programas de formacgdo continuada, esizahdo também a
descontinuidade nas concepgdes de formagdo queanoré coeréncia do

trabalho na escola;

a escola comdocus da formacédo docente é um férum privilegiado, teado
vista a riqueza de seu cotidiano em termos de itmflem meio aos quais as
docentes tentam realizar um trabalho que possailmaintina aprendizagem dos
alunos e, concomitantemente, responder as exigénaas esferas
governamentais do sistema educativo. Logo, os gogee a propria escola
necessitam pensa-la e reconhecé-la, assim comebeera sala dos professores
como local rico de intercambio e formagéaralela extra-oficial, no cotidiano

escolar;

as condigBes socioecondmicas e de acesso a ceditniga de alfabetizadoras e
seus alunos enviesa as propostas de inovacgédo atzeti#hcdo escolar, haja
vista esse fator ter sido visto pelas alfabetizasil@omo um obstaculo ao seu
trabalho. Segundo elas, o aluno precisaria ter alpedal de conhecimentos e
conteudos anteriorebgbitug para aprender a ler e a escrever. Por outro &do,
professora precisaria também ter certos conhecosergara planejar

consistentemente suas aulas de acordo com a tems#utivista relacionada a

essa realidade apresentada pelos alunos;
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g) a intervencdo da universidade na elaboragéo e ieeg#to de programas de
formacdo continuada faz-se urgente, impondo a sigleele de divulgacao e
producdo de pesquisas sobre 0 assunto e a praticavestigacdo teorica na
analise de (in)verdades absolutizadas pelos gosernab como a falta de

vontade do profissional da educacdo em inovar Rtec@;

h) a superagdo das deficiéncias da atuagcdo da sujereisda coordenagéo
pedagdgica como formadoras de professores requer meestimento em sua
formacéo por parte dos governos e das escolas)tyala-lhes condigbes para
aquisicdo de bibliografia e elaboracdo de estratégile estudo, para
promoverem momentos de socializacdo e, além digportunizando-lhes
espagco em sua jornada de trabalho para planejamenganizacdo e
implementacdo de encontros de socializagdo comlfabetizadoras (e/ou
demais profissionais da escola), além de suporteaanpanhamento de

formacao de formadoras;

i) a sistematizacdo de acompanhamento pedagégicegaagdio do numero de
alunos por turma, a ndo-acumulacgéo de atribuicGgsaiessoras, supervisoras
e coordenadoras pedagdgicas precisam ser repensadas algumas das

condi¢cbes fundamentais paraucessalo trabalho docente de alfabetizar;

j) ao assumir o papel de formadora, a supervisoraootdenadora pedagdgica
precisa primordialmente dedicar-se ao estudo esquma da préatica docente,
considerando os conhecimentos prévios dessas gwooiss; saber o que é a
formacdo continua e suas implicacdes para a educksy@ndo tal discusséo
para o grupo de estudo; revestir-se da humildadapdendiz e ndo de uma
autoridade superior as companheiras, em termos dehecimentos
profissionais; buscar e discutir estratégias pam@andzar o tempo de

planejamento docente como momento para a formagénoa sistematizada.

Essas premissas fazem parte de um quadro que potevarecer o campo dos
possiveis para que as inovacdes sejam incorpoeadasenvolvidas pelas alfabetizadoras
ou impedir que elas reconhegam essas inovacdes coerentes ao sewabitus como
importantes para sua pratica pedagodgica. Esse érator do campo dos possiveis: a

coeréncia entre as exigéncias exteriores e as$iurgeanas dos agentes.
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Essa coeréncia, que pode ocorrer inconscientenmnteparte de cada agente,
mediatizada pela socializacdo, proporcionara aagde se ela possuir valor como o
habitus caracteristico e predominante dentro do campd@unginal da educacédo escolar,
do sistema educacional. Como todo campo, analisam@doconcepc¢éo de Bourdieu (1974;
1979; 1983; 1996; 1997; 2005), ele j4 possui untauteisa quando o agente nele entra,

insercdo esta inconsciente.

A luta por posicdes mais elevadas na hierarquiaedesmpo da-se igualmente por
poder simbdlico (BOURDIEU, 1974). Isso € verificadas constantes substituicbes de
projetos e programas de formacao, oscilantes nai¢&@ de um titular governante para o
seu sucessor. Dessa maneira, as condi¢cdes de ym tamam chabitusum regulador da
historia de vida para reproduzir a histéria cole{iBOURDIEU, 1980) limitando o campo
dos possiveis, mesmo que deixando certos fragmel®ogbertura para, por exemplo,

inovacdes na préatica pedagdgica de alfabetizar.

Todavia, a pesquisa sobre formacdo de alfabetiaadmnda € um campo muito
fértil para investigacdes e, portanto, ainda estéer percorrido em diversos aspectos, tais
como: a escolha dos suportes e fundamentos dagdgi alfabetizar; as percep¢des dos
professores das demais séries sobre o procesdéaldetiaacdo e a sua atuacédo nele; as
estratégias de intervengcdo utilizadas para quefabetizacdo possibilite aos alunos
transitar pelas possibilidades que a lingua matefgr@ce na sociedade; a importancia do
papel politico da alfabetizadora para que compreeasl limitagbes do seu trabalho e
discuta coletivamente meios para modifica-lo, todwaatitudes mais coerentes com o

discurso.

Também a formacéo de professores na Amazénia éma que precisa ser melhor
explorado, dadas as especificidades das condicdesegido, ndo apenas em termos
geograficos, mas também de acesso a producdo acadéras discussbes em eventos de
importancia como ANPED, ENDIPE, ANFOPE. Merecemliaede aprofundamento as
praticas pedagogicas de professoras que tém aliefibde conduzir as criangas e 0s
adultos a melhores condi¢cbes de sobrevivénciacedpente nas comunidades rurais e de
garimpos, como apontaram relatos de algumas alfalderas. Outro aspecto importante é
ainda a investigagdo dos conhecimentos constrpielas alfabetizadoras e o uso que dele
fazem em sua pratica pedagdgica cotidiana, assimoco fato de ndo perceberem

dissonancias entre seu discurso e sua atuagao.
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Portanto, deixo esta dissertacdo para que a(ojrdéif) concorde, proteste,

acrescente, suprima, pois a interlocucéo é a pahaiavanca da producao cientifica.
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ANEXO A

QUADRO DEMONSTRATIVO DAS REGIONAIS ATENDIDAS EM 200 1 E 2002

REGIONAL Municipio-sede | MUNICIPIOS QUE COMPOEM A Coord | Grupos Coord | N°de Alunos
REGIONAL Geral Formados | Grupo | Prof. envolv.
I PORTO VELHO | PORTO VELHO 01* 20 20 443 13.827
CANDEIAS DO JAMARI 01 01 31 31
SUB-TOTAL GERAL DA REGIONAL 21 21 474 13.868
Il JARU JARU 01* 03 03 60 1.125
OURO PRETO 02 04 38 925
ARIQUEMES 01 01 32 725
SUB-TOTAL GERAL DA REGIONAL 01 06 08 130 2.775
Il JI PARANA | JI PARANA 01* 05 05 152 3.800
SUB-TOTAL GERAL DA REGIONAL 01 05 05 152 3.800
\% R. DE MOURA ROLIM DE MOURA 01* 03 06 105 2.324
ALTA FLORESTA 02 04 52 1.344
SANTA LUZIA 01 01 30 672
NOVO HORIZONTE 01 02 31 448
NOVA BRASILANDIA 01 02 32 448
SUB-TOTAL GERAL DA REGIONAL 01 08 15 250 5.236
V CACOAL CACOAL 01 03 06 104 2.500
PIMENTA BUENO 02 04 49 1.225
ESPIGAO DO OESTE 01 02 25 625
PRESIDENTE MEDICI 01 02 24 600
SUB-TOTAL GERAL DA REGIONAL 01 07 14 192 4.950
VI VILHENA VILHENA 01 04 07 103 2.175
COLORADO 02 03 58 1.150
SUB-TOTAL GERAL DAS REGIONAIS 01 06 10 161 3.325
TOTAL GERAL DAS REGIONAIS 05 53 73 1.359 33.953

FONTE: COORDENACAO ESTADUAL DO PROFA/ SEDUC/RO.
Nota: (*) A coordenadora geral atua, também, coawrdenadora de grupo.

Coord. Geral: Coordenacgéo Geral
Coord. Grupo: Coordenagéo de grupo

Prof: Professore
Alunos envalunos envolvidos

19t
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ANEXO B - QUADRO DEMONSTRATIVO DAS REGIONAIS - AMPL IACAO 2004

REGIONAL Municipio-sede MUNICIPIOS QUE COMPOEM A COORD. GRUPOS VAGAS
REGIONAL GERAL FORMADOS ABERTAS
Vil COSTA MARQUES COSTA MARQUES 04 02 60
SERINGUEIRAS 02 01 30
SAO MIGUEL 02 01 30
SAO FRANCISCO 02 01 30
SUB-TOTAL DA REGIONAL 10 05 150
Vil GUAJARA-MIRIM GUAJARA-MIRIM 08 04 120
NOVA MAMORE 02 01 30
SUB-TOTAL DA REGIONAL 10 05 150
IX ARIQUEMES ARIQUEMES 06 03 90
BURITIS 02 01 30
MACHADINHO 02 01 30
MONTE NEGRO 02 01 30
ALTO PARAISO 02 01 30
CUJUBIM 02 01 30
RIO CRESPO 02 01 30
VALE DO ANARI 02 01 30
CACAULANDIA 02 01 30
SUB-TOTAL DA REGIONAL 22 11 330
X CEREJEIRAS CEREJEIRAS 08 04 120
CORUMBIARA 02 01 30
CABIXI 02 01 30
PIMENTEIRAS 02 01 30
SUB-TOTAL DA REGIONAL 14 07 210
Xl ALVORADA ALVORADA 04 02 60
URUPA 02 01 30
MIRANTE DA SERRA 02 01 30
TEIXEIROPOLIS 02 01 30
NOVA UNIAO 02 01 30
SUB-TOTAL GERAL DA REGIONAL 12 06 180
TOTAL GERAL DAS REGIONAIS 68 34 1020

Fonte: Coordenacéo Estadual do PROFA/ SEDUC/RO.



ANEXO C — QUADRO DEMONSTRATIVO DAS PROFESSORAS QUE

PARTICIPARAM DA CAPACITAGCAO DO

PROFA (2001) E CONTINUARAM ATUANDO NA 12 SERIE DO ENSINO

FUNDAMENTAL ATE O FINAL DE 2004
(PORTO VELHO).

GOVERNO DO ESTADO DE RONDONIA
SECRETARIA ESTADUAL DE EDUCACAO
GERENCIA DE EDUCACAO/PRODEF

ANO NOME DA ESCOLA N° DE PROF. QUE| N° DE PROF.
PARTICIPARAM QUE AINDA
DA ATUAM NA 12
CAPACITACAO SERIE/2005
2002 E. E. E. F Jorge Teixeira de Oliveira 30 04
2002 E.E.E.F. 21 de Abril 05 01
2002 E.E.E.F. Sao Luiz 15 05
2002 E.E E.F. Maria de Nazaré 20 03
2002 E.E.E.F. Branca Neve 21 03
2002 E.E.E.F. Nacdes Unidas 20 02
2002 E.E.E.F. Samaritana 20 01
2002 E.E.E.F. Juscelino Kubitscheck 20 03
2002 E.E.E.F. Eloisa Bentes 17 01
2002 E.E.E.F. Nossa senhora das Gracgas 20 03
2002 E.E.E.F. Sebastiana de Oliveira 04 01
2002 E.E.E.F. Hélio Botelho 10 05
2002 E.E.E.F. D. Pedro | 10 01
2002 E.E.E.F. Tancredo Neves 20 02
2002 E.E.E.F. Casa de Davi 10 02
2002 E.E.E.F. Herbert de Alencar 10 01
TOTAL |Escolas 16 252 39

Fonte: Coordenacéo Estadual do PROFA/SEDUC/RO.

Nota: Existem outras escolas da rede estadual @eforam citadas no quadro que
participaram da capacitacdo, mas que nao estdalhleaddlo com a 12 série do Ensino
Fundamental em 2005.
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ANEXO D — QUADRO DE ABRANGENCIA NACIONAL DO PROFA ATE 2004

O PROFA EM NUMEROS NACIONAIS DE ATENDIMENTO

Redes municipais| Redes estaduais Profe_ssoras Coordenadores Alunos
cursistas
2
1.473 02 89.007 4.434 MILHOES
Fonte: MEC.

ANEXO E — QUADRO COM PERFIL GERAL DAS PROFESSORAS DA AMOSTRA

ESTADO CIVIL
Solteira Casada Divorciada Desquitada
05 13 02 01
RACA
Branca Indigena Negra Outras(1)
06 01 03 03
ESTADO DE ORIGEM (2)

AM PA RO PB | MA| MT ES MG SP PR
02 01 10 01 02 01 01 01 01 01

TIPO DE ESCOLA QUE FREQUENTARAM ATE A 42 SERIE

Urbana de centrd

Urbana de perife

ria  Rural ¢/ séeparada

s Rural multisseriada

09

08

02

02

REDE DE ENSINO FREQUENTADA NA MAIOR PARTE DA VIDA E SCOLAR

Publica estadual

Privada laica

20 01
TURNO FREQUENTADO NA MAIOR PARTE DA VIDA ESCOLAR
Diurno Noturno
17 04

Fonte: Questionarios de coleta de dados.
Nota: (1) Estas se autodeclaram pardos e mesticos.

(2) Siglas usadas convencionalmente para identifms Estados da Federacéo,

organizados pela seqiiéncia das regides.



TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Cara Professora

Estou desenvolvendo um projeto de pesquisa no &tEstem Educacdo do
Programa de Pods-graduacdo em Educacdo da UniwdgsiBaderal de Santa Catarina,
intitulado “A  FORMACAO CONTINUADA EM SERVICO DA DOENTE
ALFABETIZADORA E SUAS PRATICAS PEDAGOGICAS” para oqual estou
selecionando professoras que trabalhem em Escstaduzis de Ensino Fundamental.

A instituicdo onde vocé trabalha foi escolhida coocammpo de pesquisa por ter
professoras que fizeram parte de um grupo de estiedd’rograma de Formacdo de
Professores Alfabetizadores. Outros critérios dec8e que utilizo sdo: professoras que
participaram desse grupo, que estavam e aindamstgjiando em sala de aula e que possam
concordar em fornecer informacdes.

O objetivo primeiro desta pesquisa é “analisar a®rés que contribuem para
inovacdes da préatica pedagdgica de docentes afatletes a partir de suas representagdes
construidas na formagé&o continuada no servicobjEtiwo deste questionario € ter uma visédo
geral do PROFA com dados fornecidos pela senhora.

Eu mesma coletarei as informacdes a fim de faciitaransformacdo destas em
dados de pesquisa. As informagdes com sua idegi#icc serdo guardadas no meu arquivo
pessoal, sendo divulgados os dados sem qualqueemre que identifique a fonte (pessoa)
que o forneceu.

Responsabilizo-me e comprometo-me em tomar medielgsotecéo aos sujeitos da
pesquisa juntamente com o Programa de Pés-gradwaga&ducacdo da Universidade
Federal de Santa Catarina, manter meios de cownfa®lade e privacidade das informacgdes
obtidas. Os dados da pesquisa serdo de uso exchisimesma, ndo podendo ser utilizados
para outros fins.

Recomendo que a Sra. ndo seja sujeito de outralipasgm novo projeto até que
decorra um ano apos a conclusdo desta, excet@®gupasa seu proprio beneficio.

A pesquisa com a Sra. devera acontecer atravéspniomeiro momento através de
preenchimento de questionarios. Apés a analise @dgtimas professoras serdo selecionadas
para entrevistas com questdes que possam ajudamnsrtucdo do meu objeto de pesquisa,
gual seja a de levantar e analisar os fatores gfhgenciam ou determinam as praticas
pedagdgicas a partir de sua participacédo na foronamgétinuada em servico.

Para evitar riscos, a aplicagdo deste questiorsmia realizada em local a sua
escolha.

Esclareco que o prazo para o encerramento da rp@stalisa é fevereiro de 2006.

Fica aberta e livre sua recusa em participar dogaso de coleta de informagfes sem
qualguer dano ou prejuizo para sua pessoa, mesengegpudurante a realizagdo do mesmo.

Se for verificada qualquer infragdo minha a étiegdsquisa, a Sra. pode comunica-
la ao Comité de Etica e Pesquisa da Universidadderee de Santa Catarina
(www.cep.ufsc.br. Os danos poderdo ser ressarcidos através damietina que convir a
V.Sa. quanto a assisténcia e indenizacdo e diamtecdrréncia deles esta pesquisa sera
suspensa.
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Pesquisadora responsavel: Eliriane dos Anjos da Bilbuguerque
Contato: (48) 245-5020 (Florian6polis/SC); (69) 84®17 (Porto Velho/RO)
E-mail: elirianesilva@hotmail.com

CONSENTIMENTO

Declaro que concordo em participar da coleta denmcao para o projeto de pesquisa
aceito os termos acima registrados.

1]

NOME
TELEFONE: e-mail:
LOCAL E DATA: , / /.

Assinatura
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PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCAGAO
MESTRADO EM EDUCAGAO

PESQUISA: FORMAGAO CONTINUADA NO SERVICO DA DOCENTE
ALFABETIZADORA E INOVACOES PEDAGOGICAS: POSSIVEIS R ELACOES

QUESTIONARIO PARA PROFESSORA

DATA DO PREENCHIMENTO: / /
LOCAL DO PREENCHIMENTO:
IDENTIFICACAO DA RESPONDENTE: P

(Abaixo estdo algumas questdes que vocé pode mawoaiX nas respostas precedidas de
parénteses ou, por gentileza, preencher as linhas.)

| — DADOS DA ESCOLA:
(Nesta parte seré feito um retrato da Escola omate\rabalhava na época em que
frequientava os encontros do PROFA.)

1. Nome:

2. Endereco: Telefone:

Il — DADOS DA PROFESSORA:

(Aqui o objetivo é conhecer as professoras queagparam do PROFA)
3. Endereco:
4.Telefone: Fixo elul@r:

5. Idade:

() 20 a 25 anos

() 26 a 30 anos

( ) 31a 35 anos

( ) 36a 40 anos

( ) 41a 45 anos

( ) 46 a 50 anos

( )51 ab5anos

( ) acima de 55 anos

6. Estado civil:

() Solteiro

( ) Casado

( ) Viavo

( ) Divorciado
( ) Desquitado
() Outro. Qual?
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7. Raca:

8. Vocé frequenta alguma religiao?
()Sim ()Nao

9. Em caso de ter respondido sim:
a) Qual a religido frequentada?
b) Com que frequiéncia participa das atividadesadesaominacao religiosa?
( ) Diariamente

() Semanalmente
() Mensalmente
() Outros. Quando?

10. H& quanto tempo vocé atua como professora?
anos e meses.

11. H& quanto tempo vocé atua como professoraddaestadual de ensino de Rondénia?
anos e meses.

12. Ha& quanto tempo vocé trabalha como alfabetizadd a 4. série)?
anos e meses

13. H& quanto tempo vocé trabalha nesta escola?
anos e meses.

(Abaixo estéo outras questdes nas quais vocé padsancom X nas respostas precedidas
de parénteses ou, por gentileza, preencher asdifha

14. a) Qual sua formagdo QUANDO VOCE INICIOU SEUABRALHO de professora na
rede estadual de ensino de Rondodnia?

() Ensino fundamental completo

() Ensino fundamental incompleto

() Ensino médio em magistério

( ) Licenciatura completa em Pedagogia

( ) Licenciatura incompleta em Pedagogia

( ) Outra. Qual?
b) Esse curso foi:
( ) Regular

( ) A distancia
() Emergencial. Qual?

15. a) Qual sua formacéao atual?

() Ensino médio em magistério

( ) Licenciatura completa em Pedagogia

( ) Licenciatura incompleta em Pedagogia
( ) Outra. Qual?
b) Esse curso foi:
( ) Regular

( ) A distancia
() Emergencial. Qual?
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c) No caso de estar cursando ou ja ter cursadbsuperior, foi em:
( ) Faculdade publica. Qual?
( ) Faculdade particular. Qual?
( ) Outra situacdo. Qual?

16. Atualmente, vocé exerce outra atividade renadeermesmo que informalmente?
() Sim. Qual?
( ) Nao

17. Qual é, atualmente, o seu tipo de vinculo thédta com a rede estadual de ensino de
Rondonia?

() Contrato de professora federal

() Concurso publico estadual

( ) Emergencial
() Outro. Qual?

18. Qual a cidade e Estado em que vocé nasceu?

19. Em caso de NAO ser natural de Porto Velhogpervocé decidiu vir morar nesta cidade?

20. Por que vocé decidiu trabalhar na rede estatduahsino de Rondénia, em Porto Velho?

21. A Escola que vocé frequientou da alfabetizat@a 42 série foi:
() Urbana de centro

() Urbana de periferia

() Rural com séries separadas

() Rural multisseriada

22. Ter estudado nessa escola influencia sua atypagéssional hoje?
( )Sim
( ) Nao
Justifiqgue sua resposta:

23. a) Vocé estudou a maior parte do seu temposeoiee
( ) Publica estadual

() Publica municipal

( ) Publica federal

( ) Privada

( ) Religiosa privada

( ) Religiosa privada com financiamento tanmpéhlico

b) Na maior parte do tempo vocé estudou no tumo:

( ) Diumo

( ) Notumo

24. Como vocé caracteriza 0 seu processo pessaifbtdetizacdo?
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25. Por que vocé escolheu ser professora?

26. Quais sao seus planos profissionais parade&pos anos?
() cursar faculdade

() cursar p6s-graduacgéo

() participar de cursos para melhorar profisdioeate

( ) trabalhar em outra atividade dentro da escola

( ) mudar de profissao

( ) deixar de trabalhar

( ) aposentar

() tirar licenca para tratamento de saude

() tirar licenca para resolver assuntos partresla

( ) acumular outro emprego para aumentar a renda

( ) deixar a rede estadual e trabalhar na redepiar

( ) deixar o magistério e abrir o proprio negdcio

( ) outros. Especificar

27. A(s) escola(s) onde vocé trabalha fica na maegido onde vocé mora?
() Sim
( ) Nao

28. a) Qual o tempo gasto no percurso casa/escola?
( ) Até 30 minutos

( ) De 30 a 60 minutos

( ) Mais de 60 minutos

b) Esse percurso vocé faz:
() caminhando

() carona

() transporte publico

() transporte préprio. Qual?

29. Vocé exerceu alguma atividade profissional eédmounerada antes do magistério?
() Sim

( ) Nao

Em caso afirmativo, qual?

Il — DADOS ACERCA DA FORMACAO CONTINUADA

30. Quais os programas de formacao continuadaagé&conhece, além do PROFA?
( ) GESTAR

( ) PCN’'sem acao

( ) TV Escola

( ) PROGESTAO
() Outro(s). Qual(s)?
31. Em qual(is) deles vocé participou?
( ) GESTAR

( ) PCN's em acéo

( ) TV Escola
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( ) PROGESTAO
( ) PROFA
() Outro(s). Qual(s)?

32. Numere pela ordem de importancia para vocé:
( ) GESTAR

( ) PCN’'s em agao

( ) TV Escola

( ) PROGESTAO

( ) PROFA

() Outro(s). Qual(s)?

33 Onde aconteciam os encontros de estudo dosapragrque vocé participou?
() Na Escola em que vocé trabalhava

() Em outra Escola escolhida por vocé para &atftlo

( ) Em outra Escola escolhida por terceiros

() Em outro tipo de local. Qual?

34. Com que periodicidade aconteciam os encong@stlido dos programas que vocé
participou?

( ) Diariamente

() Semanalmente

() Mensalmente
() Outro. Qual?

35. Onde aconteciam os encontros de estudo do PROFA
() Na Escola em que vocé trabalhava

() Em outra Escola escolhida por vocé para fatfitlo

() Em outra Escola escolhida por terceiros

() Em outro tipo de local. Qual?

36. Periodo que vocé freqientou o PROFA: a

37. Quantidade de meses que durou o0 PROFA no spa:gr
( )12 a 18 meses
( )19 a 25 meses
( )26 a 32 meses
() outros. Qual?

38. Vocé continua trabalhando na mesma escolargbalthiava quando participou do
PROFA?

( )Sim

( ) Nao

Justifiqgue sua resposta:

39. Com que periodicidade aconteciam os encong@stido do PROFA?
( ) Diariamente

() Semanalmente

() Quinzenalmente

() Outro. Qual?
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40. Quantas horas levava cada encontro do PROFA?
() mais ou menos 2 horas

() mais ou menos 3 horas

() mais ou menos 4 horas

() mais ou menos 5 horas

( ) mais de 5 horas

41. Qual foi sua freqiéncia aos encontros?
() participei da maioria
( ) participei de poucos

42. O que Ihe levou a participar do PROFA?

43. O fato dos encontros do PROFA serem desenwdvidma escola, fez ou faria alguma
diferenca para vocé?

44. O que seria uma formagao continuada?

45. Que tipos de atividades eram desenvolvidagnosntros?

46. No seu ponto de vista essas atividades senvo@no formagao continuada?

47. Alguma dessas atividades contribuiu para spalpe alfabetizadora?
( )Sim
( ) Nao
Justifiqgue sua resposta:

48. Qual era o papel da formadora do programa jasiursistas?
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49. Como vocé caracteriza a atuacédo da formadogaug@ no qual vocé participava?

( ) Ruim, ela apresentava dificuldade com os teenas relacionamento com o grupo de
formacdo.

( ) Ruim, ela apresentava dificuldade com os teenass esclarecimentos ao grupo de
formagcéo.

( ) Boa, ela era segura dos temas e compromissada grupo de formacgao.

( ) Boa, ela era segura dos temas, compromissadmtribuia com esclarecimento ao grupo
de formacéo.
() Outro. Qual?

50. A proposta de alfabetizacdo do PROFA é posd&vekr colocada em pratica?
() Sim
( ) Néao
Justifiqgue sua resposta:

51. a)Vocé percebeu algum envolvimento da DiregdBstola em que vocé trabalhava e das
equipes da SEDUC no seu grupo de estudo?

( )Sim

( ) Nao

b) Se sim, de que maneira isto aconteceu?

c) Se nédo, quais 0s motivos para nao ocorrer essdveanento?

52. Este envolvimento (ou auséncia dele) interfeowesenvolvimento do programa?
() Sim
( ) Néo
Justifique sua resposta:

53. Quais alteracdes e adaptacdes deveriam s&s paita que o PROFA oferecesse melhores
contribuigBes as professoras alfabetizadoras?

IV — INDICADORES DA PRATICA PEDAGOGICA

54. Alguma atividade didatica proposta pelo progr@&npossivel de implementacdo em sala
de aula com os alunos?

( )Sim

( ) Nao

Justifiqgue sua resposta:

55. H4 alguma atividade do PROFA que ndo posseoseretizada no trabalho de
alfabetizacao?

() Sim

( ) Néo

Justifique sua resposta:
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56. Que aspectos vocé apontaria como obstacuioplamentacéo de atividades do PROFA?

57. De acordo com sua opinido, vocé acredita geEigag mudar algum aspecto de sua prética
pedagdgica:

() Sim

() Néo

Justifique sua resposta:

58. Indique trés fatores que podem contribuir pesau trabalho:

59. O que significa ter um certificado de particiado PROFA?

60. Vocé aceitaria participar de uma entrevistaessolPROFA, como parte desta pesquisa?
( )Sim
( ) Nao

Muito obrigada pela colaboracao!

Eliriane dos Anjos da S. Albuquerque



TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Cara Formadora

Estou desenvolvendo um projeto de pesquisa no MEstem Educacdo do
Programa de Poés-graduagdo em Educacdo da UniwdgsiBaderal de Santa Catarina,
intitulado  “A  FORMACAO CONTINUADA EM SERVICO DA DOENTE
ALFABETIZADORA E SUAS PRATICAS PEDAGOGICAS” para oqual estou
selecionando professoras que trabalhem em Escstaduais de Ensino Fundamental.

A instituicdo onde vocé trabalha foi escolhida coo@mnpo de pesquisa por ter
professoras que fizeram parte de um grupo de estiedd’rograma de Formacdo de
Professores Alfabetizadores. Outros critérios dec8e que utilizo séo: professoras que
participaram desse grupo, que estavam e aindamstgjiando em sala de aula e que possam
concordar em fornecer informacgdes.

O objetivo primeiro desta pesquisa € “analisar a®rés que contribuem para
inovacdes da préatica pedagdgica de docentes afatletes a partir de suas representagdes
construidas na formacgé&o continuada no servicobjEtivo deste questionario é ter uma visao
geral do PROFA com dados fornecidos pela senhora.

Eu mesma coletarei as informacdes a fim de faciitaransformacdo destas em
dados de pesquisa. As informacdes com sua ide#cc serdo guardadas no meu arquivo
pessoal, sendo divulgados os dados sem qualqueemie que identifique a fonte (pessoa)
gue o forneceu.

Responsabilizo-me e comprometo-me em tomar mediglgsotecdo aos sujeitos da
pesquisa juntamente com o Programa de PoOs-gradwaga&ducacdo da Universidade
Federal de Santa Catarina, manter meios de cocfalefade e privacidade das informacgdes
obtidas. Os dados da pesquisa serdo de uso exchisimmesma, ndo podendo ser utilizados
para outros fins.

Recomendo que a Sra. ndo seja sujeito de outralipasgm novo projeto até que
decorra um ano apdés a concluséo desta, excet@gupasa seu proprio beneficio.

A pesquisa com a Sra. devera acontecer atravéspriomeiro momento através de
preenchimento de questionarios. Apos a analise dégtimas professoras serdo selecionadas
para entrevistas com questdes que possam ajudamsfrucdo do meu objeto de pesquisa,
qual seja a de levantar e analisar os fatores giligenciam ou determinam as préticas
pedagdgicas a partir de sua participagdo na fomnematinuada em servico.

Para evitar riscos, a aplicacdo deste questiorseié realizada em local a sua
escolha.

Esclarego que o prazo para o encerramento da rpegtuisa é fevereiro de 2006.

Fica aberta e livre sua recusa em participar dogaso de coleta de informagfes sem
qualguer dano ou prejuizo para sua pessoa, mesengegpudurante a realizagdo do mesmo.

Se for verificada qualquer infragdo minha a étiegédsquisa, a Sra. pode comunica-
la ao Comité de FEtica e Pesquisa da Universidadderee de Santa Catarina
(www.cep.ufsc.br. Os danos poderéo ser ressarcidos através damietima que convir a
V.Sa. quanto a assisténcia e indenizagdo e diamtecdrréncia deles esta pesquisa sera
suspensa.

Pesquisadora responsavel: Eliriane dos Anjos da 8ibuquerque




Contato: (48) 245-5020 (Florianopolis/SC); (69) 84®
E-mail: elirianesilva@hotmail.com

21C

17 (Porto Velho/RO)

CONSENTIMENTO

Declaro que concordo em participar da coleta denmécao para o projeto de pesquisa
aceito os termos acima registrados.

NOME

TELEFONE: e-mail:

LOCAL E DATA: ,

1]

/ /.

Assinatura
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PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCAGAO
MESTRADO EM EDUCAGAO

PESQUISA: FORMAGAO CONTINUADA NO SERVICO DA DOCENTE
ALFABETIZADORA E INOVACOES PEDAGOGICAS: POSSIVEIS R ELACOES

QUESTIONARIO PARA FORMADORA
DATA DA ENTREVISTA: / /

LOCAL DA ENTREVISTA:
IDENTIFICACAO DA RESPONDENTE: F

(Abaixo estdo algumas questdes que vocé pode mawoaiX nas respostas precedidas de
parénteses ou, por gentileza, preencher as linhas.)

| - DADOS DA ESCOLA:

(Nesta parte seré feito um retrato da Escola omate\trabalhava na época em que
freqUentava os encontros do PROFA.)

1. Nome:

2. Endereco: lefome:

Il — DADOS DA FORMADORA:

(Aqui o objetivo € conhecer um pouco das trajegpassoais das formadoras do PROFA)
3. Endereco:
4.Telefones: Fixo Celular:

5. ldade:

() 20 a 25 anos

() 26 a 30 anos

( ) 31a 35 anos

( ) 36a 40 anos

( ) 41a 45 anos

( ) 46 a 50 anos

( )51 ab5anos

( ) acima de 55 anos

. Estado civil:

) Solteiro(a)

) Casado(a)

) Vidva

) Divorciada

) Desquitada

) Outro. Qual?
. Raca:

~N O
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8. Vocé frequenta alguma religiao?
()Sim ()Néao

9. Em caso de ter respondido sim:
a) Qual a religido frequentada?
b) Com que frequéncia participa das atividadesadesaominacao religiosa:
( ) Diariamente

() Semanalmente
() Mensalmente

() Anualmente

() Eventualmente
() Outros. Quando?

10. Vocé foi formadora de grupo na propria escaldedrabalhava?
() Sim ( ) Nao

11. Qual a sua funcéo na escola onde trabalhagpotwa em que foi formadora do PROFA?

12. H& quanto tempo vocé trabalhou nessa escotaindu como formadora?
anos e meses.

13. H& quanto tempo vocé trabalha na atual escola?
anos e meses.

14. Quanto tempo vocé atuou como formadora?
anos e meses.

15. a) Antes de atuar como formadora do PROFA trat@lhou como professora da rede
estadual de ensino de Rond6nia?
() Sim ( ) Nao

b)Em caso positivo, por guanto tempo foi profesdora
anos e meses.

16. a) Vocé trabalhou como alfabetizadorsa(# série)?
()Sim ()Néao

Em caso positivo:
b) Por quanto tempo vocé foi alfabetizadora?
anos e meses.

c) Essa experiéncia aconteceu na rede:
() Publica municipal

( ) Publica estadual

( ) Privada

() Movimentos populares. Qual?
17. a) Qual sua formacéo quando vocé iniciou shatho de formadora na rede estadual de
ensino de Rondénia?
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) Ensino médio em magistério
) Licenciatura plena em Pedagogia
) Licenciatura incompleta em Pedagogia

(
(
(
() Outra. Qual?

b) Esse curso foi:

() Regular

() Adistancia

() emergencial. Qual?

18. a) Qual sua formacéao atual?

() Licenciatura plena em Pedagogia

() Licenciatura incompleta em Pedagogia
() Especializagdo. Qual?
() Mestrado. Em que area?
() Outra. Qual?

b) Esse curso foi:

( ) Regular

( ) A distancia

() Emergencial. Qual?
c) No caso de estar cursando ou ja ter cursadbsuperior, foi em:
( ) Faculdade publica. Qual?
() Faculdade particular. Qual?
() Outra situacao. Qual?

19. Atualmente, vocé exerce outra atividade renadegermesmo que informalmente?
() Sim. Qual?
( ) Nao

20. Qual é, atualmente, o seu tipo de vinculo thédia com a rede estadual de ensino de
Rondonia?

() Contrato de professora federal

() Concurso publico estadual

( ) Emergencial
() Outro. Qual?

21. Qual a cidade e Estado em que vocé nasceu?

22. Em caso de NAO ser natural de Porto Velhogpervocé veio morar nesta cidade?

23. Por que vocé decidiu trabalhar na rede estatduahsino de Rondénia, em Porto Velho?
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24. A Escola que vocé freqientou da alfabetizag@ia 42 série foi:
() Urbana de centro

( ) Urbana de periferia

() Rural com séries separadas

() Rural multisseriada

() Outra. Qual?

25. Vocé estudou a maior parte do seu tempo enteesco
( ) Pdblica estadual

() Pdblica municipal

() Publica federal

( ) Privada

() Outra. Qual?

26. a) Ter estudado nessa escola influencia sagaitprofissional hoje?
( )Sim
( ) Nao
Justifiqgue sua resposta:

b) Na maior parte do tempo vocé estudou no turno:
( ) Diurno
() Noturno

27. Como vocé caracteriza 0 seu processo pessaladaracao?

28. Por que vocé escolheu trabalhar na Educacéo?

29. Por que vocé escolheu ser formadora de proges3o

30. Quais sao seus planos profissionais paradegpos anos?
( ) Cursar faculdade

( ) Cursar mestrado em educacao

( ) Cursar doutorado em educagéo

( ) Participar de cursos para melhorar profisdroeate

( ) Trabalhar em outra atividade dentro da escola

( ) Mudar de profissao

( ) Deixar de trabalhar

( ) Aposentar

() Tirar licenca para tratamento de saude

( ) Tirar licenca para resolver assuntos partiesla

( ) Acumular outro emprego para aumentar a renda

( ) Deixar a rede estadual e trabalhar na redepkar

( ) Deixar o magistério e abrir o proprio negocio

() Outros. Especificar




31. A(s) escola(s) onde vocé trabalha fica na maegido onde vocé mora?
() Sim
( ) Nao

32. a) Qual o tempo gasto no percurso casa/escola?
( ) Até 30 minutos

( ) De 30 a 60 minutos

( ) Mais de 60 minutos

b) Esse percurso vocé faz:
() Caminhando

() Transporte publico

() Transporte proprio. Qual?
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( ) Carona

33 Vocé exerceu alguma atividade profissional edowunerada antes do magistério?
() Sim

( ) Nao

Em caso afirmativo, qual?

Il — DADOS ACERCA DA FORMAQAO CONTINUADA

34. Quais os programas de formacao continuadaagé&conhece, além do PROFA?
( ) GESTAR

( ) PCN's em agao

( ) TV Escola

( ) PROGESTAO
() Outro(s). Qual(s)?

35. Em qual(is) deles vocé participou, sem ser &olona?
( ) GESTAR

( ) PCN's em acao

( ) TV Escola

( ) PROGESTAO

( ) PROFA

() Outro(s). Qual(s)?

36. Em qual(is) deles vocé participou como forma@or
( ) GESTAR

( ) PCN’'sem acao

( ) TV Escola

( ) PROGESTAO

( ) PROFA

() Outro(s). Qual(s)?
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37. Numere pela ordem de importancia para voceé:
( ) GESTAR

( ) PCN'sem acao

( ) TV Escola

( ) PROGESTAO

( ) PROFA

() Outro(s). Qual(s)?

38. Onde aconteciam os encontros de estudo dosapnag que vocé participou?
() Na Escola em que vocé trabalhava

() Em outra Escola escolhida por vocé para fatfilo

() Em outra Escola escolhida por terceiros

() Em outro tipo de local. Qual?

39. Com que periodicidade aconteciam os encong@stlido dos programas que vocé
participou?

( ) Diariamente

() Semanalmente

() Mensalmente
() Outro. Qual?

40. Onde aconteciam os encontros de estudo do PROFA
() Na Escola em que vocé trabalhava

() Em outra Escola escolhida por vocé para fatfitlo

() Em outra Escola escolhida por terceiros

() Em outro tipo de local. Qual?

41. Ano que vocé coordenou os encontros do PROFA: a

42. Quantidade de meses que durou o PROFA no spa:gr
( )12 a18 meses
()19 a25meses
()26 a 32 meses
() outros. Qual?

43. Vocé continua trabalhando na mesma escolargpalhava quando participou do
PROFA?
( )Sim
( ) Nao
Por qué?

44. Com que periodicidade aconteciam os encontg@stlildo do PROFA?
( ) Diariamente

() Semanalmente

() Quinzenalmente

() Outro. Qual?




45, Quantas horas levava cada encontro do PROFA?
() Mais ou menos 2 horas

() Mais ou menos 3 horas

() Mais ou menos 4 horas

() Mais ou menos 5 horas

( ) Mais de 5 horas

46. O que Ihe levou a ser formadora do PROFA?

47. O fato dos encontros do PROFA serem desenwdlvidma escola, fez ou faria alguma
diferenca para vocé?

48. O que seria uma formacao continuada?

49. Que tipos de atividades eram desenvolvidagnosntros?

50. No seu ponto de vista essas atividades serva@no formagéo continuada?

51. Alguma dessas atividades contribuiu para spaluke formadora de professores?
() Sim
( ) Néo
Justifique sua resposta:

52. Qual era o papel da formadora do programa jasittursistas?

53. Como vocé caracteriza a atuagéo das professo@gsipo no qual vocé trabalhava?

() Ruim, elas apresentavam dificuldades conemss e no relacionamento com o grupo de
formacdo.

() Ruim, elas apresentavam dificuldades conemss e nas atividades didaticas voltadas
aos seus alunos.

() Boa, elas eram interessadas nos temas ergonggadas com o grupo de formacgéo.

() Boa, elas eram interessadas nos temas, congsaas e contribuiam com o crescimento
do grupo de formagdo como um todo.

() Outro. Qual?
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54. Como vocé caracteriza a sua atuagdo como fomnaad grupo no qual vocé participava?
() Ruim, pois apresentava dificuldades com pwtee no relacionamento com o grupo de
formacdo.

() Ruim, pois apresentava dificuldades com osgee nos esclarecimentos ao grupo de
formagéo.

() Boa, pois me sentia segura dos temas e aonmiggada com o grupo de formacéao.

() Boa, pois me sentia segura dos temas, compsadas e contribuia com esclarecimentos
ao grupo de formacéao.

( ) Boa, pois o grupo me fazia sentir & vontaai@ gonduzir as situacdes, especialmente nos
temas que eu tinha mais dificuldade de trabalhar.

() Outro. Qual?

55. A proposta de alfabetizacdo do PROFA é posd&vekr colocada em pratica?
( )Sim
( ) Nao
Justifiqgue sua resposta:

56. a)Vocé percebeu algum envolvimento da DiregdBstola em que vocé trabalhava e das
equipes da SEDUC no seu grupo de estudo?

() Sim

( ) Nao

b) Se sim, de que maneira isto aconteceu?

c) Se néo, quais 0s motivos para nao ocorrer essdvenento?

57. Este envolvimento (ou auséncia dele) interfeowesenvolvimento do programa?
() Sim
( ) Néo
Por qué?

58. Quais alteragOes e adaptacOes deveriam &5 feita que o PROFA oferecesse melhores
contribuigBes as professoras alfabetizadoras?

IV — INDICADORES DA PRATICA PEDAGOGICA

59. Alguma atividade proposta pelo programa € pekde implementacdo em sala de aula
com os alunos?

( )Sim

( ) Nao

Justifiqgue sua resposta:

60. Ha alguma atividade que n&o possa ser coramtlatizo trabalho de alfabetizacdo?
( )Sim



( ) Nao
Justifiqgue sua resposta:

61. Que aspectos vocé apontaria como obstaculoplamentacéo de atividades do PROFA?

62. De acordo com sua opinido, vocé acredita geEiga mudar algum aspecto de sua prética
como formadora?

() Sim

( ) Néo

Justifiqgue sua resposta:

63. Indique trés fatores que podem contribuir pasau trabalho como formadora:

64. O que significa ter um certificado de formaddoaPROFA?

65. Vocé aceitaria participar de uma entrevistaesolPROFA, como parte desta pesquisa?
() Sim
( ) Néo

Muito obrigada pela colaboracao!

Eliriane dos Anjos da S. Albuquerque
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ANEXO H — FORMULARIO DE PERFIL DA ESCOLA

Universidade Federal de Santa Catarina

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGAO

MESTRADO EM EDUCAGCAO

PESQUISA: FORMAGAO CONTINUADA NO SERVICO DA DOCENTE
ALFABETIZADORA E INOVACOES PEDAGOGICAS: POSSIVEIS R ELACOES

FORMULARIO DE PERFIL DA ESCOLA

Data de preenchimento deste formulario: / _1 2005.
Pessoa para contato na Escola:

1. Nome da Escola:

2. Endereco: lefome:
3. Localizagao:

() Urbana de centro

( ) Urbana de periferia

4. Pessoas-fonte para o levantamento dos dados:

NOME FUNCAO

| - PERFIL GERAL.:
5. Quantidade de Professoras que participaram @FRR

Série— Ano 2001 2002 2003 2004 2005

Educacao
Infantil

16.

26.

36.

4&

Outras
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6. Programas de Formac¢éo Continuada que a Esautlauaol desenvolveu nos de:
2000:
2001:
2002:
2003:
2004:
2005:

7. Funcionou algum grupo de estudo na prépria a8col
() Sim ( ) Nao

8. A formadora de grupo era da propria escola?
() Sim ( ) Nao

9. Qual a funcéo dela na escola?

10. Numero total de salas de aula:

11. Segmentos que atende
() Educacao Infantil
()1l2a4e

( )52a8

( ) Ensino Médio

( YEJA12a42

( )EJA52a82

() EJA Ensino Médio

12. NUMERO DE TURMAS

EDUCACAO INFANTIL

Idade dasManha Tarde
Criancas (Anos)

ENSINO FUNDAMENTAL REGULAR

Série Manha Tarde

16.

26.

36.

46.

56.




6&

7&

8&

ENSINO MEDIO REGULAR

Série

Manha Tarde

Noite

18.

28.

3&

ENSINO FUNDAMENTAL EJA

Série

Manha Tarde

Noite

1&

28.

38.

42

58.

6&

7&

88.

ENSINO MEDIO EJA

Série

Manha Tarde

Noite

18.

2&

3&

13. NUMERO DE ALUNOS

EDUCACAO INFANTIL

Idade

Criancas (Anos)

dasManha

Tarde

22z



ENSINO FUNDAMENTAL REGULAR

Série

Manha

Tarde

Noite

1a

26

38.

42

5a

66

7a

86

ENSINO MEDIO REGULAR

Série

Manha

Tarde

Noite

1a

28.

38.

ENSINO FUNDAMENTAL EJA

Série

Manha

Tarde

Noite

1a

26

38.

42

58.

66

7a

86

ENSINO MEDIO EJA

Série

Manha

Tarde

Noite

1a

28.

3a

22¢



14. INDICE DE APROVEITAMENTO

ANO 2001

224

Dados / Séries

16

26

3a

4a

56

NO

%

NO

%

NO

%

NO

%

NO

%

Aprovagao

Reprovacao

Evasao

Transferéncia

ANO 2002

Dados— Séries 12

28.

36.

42

58.

NO

%

NO

%

NO

%

NO

%

NO

%

Aprovagao

Reprovacao

Evaséao

Transferéncia

ANO 2003

Dados  Série

16

26

3a

4a

56

NO

%

NO

%

NO

%

NO

%

NO

%

Aprovagao

Reprovagao

Evasao

Transferéncia

ANO 2004

Dados  Série

18.

28.

36.

42

58.

NO

%

NO

%

NO

%

NO

%

NO

%

Aprovagao

Reprovacao

Evasao

Transferéncia
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15. Servico de Acompanhamento ao educando:

Servigo Quantidade Turno que atende | Segmento que
atende

Supervisora
Orientadora
Psicéloga
Agente de Saude
Inspetor

16. Caracteristicas de acesso:

a) Ha asfalto em frente a Escola?

( )Sim

( ) Nao

b) Ha linhas de 6nibus urbanos que passam em faeBseola?
( )Sim

( ) Nao

Se sim, quais as linhas?

17. Caracteristicas fisicas:

Espaco Possui Quantidadg

1%

Sala para professores

Direcéo, Vice-direcédo

Secretaria

Biblioteca

Sala de leitura

TV Escola

Servigo técnico-pedagogico

Quadra esportiva

Refeitorio

Cozinha

Despensa

Depésito

Cantina

Il - PERFIL DOS EDUCANDOS E SUAS FAMILIAS:
18. Caracteristica social dos educandos:

() classe média

() pobre

() muito carente

Classe média: familia possui automovel préprio;idéacia de alvenaria; o educando néo
trabalha.

Pobre: familia ndo possui automaével proprio; residi& de alvenaria simples ou madeira; o
educando néo trabalha, mas precisaria fazé-lo pgradar na renda.
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Carente: familia ndo possui automaovel préprio; tEsicia de madeira ou outro material,
com poucos comodos; o educando trabalha.

19. a) A maioria dos educandos trabalha?
() Sim

( ) Néo

b) Se sim, em quais atividades?

20. a) A maioria dos educandos € natural de Pagtbo?
() Sim

( ) Néao

b) Se ndo, quais a naturalidade mais freqiente?

21. A Escola atende educandos de quais bairros?

22. Esses bairros ficam proximos a Escola?
( )Sim
( ) Nao

23. Qual o principal meio que os educandos utilipama chegar até a Escola ?
(Numerar por ordem de maior freqiiéncia.)

() caminhando

() usando bicicleta sozinhos

() usando 6nibus sozinhos

() sendo trazidos de Onibus

( ) sendo trazidos de bicicleta

( ) sendo trazidos de carro

( ) Outros:

24. A maioria dos responsaveis por educandos possai?
( )Sim
( ) Nao

25. A maioria dos educandos reside com:
(Numerar por ordem de maior freqiéncia.)
( ) Mae

() Pai

( )Avo

( )Avo

( ) Tio

( ) Tia

( ) Outro:

26. Tipo da maioria das moradias dos educandos:
( ) alvenaria
() madeira



( ) outra.

27. Servigco da maioria dos responsaveis:

) autbnomos

) servicos domeésticos
) construgao civil

) comerciantes

) servidores publicos
) Outros.

AN AN AN AN S
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ANEXO | - ROTEIRO DE ENTREVISTA COM PROFESSORA

HISTORIA DE VIDA DA PROFESSORA

1. Analise do fato de ter estudado num determirtgainde escolastar relacionado a sua
pratica pedagdgica:

- escola publica ou privada; urbana ou rural;

- condigdes fisicas;

- materiais didaticos utilizados na alfabetizacdogcurso de magistério e na licenciatura;

- formagéo de seus professores.

2. Motivos da opcgéo por ser professora alfabetizadoraonhecimentos desenvolvidos

durante o tempo de profisséo.

INDICADORES DA PRATICA PEDAGOGICA

3. Acompanhamento ao trabalho pedagogico na escota ymificar implementagcdo do
PROFA na época do curso e ap6s sua conclusédo: eguem fazia;

4. Razdes da evasao de professoras dos grupos;

5. Sentido da realizagéo formagao continuada na escola

6. Fatores e motivos de possibilidade e impossibikddd implementacdo das atividades
propostas pelo programa em sala de aula com ossalun

7. Elementos que poderiam ter sofrido inovagédo corROMPA na escola.



ANEXO J — ROTEIRO DE ENTREVISTA COM FORMADORA

HISTORIA DE VIDA DA FORMADORA:
1. Analise do fato de ter estudado num determirtgainde escolastar relacionado a sua

pratica pedagdgica:

escola publica ou privada; urbana ou rural;

condicdes fisicas;

materiais didaticos utilizados na alfabetizacdogcurso de magistério e na licenciatura;
formacao de seus professores.

Motivos da opcao por ser professora alfabetizadoreaonhecimentos desenvolvidos

durante o tempo de profisséao.

O TRABALHO COMO FORMADORA

3. Como se tornou formadora do PROFA;

4. Formagéo das formadoras;

5. Estratégias de composicao inicial do grupo de estucbnducao dos trabalhos;

INDICADORES DA PRATICA

Acompanhamento ao trabalho pedagodgico na escok \wificar implementacdo do

PROFA na época do curso e apds sua conclusao: eguem fazia;

7. Razles da evasao de professoras e formadorasupmsgr

8. Sentido da realizagéo formacéo continuada na escola

9. Fatores e motivos de possibilidade e impossibikddd implementacdo das atividades

propostas pelo programa em sala de aula com ogssalun

10. Elementos que poderiam ter sofrido inovagéo corROMPA na escola.



