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RESUMO

Esta pesquisa objetiva refletir sobre os processos que marcaram a pratica da
formacdo continuada dos professores alfabetizadores de uma Rede Municipal de
Ensino (RME). A metodologia utilizada é a abordagem qualitativa, na modalidade
estudo de caso, e inclui localizacdo, recuperacao, selecédo, ordenacdo e analise de
fontes documentais no arquivo municipal, em bibliotecas universitarias, arquivos
particulares, aléem de entrevistas semiestruturadas. Para tal investigacéo, buscou-se:
1) identificar como se caracterizaram 0os momentos da formac&o continuada dos
professores alfabetizadores da RME; ii) identificar quais abordagens teodricas da
alfabetizacado fizeram parte dos cursos de formacdo continuada do professor
alfabetizador; iii) identificar quais referenciais teéricos foram utilizados na formacéo
continuada dos professores alfabetizadores da RME; iv) analisar os processos de
formacdo continuada que se constituiram na RME. A analise foi realizada tendo
como aporte tedrico Martins (1998), que defende a vertente da teoria como
expressdo da pratica, e Santos (1992), que discute a questdo da producdo e
distribuicdo do conhecimento. Mortatti (2000), Maciel e Soares (2000) e Soares
(2003, 2004) auxiliaram a olhar para as questdes mais especificas da alfabetizacao.
J& o tratamento sobre a formacao continuada dos professores pautou-se em Garcia
(1999), Imbernén (2002), Marques (2000), Alarcédo (1998) e Veiga (1995, 1998). O
estudo revelou que, desde que a RME se constituiu, foram adotadas diferentes
abordagens de alfabetizacdo fundamentadas em referenciais teéricos especificos,
0s quais determinaram os processos de formacéo dos professores alfabetizadores.
Na andlise dos processos de formacédo, foram identificados alguns fatores
determinantes que partiram da necessidade de: a) instituir e sistematizar uma
abordagem da alfabetizacdo abandonando o “velho” e optando pelo “novo”; b)
considerar ou ndo a pratica dos alfabetizadores no processo de formacdo. A
perspectiva da distribuicdo do conhecimento instituiu-se principalmente quando uma
nova abordagem da alfabetizagéo foi imposta aos professores, destituindo-os das
suas praticas. Para o campo da producdo do conhecimento, ficam marcados
momentos em que o0s processos de formagcdo partem de uma pratica dos
professores e estes sdo inseridos num processo de coautoria. No entanto, esses
movimentos ndo passaram despercebidos aos professores, ja que estes mostraram
reacdes ao tecer seus questionamentos.

Palavras-chave : Formacdo continuada do alfabetizador. Processos e praticas de
formacao. Producéo e distribuicdo do conhecimento.



ABSTRACT

This research aims think over the processes that were outstanding at the continuous
formation practice of the teachers in a Public teaching web. The method used is the
guality approach in the mode study case and it includes placing, recovery, selection,
organization and documentary sources analysis at the Public files, University
libraries, private files, besides the semi structural interviews. For such investigation,
we searched for: Identify how the teachers” moments of the continuous formation are
featured at public schools; Identify which theoretical approach of literacy were part of
the continuous formation course of the teachers; Identify which theoretical references
have been used at the continuous formation of the Public schools teachers; Analyze
the processes of continuous formation that have been constituted at the public
schools. The analysis has been accomplished having as a theoretical support
Martins (1998), who defends the angle of the theory as expression of the practice
and Santos (1992), who discusses the matter of the production and distribution of
knowledge. Mortatti (2000), Maciel and Soares (2000), and Soares (2003, 2004)
assisted by looking at the literacy most specified matters. The fundament about the
continuous formation of the teachers were based on Garcia (1999), Imbernén (2002),
Marques (2000), Alarcao (1998) and Veiga (1995, 1998). The study revealed that,
since the Public schools web was formed, different approaches have been adopted
at literacy, based on specified theoretical references, which determined the
processes of formation of the teachers. In the analysis of the formation processes,
some determining issues have been identified, having their origins in the need of:
Institute and systematize a literacy approach, abandoning “the old” and choosing “the
new”; Considering or not the practice of the teachers in the process of formation, the
perspective of distribution of the knowledge was set mostly when a new teaching
approach was imposed on the teachers, depriving them from their practices. For the
field of knowledge production, moments are set showing that the processes of
formation are based on teachers” practicing and they are inserted in a co-authorship
process. However, these movements are not unaware by the teachers, since they
have already shown responses by building their inquiry.

Keywords : Continuing education of the literate. Processes and practices of training.
Production and distribution of knowledge.
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CAPITULO 1

1 INTRODUCAO

1.1 TRAJETORIA DE VIDA: DE MENINA SONHADORA A PROFESSORA

Quando eu era pequena, ndo via a hora de aprender a “conversar com as
palavras”. Olhar para um livro e saber o que dizia la...! Quando via outra crianca
lendo, eu ficava com mais vontade ainda...

Minha mae tentou matricular-me na escola perto de casa, mas s podia fazé-
lo quando eu tivesse sete anos. Lembro que eu queria tanto ir para a escola que ela
me levou la para saber se me aceitavam. Foi logo no comeco do ano, e eu so tinha 6
anos. A lei ndo permitia e a escola ndo oferecia educacao infantil... Nao dava. Fiquei
mais um ano em casa.

Foi entdo que minha mae me ensinou o A-E-1-O-U do jeito que ela sabia. O
tempo que ela teve de escola foi bem pouquinho, o suficiente para ler, escrever... e
me ensinar as primeiras letras. Foi na escola que a professora ensinou como juntar
as letras e formar as palavras.

Eu imaginava, na época, que aqueles que aprendiam a ler eram pessoas
muito especiais e gue tinham uma férmula secreta para ler. Dois anos mais nova
que minha irma, eu ficava no portdo de casa esperando-a voltar da escola. Ela
estava na 1.2 série e adorava ir para a aula. Falava que sua professora era um amor,
muito querida e ensinava com a cartilha Caminho Suave. Sim, minha irmé& aprendeu
a ler com essa cartilha! E eu ficava imaginando como era maravilhoso estudar “no
caminho suave”! Eu idealizava um caminho nas nuvens, muito fofo e com muitas
criancas brincando. Era assim que eu imaginava a escola... Era assim que eu
imaginava que iria aprender a ler.

Entdo chegou a minha vez. Comecei a estudar na 1.2 série. A cartilha era
outra, a professora também. Na capa da minha cartilha, havia um palhacinho e
também algumas palavras: “no reino da alegria”. A professora contava historias de

cada letra que iriamos aprender e eu ficava imaginando onde é que ela aprendia



aguelas histérias para nos contar. Somente muito tempo mais tarde descobri as
histérias escritas ao final da minha cartilha. Tenho-a guardada até hoje, ja sem capa
e sem algumas folhas. O tempo levou...

Minha professora da 1.2 série pedia a mim que, apos terminar minha tarefa,
ajudasse alguns colegas. A professora da 2.2 série fazia o0 mesmo, e a outra
também, e outra, e mais outra. Enfim, lembro que eu ficava pensando em como
ensinar, e comecei a gostar! Comecei a ser professora, aos poucos.

Ingressei no curso de magistério e passei a conhecer as escolas e o modo
como as coisas aconteciam na sala de aula do ponto de vista do professor. Era um
novo caminho que comecgava para mim. Era o outro lado.

Ja como professora na Rede Municipal de Ensino de Curitiba (RME), desde
1989, lembro-me de quanto eu almejava ter uma turma de criancas para alfabetizar.
E isso aconteceu! Ai entrei em desespero, pois ndo sabia como comecgar. Alguém
ofereceu-me um livro do Erasmo Pilotto que ensinava como fazer todos 0s passos.
Mas eu ja havia ouvido falar de que existiam outras formas de ensinar sem seguir
muitas regras determinadas. E entdo comecei...

Busquei fazer os cursos que a Secretaria Municipal de Educacdo (SME)
oferecia, e a pedagoga da escola foi ajudando e trazendo alguns materiais para eu
ver, além de indicar algumas leituras.

A experiéncia como professora alfabetizadora e pedagoga da RME, a
convivéncia com outros profissionais comprometidos com a educacéo foi campo fértil
para eu semear muitas perguntas. Senti-me instigada a querer entender mais sobre
0S processos educacionais e, em especial, sobre o professor alfabetizador nesse
processo.

Paralelamente a essas atividades, comecei a trabalhar na formacédo de
professores alfabetizadores ministrando cursos de formacéao continuada em diversos
lugares do Pais. A riqueza deste trabalho consistiu nas realidades e préticas
observadas e, a partir dai, mais indagacdes surgiram. Somadas as questdes que eu
vinha formulando ao longo da minha pratica como alfabetizadora e da minha
formacdo académica e continuada, comecei a construir o objeto de estudo desta

pesquisa.



1.2 O PERCURSO DA CONSTRUGAO DO OBJETO DE ESTUDO

Inicialmente, as questdes que se referiam a aprendizagem do estudante e ao
modo como ele se apropriava do codigo escrito € que motivaram a pesquisa diaria
como professora. Era o que se discutia na época com os estudos da psicogénese da
escrita. Tal inquietacédo impulsionou-me a buscar um referencial para compreender o
processo de apropriacdo da leitura e escrita pelo estudante ndo mais me baseando
em explicacbes dadas até entdo. Os estudos desenvolvidos pela pesquisadora
Emilia Ferreiro, apoiada nos estudos de Piaget, foram as primeiras aproximacoes.
Como mostra Mortatti (2000), a disseminacdo de livros e artigos por meio de
traducdes, a partir do inicio da década de 1980, apresentados como indicativos de
uma “revolucdo conceitual’, e o0s resultados das pesquisas vém refutar as
explicagBes tradicionais para os problemas relativos a alfabetizagéo.

No inicio da década de 1990, pude participar, como professora alfabetizadora,
da palestra da pesquisadora Emilia Ferreiro em Curitiba. Nessa época, tive a
oportunidade de participar também de cursos de formagéo continuada promovidos
pela SME, além de cursar Pedagogia na universidade. Na escola, a mediacdo com
pedagogos que se encontravam na condicdo de pesquisadores possibilitou uma
interlocucéo consciente para melhor compreender como a crianca aprende. Ou seja,
0 momento vivido por mim estava permeado por interagcdes que me impulsionavam
tanto a olhar para minha propria préatica quanto buscar outras possibilidades de acéo
pedagogica.

As leituras e as vivéncias que se sucederam na continua busca de mais
elementos para a compreensdo do processo de alfabetizacdo do estudante
alimentaram ainda mais a necessidade de uma pesquisa.

Em 2002, durante o curso de Especializagdo em Organizagdo do Trabalho
Pedagogico, na Universidade Federal do Parana (UFPR), iniciei uma pesquisa
buscando conhecer o perfil do alfabetizador da RME, identificando quais aspectos
foram fundamentais para a sua pratica docente. Por meio de um questionario, foram
levantados dados correspondentes a formacéo inicial e continuada, & concepcéo de
alfabetizacdo e a processos pedagogicos para alfabetizar. As conclusdes iniciais,

bastante superficiais, serviram para um exercicio como professora pesquisadora e



foram o ponto de partida para uma nova pesquisa, agora com mais profundidade e
rigorosidade.

Inserida no contexto da escola da RME e acompanhando as necessidades
decorrentes do processo da alfabetizacdo que vivenciamos, procurei a realidade
onde trabalho, ou seja, a RME como delimitacdo do estudo de caso desta pesquisa.

Na RME, a alfabetizacdo é um tema que tem estado em pauta em todas as
gestbes que sucedem a administracdo do municipio, desde 1963, quando fo
construida a primeira escola municipal, até o ano de 2008 — em alguns momentos
com muita énfase e, em outros, sem muito destaque, mas sempre presente.

Sobre os problemas que acompanham a alfabetizacdo, tem-se discutido
nacionalmente a questdo do fracasso escolar, dos altos indices de retencédo nas
séries iniciais, da ineficiéncia das metodologias para alfabetizar, do despreparo do
professor alfabetizador, das condi¢cdes de aprendizagem do estudante, da relacao
entre pensamento e linguagem, da aquisicdo da linguagem escrita, entre outras.
Dada a complexidade do processo, muitas pesquisas e valiosas contribuicdes tém
ocorrido entre as mais variadas ciéncias no intuito de colocar ao alcance da
sociedade em geral conhecimentos que possam contribuir com a elucidagéo de
varios aspectos relacionados a alfabetizacéo.

Alguns pesquisadores brasileiros tém apresentado uma contribuicao
sistematica sobre o tema da alfabetizacdo. Entre eles, podem ser citados alguns
nomes consultados para este trabalho: Soares (2003, 2004), Mortatti (2000), Braggio
(1992), Cagliari (2007), Silva (2007), Frade (2007). Sobre a formacédo do
alfabetizador, foi necesséario adentrar nas discussdes sobre a alfabetizacdo para
extrair aquilo que os pesquisadores discutiam, somando-se as pesquisas especificas
sobre formacdo de professores realizadas por Garcia (1999), Imbernén (2002),
Marques (2000), Alarcdo (1998), Veiga (1995, 1998). Tomei, ainda, como aporte
tedrico, os fundamentos de Santos (1984, 1992) e Martins (1996, 1998), que
sustentaram a leitura de pano de fundo.

O interesse pela analise da formacdo do professor alfabetizador surgiu da
observacéo realizada durante estes ultimos anos como pedagoga e alfabetizadora.
Tenho percebido as necessidades expressas pelos professores da RME por meio de
seus discursos sobre o processo da alfabetizacdo, como também em suas praticas

em sala de aula.



As primeiras indagacdes que deram origem ao estudo em pauta foram: “O
que o professor realmente pensa sobre o processo de alfabetizacao?”; “Quais séo
os fundamentos que realmente sustentam a pratica deste alfabetizador?”; “Esse
profissional traduz didaticamente o discurso que ele manifesta sobre 0s processos
da alfabetizacdo?”; “Como serd que o professor se apropria dos conhecimentos
trabalhados nos cursos de formacdo continuada ofertados pela SME?”; “Ele faz
como é ensinado nos cursos ou € autor da sua propria pratica?”.

N&o foi possivel tratar de todas essas questdes nesta pesquisa. Todavia,
foram elas que direcionaram o estudo inicial e possibilitaram a delimitacdo do
problema. Entendo, ainda, que essas perguntas iniciais, uma vez estando
registradas, continuam a manter viva a necessidade de explorar as outras faces da
alfabetizacao.

Tomei a decisdo de direcionar o estudo para a formacéo do alfabetizador e
assim delimitei a questdo central: “Quais abordagens teoricas da alfabetizacdo e
processos marcaram a pratica da formacdo continuada dos professores
alfabetizadores da RME no periodo entre 1963 e 2008 ?”

Uma vez formulada a questdo central, foram definidas as questdes
especificas que auxiliaram na investigacdo central: i) como se caracterizaram 0s
momentos da formacdo continuada dos professores alfabetizadores da RME?; i)
quais abordagens teodricas sobre a alfabetizacdo fizeram parte dos cursos de
formacdo continuada do professor alfabetizador?; iii) quais referenciais tedricos
foram utilizados na formagao continuada dos professores alfabetizadores da RME?;
iv) quais processos de formacao continuada se constituiram na RME?

A partir dos questionamentos postos, busquei, entdo, refletir sobre quais
abordagens tedricas da alfabetizacdo e processos marcaram a pratica da formacéo
continuada dos professores alfabetizadores da RME no periodo entre 1963 e 2008.
Para tanto, busquei: i) identificar como se caracterizaram os momentos da formagao
continuada dos professores alfabetizadores da RME; ii) identificar quais abordagens
tedricas da alfabetizacdo fizeram parte dos cursos de formacdo continuada do
professor alfabetizador; iii) identificar quais referenciais tedricos foram utilizados na
formacao continuada dos professores alfabetizadores da RME; iv) analisar os
processos de formacao continuada que se constituiram na RME.

O objeto de estudo foi assim delimitado com a intencdo de focar somente na

identificacdo das abordagens da alfabetizacdo, sem adentrar nos aspectos que



explicam as vantagens e os resultados de cada uma. Entendo que este seria um
trabalho bastante rico a ser desenvolvido no contexto da RME, mas que para o
momento ndo se torna possivel, sob pena de ampliar demais o0s objetivos deste
estudo e impossibilitar que se trate adequadamente essa questdo tdo polémica,
marcada por diferentes posicionamentos de pesquisadores no contexto nacional. A
opcao, entédo, foi identificar as abordagens — entendendo que o termo abordagem,
neste estudo, refere-se a forma como é tratado o conhecimento relacionado a
aprendizagem da escrita e da leitura. Procurei identificar qual foi a opgédo de
abordagem que determinados grupos fizeram nos diferentes momentos da formacéo
do professor alfabetizador.

Ja para a analise dos processos de formacéo, parti do entendimento de que
processo traz a ideia de movimento, da agcédo de ir para frente num conjunto de
acOes sequenciais, ndo com a ideia de evolucdo — dai que investigo os processos/
movimentos que se concretizaram na formagéo dos alfabetizadores.

A metodologia deste estudo de caso baseia-se numa abordagem qualitativa,
considerando que os procedimentos desse tipo de pesquisa se adequam a natureza
do objeto de estudo. A pesquisa de campo foi realizada por meio de uma pesquisa
documental no arquivo municipal, em escolas da RME e também com a reunido de
documentos particulares de professores. Além dos dados coletados nos
documentos, foram realizadas entrevistas semiestruturadas com professores e
pedagogos que participaram dos processos de formacdo dos professores
alfabetizadores no contexto em andlise.

Na busca da identificagdo das abordagens da alfabetizacdo e analise dos
processos de formacdo do alfabetizador, a trajetoria que ilustra a construcdo do
objeto de estudo iniciou com conversas com interlocutores que tinham conhecimento
sobre o historico da RME e que também mostravam interesse sobre a alfabetizagéo.
Esses interlocutores deram informag8es necessarias para delimitar os sujeitos desta
pesquisa, bem como os documentos a serem analisados.

Com a finalidade de atender aos objetivos propostos, este estudo esta
organizado em cinco capitulos que descrevem o caminho iniciado com a minha
trajetdria de pesquisa, relatada neste capitulo 1.

O capitulo 2 foi elaborado com a intencdo de constituir o campo teérico do
objeto de estudo, procurando identificar o campo em que a pesquisa esta inserida e,

principalmente, reconhecer as contribuicbes desta pesquisa para a educagao. Para



isso, fiz o estado do conhecimento com as pesquisas desenvolvidas por meio de
teses e dissertacdes, producgdes técnicas do governo federal, anais produzidos em
seminarios, além de bibliografias que discutem o tema atualmente.

O capitulo 3, abordando aspectos considerados mais relevantes, faz uma
retomada da trajetéria da formacdo do professor e do ingresso nas instituicdes
publicas de ensino no contexto histérico do Parana e do municipio. Nesse contexto,
identifiquei que uma das razbes de se investir na formacdo continuada de
professores alfabetizadores decorre dos altos indices de reprovacdo dos estudantes
das séries iniciais. A trajetéria tracada aponta alguns momentos como forma de
exemplificar as acdes de formacgé&o e ingresso do professor e, assim, auxiliar na
compreensdao da atual situacdo. Para esse estudo, foram consideradas,
principalmente, as pesquisas de Wachowicz (1984) e Miguel (1997).

O capitulo 4 trata dos fundamentos e desenvolvimento da metodologia da
pesquisa, iniciando com a possibilidade de encontrar diferentes rumos para a
pesquisa. E explicitado o aporte tedrico que orienta a leitura de pano de fundo
definido a partir de Santos (1984, 1992) e Martins (1996, 1998). Apds a definicdo da
opcdo metodoldgica, sdo descritos os instrumentos de pesquisa utilizados: analise
documental e entrevistas semiestruturadas. Explico como se procedeu a analise dos
dados partindo da definicdo de periodos e descrevo como ocorreram 0S processos
de analises da formacéo dos professores.

O capitulo 5 apresenta a andlise dos dados coletados referentes aos periodos
determinados e definidos a partir das categorias de analise: década de 1960 (1963-
1969); década de 1970 (1971-1979); década de 1980 (1980-1989, subdividida em
1980-1985 e 1986-1989); década de 1990 (1990-2000); década de 2000 (2001-
2008, o presente em questdo). O processo de analise da-se com informacdes dos
cursos de formacéo de professores alfabetizadores, a descricdo dos contetudos dos
cursos referentes a alfabetizacdo e demais cursos de pano de fundo, com a
descricdo de materiais pedagodgicos produzidos — quando existentes —, e finaliza
com a analise dos processos de formacédo do professor alfabetizador.

O capitulo 6 traz uma reflexdo sobre os espacos constituidos de formacéao do
professor na condicdo de espacos de producéo ou distribuicdo de conhecimento.
Para tal intento, procurou-se traduzir os cursos em numeros e intencdes para

concluir com os processos de formacao continuada.



Enfim, o capitulo 7 apresenta-se com as consideracdes finais da pesquisa,
apontando os achados e apresentando questdes que carecem de outras pesquisas
a fim de se aproximar da compreensdo da problematica apresentada inicialmente

neste estudo.



CAPITULO 2

2 O ESTADO DO CONHECIMENTO SOBRE A FORMACAO DO PRO FESSOR
ALFABETIZADOR

A opcdo em fazer um levantamento do estado do conhecimento do tipo

“estado da arte” pautou-se no que aponta Romanowski (2006, p. 39):

Estados da arte podem significar uma contribuicdo importante na
constituicdo do campo tedrico de uma area de conhecimento, pois procuram
identificar os aportes significativos da construcdo da teoria e pratica
pedagodgica, apontar as restricdes sobre 0 campo em que se move a
pesquisa, as suas lacunas de disseminacdo, identificar experiéncias
inovadoras investigadas que apontem alternativas de solucdo para os
problemas da pratica e reconhecer as contribuicbes da pesquisa na
constituicdo de propostas na area focalizada.

Foi feito um levantamento acerca dos estudos desenvolvidos sobre o tema
em questdo para dar mais significado a pesquisa a ser realizada. Para isso, as
informacOes coletadas foram organizadas considerando discussdes sobre a
formacdo do professor e, em especial, a formacao do professor alfabetizador num
contexto mais amplo, bem como na esfera local, além de discussbes sobre a
alfabetizacao nos aspectos que dizem respeito aos seus determinantes historicos.

As publicacdes consultadas sédo consideradas relevantes no contexto da
educacdo. Entre elas, estdo as publicacdes do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) — estado do conhecimento e anais de
seminarios e foruns —, banco de dissertacbes e teses da Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), revistas de artigos
cientificos, Associacdo Nacional de PoOs-Graduacdo e Pesquisa em Educacédo
(Anped).



2.1 O TEMA: FORMACAO DE PROFESSORES

Embora seja crescente o interesse por pesquisas sobre a formacdo de
professores (BRZEZINSKI, 2006, p. 9), ndo se trata de assunto novo. Segundo
Garcia (1999, p. 22), “se a formacédo de professores se define simplesmente como a
educacdo daqueles que véao ser professores, a sua historia coincide com a historia
da educacéo”.

A relevancia do assunto tem gerado a produgédo de diversas pesquisas em
forma de teses e dissertacdes, além de crescente producdo bibliografica. Uma
investigacdo detalhada foi publicada com o titulo Formacdo de profissionais da
Educacao (1997-2002), organizada por pesquisadores da Anped e publicada pelo
Inep em 2006. Nessa pesquisa, encontra-se a formacao continuada do professor.

Antes, porém, de especificar a formagdo continuada, é necessario atentar
para diferentes possibilidades de conceituacdo sobre formacdo de professores —
pressuposto para melhor compreensdo do que se concebe como formacao
continuada.

Josso (1988, p. 37) aborda a diferenca entre a formacao do sujeito e o sujeito
da formacéo ressaltando a diferenca entre a acéo de formar e a acao de formar-se.
Ao apontar a acdo de formar-se, a autora traz a ideia de que existe uma
continuidade, caracterizando a formacédo como um processo, e nao algo possivel de
finalizar em determinado momento.

Garcia (1999), ao conceituar a formacao de professores, também aponta para
um processo de continuidade. Segundo ele, as experiéncias de aprendizagem

permitem uma reflexdo e uma intervencao no desenvolvimento do ensino.

A Formacdo de Professores é a area do conhecimento, investigacdo e
propostas tedricas e praticas que, no ambito da Didactica e da Organizagéo
Escolar, estuda os processos através dos quais os professores — em
formacao ou em exercicio — se implicam individualmente ou em equipa, em
experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram os
seus conhecimentos, competéncias e disposicbes, e que lhes permite
intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e
da escola, com o objectivo de melhorar a qualidade da educacédo que os
alunos recebem (GARCIA, 1999, p. 26).

Romanowski (2007, p. 81), ao sistematizar seu estudo sobre a formacéo do

professor, indica a década de 1990 como sendo “a década da formagédo docente” no



olhar de alguns pesquisadores. Neste momento, as novas propostas sobre a
formacao assumem a préatica como espacgo de formagédo e ndo mais como campo de
aplicacao teorica.

Para efeito desta pesquisa, a formacdo continuada do professor ganha
sentido diferente quando parte da concepc¢éo da teoria como expressao da pratica
apontada por Martins (1998). O fazer-se professor continuadamente confere a ideia
de processo e constituicdo do sujeito em um determinado momento historico.

Toma-se também como referéncia a pesquisa de Brzezinski (2006), cuja
concepcao sobre formacgdo continuada é sustentada nas definicdes do VIII Encontro
Nacional da Associacao Nacional pela Formagédo dos Profissionais da Educacgao

(Anfope), que considera essa uma modalidade de formacé&o que

[...} deva proporcionar novas reflexdes sobre a acdo profissional e novos
meios para o desenvolvimento do trabalho pedagégico, considerando que o
conhecimento produzido e adquirido na formacdo inicial, na vivéncia
pessoal e no saber da experiéncia docente, deve ser repensado e
desenvolvido na carreira profissional (BRZEZINSKI, 2006, p. 34).

E nessa perspectiva que se desenvolve a reflexdo sobre a formacéo
continuada do professor alfabetizador.

O levantamento geral sobre a formacdo de professores presente no
documento de Brzezinski (2006) para os anos iniciais do Ensino Fundamental
focado na alfabetizacdo possibilita uma leitura inicial acerca da formacao continuada
com enfoque nas predominancias e caréncias percebidas. Das 742 pesquisas, 115
tratam da formacao continuada. Ndo havendo nenhuma categoria estabelecida que
desse conta do objeto da presente pesquisa, foi feita uma busca entre as
dissertacbes e teses elencadas, encontrando-se, entre elas (as 742), nove que
tratam do professor alfabetizador nas mais variadas perspectivas. Assim, percebem-
se poucas pesquisas sobre a formacao do professor alfabetizador.

Considerando que a pesquisa a ser desenvolvida tem o objetivo de refletir
sobre quais abordagens tedricas da alfabetizacdo e quais processos marcaram a
pratica da formacédo continuada dos professores alfabetizadores da RME no periodo
entre 1963 e 2008, optou-se por selecionar documentos que trazem as discussdes
no campo da alfabetizacdo em ambito nacional como ponto de partida para a anélise
do contexto local. A ideia é perceber o movimento ocorrido nacionalmente e

identificar como o movimento local aconteceu desde a década de 1960.



2.2 AS PUBLICACOES

A primeira andlise refere-se a uma publicagdo do Inep que retrata as
producdes no contexto nacional e intitula-se Resumos Analiticos em Educacédo —
Alfabetizagdo. Essa producdo segue as normas da Rede Latino-Americana de
Informacdo e Documentacdo em Educacéo (Reduc) e foi produzida no ano de 1991,
em dois volumes. Trata-se de um resumo de 556 publicacdes desenvolvidas na area
da alfabetizacdo desde 1967: teses, dissertacdes, livros, artigos, projetos,
seminarios congressos, conferéncias.

Essa publicacdo do Inep é de grande relevancia por apontar um retrato
histérico das questdes que circundam a alfabetizacdo no Brasil. A justificativa,
intencbes e processo de elaboracdo estdo assim expostos na péagina de

apresentacao do documento:

Atendendo exigéncias da prépria sociedade e da nova Constituicdo, o Brasil
dispBe-se a construir uma sociedade livre, justa e solidaria, e a garantir o
desenvolvimento integrado. Para que isto ocorra é indispensavel uma
intervencdo no campo da educacado, que ira tornar viavel a construcdo da
cidadania. Os Resumos Analiticos em Educacdo se dirigem para a
realizacdo deste programa abrangente dedicado a soberania da
alfabetizaco e da educacdo. E intencédo dos editores levar a educadores,
pesquisadores e leitores em geral ndo apenas uma selecdo e bibliografia
sobre alfabetizagdo, mas sobretudo proporcionar os termos basicos do
debate e da informacdo. O processo desenvolvido pelos Resumos
Analiticos aparenta-se com a categoria da bibliografia descritiva. De uma
forma ou de outra, o noédulo de cada problema tratado nos livros analisados
aparece sob a forma de resumo ou sintese, por vezes acompanhado das
préprias fontes de elaboracédo e sempre de uma descricdo. O levantamento
bibliografico e a elaboracdo dos resumos sdo o produto de uma acao
conjunta de varias unidades da rede do Sistema de Informacdes
Bibliogréficas em Educacdo — SIBE: CIBEC, FCC, FUNDAJ, UFRGS, FDE,
UFRJ" (BRASIL, 1991, p. 10).

Entre os resumos apresentados, aquele que se refere ao documento mais
antigo data de 1967 e € intitulado “Erradicacdo do analfabetismo: relatorio final do
Congresso Mundial de Ministros da Educacéo” (congresso ocorrido em 1965). Entre

os temas discutidos, estdo: o analfabetismo e desenvolvimento técnico; a

! CIBEC: Centro de Informaco e Biblioteca em Educacdo; FCC: Fundacéo Carlos Chagas; FUNDAJ:
Fundacdo Joaquim Nabuco; UFRGS: Universidade Federal do Rio Grande do Sul; FDE: Fundacao
para o Desenvolvimento da Educacéo; UFRJ: Universidade Federal do Rio de Janeiro.



organizacdo, métodos e técnicas de alfabetizacdo; e a cooperagao internacional na
area de alfabetizacdo. Tal exemplo nos mostra que as preocupacdes com as
guestdes sobre a alfabetizacdo tém sido temas recorrentes nas discussdes sobre a
educacao.

Esse documento do Inep serviu de referéncia para buscar varios documentos
a serem consultados no decorrer desta pesquisa.

Outro material produzido foi Caminhos para a alfabetizacdo (série Materiais
para experimentacao, v. 13), de Lucia Marques Pinheiro (1975), que apresenta uma
analise sobre os problemas enfrentados pelos professores alfabetizadores em suas
praticas pedagodgicas. Esse caderno, também publicado pelo Inep, foi elaborado a
partir de consulta a 4.433 professores de 1.2 série de oito estados representativos de
regides geoecondmicas do Brasil.

A pesquisa realizada mostrou que a maior preocupacédo dos professores
girava em torno da alfabetizacdo e de seus métodos. Por meio desse material, a
autora apresentou aos professores materiais de apoio necessarios a implementacéo
da alfabetizacéo nas primeiras séries do ensino de 1.° grau.?

Para a elaboracdo do material, a autora buscou relatos de experiéncias bem-
sucedidas de outros professores, com orientacdes relevantes do processo ensino-
aprendizagem. Tais orientacbes relacionam-se com a revisdo do periodo
preparatoério, que deve se desenvolver em no maximo duas semanas. O foco maior,
no entanto, esta relacionado a escolha do método para alfabetizar.

O Material didatico para a alfabetizacdo (série Ensino Fundamental, de
publicacdo do MEC, 1977) € um material instrucional de alfabetizacdo. Sé&o
“sugestdes simples, econbmicas, de facil confeccdo e manejo” (pagina de
apresentacao). O documento € composto de uma breve apresentacdo da intencao
do material e dos responsaveis por sua producdo. Na introdugcdo, as autoras
enfatizam a importancia do material didatico, do uso do concreto e do aprender
fazendo, desmistificando o conceito errbneo de que é dispendioso e de dificil
confeccdo. Em seguida, o documento apresenta quarenta sugestbes de materiais
didaticos, como: “Cineminha das vogais e das silabas”, “Pirulitos de silabas”,
“Quebra-cabeca de frases, palavras e silabas”, “Fantoches”, “Domind”, “Gravuras em

sequéncia”, entre outros. Cada material tem orientacdes para confeccéo, utilizacao e

% Terminologia empregada na época (década de 1970). Hoje corresponde & educacdo basica, séries
iniciais.



objetivos. Os objetivos estdo direcionados principalmente para o reconhecimento e
fixacdo das vogais, silabas e palavras. O conteado sobre a alfabetizacdo €
permeado por uma concepg¢do centrada na aquisicdo do codigo escrito,
diferentemente do que sera abordado nos documentos que seguem.

Os dois documentos descritos anteriormente trazem a preocupacédo de
atender as necessidades do professor numa perspectiva marcada pela técnica e
racionalidade do processo, as quais aparecem como necessidade basica para o
alcance dos objetivos do ensino.

Reportando ao estudo de Mortatti (2000), foram identificados, nos materiais
produzidos pelo MEC, alguns indicadores do que a autora aponta como a
configuracéo das disputas pela hegemonia de projetos para o ensino inicial da leitura
e da escrita.

Examinando alguns anais de eventos da area, verificou-se que a necessidade
de discutir sobre a formagéo do professor alfabetizador esteve em evidéncia em
alguns momentos histéricos do contexto nacional. Foram identificadas, também,
algumas marcas do que Mortatti (2000) aponta como uma disputa entre o0s
defensores de base piagetiana e os defensores do interacionismo com Vygotsky,
salientando-se, no entanto, os piagetianos.

Os Anais do Seminario Multidisciplinar de Alfabetizacéo, realizado no ano de
1983 em Sao Paulo, em parceria com o Inep, foram organizados pelo grupo de
trabalho da Pontificia Universidade Catolica, composto de professores do Programa
de Linguistica Aplicada ao Ensino de Linguas, de Psicologia da Aprendizagem e de
Distarbios da Comunicacdo. Entre as varias discussdes, a formacédo do professor
alfabetizador destacou-se como um dos problemas identificados com implicacdes
para a alfabetizacdo. A questdo foi abordada por especialistas que buscam explicar
o fracasso na alfabetizacdo das criancas. Nos Anais, Cagliari (1983, p. 69), por
exemplo, entende que o problema estd nos curriculos da escola de formacédo do
alfabetizador. Ja Lemle (1983, p. 81) denuncia a falta de conhecimento do professor
sobre a propria lingua, ou seja, os conhecimentos linguisticos. Rocha (1983, p. 67),
por sua vez, avanca na discussdo questionando a vertente que defende o
tratamento regional da alfabetizacdo. Segundo ela, o problema da alfabetizagcdo néao
pode ser tratado regionalmente, atrelado a especificidade de clientela, pois ndo se

trata de problema regional, mas, sim, de classe social.



Também foram examinados os Anais do Férum das Universidades do
Nordeste sobre Alfabetizacdo (1991), promovido pela Pré-Reitoria de Extensao
Universitaria da Universidade Estadual do Ceara, com o apoio da Universidade
Estadual de Feira de Santana, da Universidade Regional do Rio Grande do Norte e
com a participacdo das universidades publicas e particulares do estado do Ceara.
Nesse evento, as discussdes em torno da alfabetizagéo refletiram a necessidade de
repensar o papel da universidade na formacdo do professor que alfabetiza, bem
como as novas contribuicbes das pesquisas de Ana Teberosky e Emilia Ferreiro na
aquisicdo da linguagem escrita. Foram apresentados, também, diferentes
posicionamentos em relacdo ao construtivismo. Entre as conclusdes do férum,
destaca-se o papel primordial que a universidade tem de assumir na preparacéo de
recursos humanos que atuam na alfabetizacdo. Nessa perspectiva, a preparacdo do
profissional devera ocorrer na graduacao, pos-graduagado e extensao, num processo
de interlocucdo com a sociedade, disseminando o saber ja produzido, socializando
os resultados obtidos pelas pesquisas e divulgando as experiéncias significativas na
area da alfabetizacao.

O Il Seminario Multidisciplinar de Alfabetizacdo, de 1992, teve por base as
discussBes do | Seminério de Alfabetizacdo, de 1983, a nova Constituicdo da
Republica Federativa do Brasil (1988) e as disposicbes transitorias para
universalizacdo do Ensino Fundamental. Esse Seminario insere-se nos movimentos
qgue reunem esforcos e mobilizam-se para a transformacdo do contexto atual da
alfabetizacdo. Os temas concentraram-se na formag&o do professor, na questdo da
oralidade e escrita e na prética da alfabetizacdo. Destacou-se a necessidade
urgente de desenvolver estratégias de formacdo do professor alfabetizador a partir
de sélidos conhecimentos tedricos da pesquisa.

A producdo académica registrada nos anais examinados revela um
movimento na busca de novas formas de organizacdo do trabalho pedagdgico,
especialmente no que tange a alfabetizacdo e a formacdo dos professores
alfabetizadores. Isso expressa o0 momento histérico que foi marcado pelos
movimentos sociais ocorridos no Brasil no final da década de 1970 e primeira
metade da década de 1980, que desenvolvem novas formas de organizacdo e
relacfes sociais nos seus movimentos de luta. Essas novas formas de organizacao

repercutiram no interior das escolas e na producao académica (MARTINS, 1998).



Ainda considerando as abordagens tedricas e 0s processos que foram se
construindo historicamente na formacao do professor alfabetizador, € imprescindivel
apontar a pesquisa desenvolvida por Maciel e Soares (2000), no documento
intitulado “Alfabetizacdo”, publicado pelo Inep, que faz parte da série Estado do
conhecimento. Trata-se de um relatério que apresenta a producdo académica de
teses e dissertacdes de trés décadas (1961 a 1989) sobre o tema alfabetizacdo, de
diferentes cursos de pds-graduacao. Ele esta organizado em quatro topicos:

a) panorama geral da producao de teses e dissertacOes sobre alfabetizacéo
nos cursos de Educacao, Psicologia, Letras e Disturbios da Comunicagéo,
em que é evidenciado o aumento progressivo das pesquisas ao longo das
trés décadas analisadas;

b) analise das producdes a partir da definicdo de quinze temas: avaliacao;
caracterizagdo do alfabetizador; cartilhas; conceituacdo de lingua escrita;
concepcao de alfabetizagéo; determinantes de resultados; dificuldades de
aprendizagem; formacdo do alfabetizador; leitura; lingua oral/lingua
escrita; método; producédo de texto; prontiddo; proposta didatica; sistema
fonolégico/sistema ortografico;

c) identificacdo e andlise dos diferentes pressupostos tedricos das
producbes: audiologia; educacdo artistica — artes plasticas; educacgéo
artistica — musica, estatistica; interdisciplinaridade; linguistica; pedagogia;
psicolinguistica; psicologia; sociolinguistica e sociologia;

d) categorizacdo das producdes segundo os tipos de pesquisa escolhidos
pelo autor.

Dessa producéo, foram recolhidas as informacgfes diretamente pertinentes a
pesquisa a ser desenvolvida, cujo carater sera socioldgico. Entre as 219 producoes,
somente trés estdo identificadas na perspectiva socioldgica; no entanto, nenhuma
trata das abordagens tedricas na formacéo do professor alfabetizador.

Entre os quinze temas identificados pelas autoras, os que séo relevantes
neste estudo sdo os que dizem respeito a caracterizacdo do alfabetizador e a
formacéo do alfabetizador.

Maciel e Soares (2000, p. 18), na andlise que fazem sobre as producdes (total
de 219), nos diferentes temas, destacam as pesquisas sobre a caracterizacdo do

alfabetizador (10% do total da producéo sobre alfabetizacéo) e sobre a formacéo do



alfabetizador (7% do total da produc&o), com predominancia da produgcéo nos anos
oitenta.
Considerando, ainda, a relevancia das informacdes das autoras, cabe aqui

mais esta sintese por elas elaborada:

De um total de 22 pesquisas sobre a caracterizacdo do alfabetizador, as
duas Unicas da década de 70 buscam determinar as competéncias da
professora alfabetizadora ou do supervisor de classes de alfabetizacdo de
forma indireta, isto &, através de questionarios. As demais, em ndmero de
20, sao pesquisas da descricdo do alfabetizador através da observacéo na
escola e na sala de aula, ou identificando a pratica pedagdgica em turmas
de alfabetizacdo, ou buscando caracterizar professoras bem-sucedidas na
alfabetizacdo de criancas das camadas populares, ou, finalmente,
analisando a interacdo professor-aluno durante o processo de alfabetizacéo.
Apesar da reconhecida necessidade de se redefinir, no Brasil, a formacéo
de professores para as séries de alfabetizacdo, apenas dois dos textos
sobre o tema formacao do alfabetizado discutem a eficiéncia de alternativas
para essa formacéo: os estudos adicionais, em complementacdo ao 2.°
grau, e a especializagcdo. Todos os demais textos sao criticas a insuficiéncia
e precariedade da formacéo do professor alfabetizador, ou caracterizando a
clientela dos cursos, ou relacionando o fracasso escolar em alfabetizacdo
com a formacdo do alfabetizador, ou, ainda e sobretudo, apontando a
auséncia, na formacdo do alfabetizador, de contelddos considerados
fundamentais para a compreensdo do processo de alfabetizacdo: a
Psicolinguistica e a Linguistica. Essa énfase na importancia da Linguistica e
da Psicolinguistica na formacdo do alfabetizador, em textos que sao
produzidos nos anos 80, explica-se pelo fato de que sé recentemente
linguistas e psicolinguistas passaram a tomar como objeto de estudo o
processo de alfabetizagdo (MACIEL; SOARES, 2000, p. 18).

No levantamento feito pelas autoras, faz-se necessario extrair ainda mais dois
aspectos da analise: o que diz respeito ao aspecto quantitativo, que mostra um
crescente numero de publicacbes; e um aspecto qualitativo, que diz respeito a
diversificacdo da producdo em cada década, a partir de 1961 até 1997. Observando
uma certa expressividade de producdes na década de 1980, associam a um
momento histérico que coloca em discussdo aspectos até entdo ausentes na
reflexdo sobre alfabetizacédo, como concepcédo, métodos, processos de alfabetizacao
e implicacBes para o material didatico e a formacao do alfabetizador.

Em consulta realizada no banco virtual de teses e dissertacbes da Capes,
entre os anos de 2003 e 2006 encontraram-se investigacées que abordam diferentes
aspectos relacionados a formacao continuada do professor alfabetizador. Entre elas,
estdo: a formacdo do professor alfabetizador e as implicacbes para a pratica
pedagdgica; possiveis inovagbes da pratica e quebra do modelo convencional de

alfabetizacdo para o modelo metodolégico trabalhado no Programa de Formacéo de



Professores Alfabetizadores (Profa), desenvolvido pelo governo federal, a
informatica como estratégia metodologica para alfabetizar; processos de aquisicao
da lingua escrita; métodos de alfabetizacdo; a ludicidade como elemento formador
basico do alfabetizador; os saberes docentes na pratica de ensinar; o percurso de
vida e a reconstrucdo da identidade profissional de professores alfabetizadores; e as
competéncias para ensinar.

Algumas producdes sdo aqui destacadas pela proximidade do objeto de
estudo, como A histéria da formacdo de professores alfabetizadores nos Institutos
de Educacéo de Sao Paulo (1933-1975), de Andréia Cristina F. B. Labegalini (2005).

Também na dissertacdo de mestrado de Ana Lucia Martins de Souza (2002),
e feita uma investigacdo sobre a pratica dos professores alfabetizadores e sua
relacdo com os cursos de formacdo em servico na Rede Estadual de Ensino do
Parana. Faz-se uma analise historica de como e por que 0S cursos comecgaram a
fazer parte das discussbes educacionais e das politicas implementadas para o
ensino nas décadas de 1970 e 1980.

Destacam-se, ainda, as dissertacdes produzidas na Universidade Federal do
Parana por Dalla-Bona (1990) e Sigwalt (1993), professoras que ja fizeram parte do
corpo docente do municipio de Curitiba e cujos trabalhos trouxeram uma reflexao
para o contexto da educacdo. Suas producfes datam da década de 1990 e sao
citadas neste momento pelo significado permanente que tém no processo desta
investigacao.

Buscando mais referéncias de pesquisa, foi encontrada na dissertacao de
Dalla-Bona (1990) uma analise critica sobre a formacdo dos professores
especificamente do municipio Curitiba, desde a implantacdo da RME, em 1963, até
1988. O recorte permite um olhar sobre o periodo de “treinamento” do professor no
sentido de adestramento e mecanizagéo do processo, fruto de um servico do modo
de producao capitalista num contexto em que a sociedade brasileira vivia a ditadura
militar e a educacédo tinha uma concepcao tecnicista. A autora salienta que essa
l6gica empresarial tomou corpo no contexto educacional, justificando o treinamento
dos professores; no entanto, essa mecanizagdo desenvolveu contraditoriamente a
insatisfacdo dos professores e possibilitou a ruptura com as concepgbes
educacionais, negando, dialeticamente, o treinamento e Vviabilizando o

aperfeicoamento dos professores na década de 1980.



Na dissertacdo de Sigwalt (1993), vé-se que hd uma procura em compreender
como é a habilitacdo dos professores que atuardo como alfabetizadores. A autora
parte da necessidade de compreensdo da educacdo e do homem como expressao
de um determinado momento da Historia.

No trabalho de Sigwalt (1993), a andlise da formacdo do professor
alfabetizador da-se a partir da carga horaria e dos conteldos que evidenciam
concepcOes de alfabetizacdo proprias para a disciplina que trata da alfabetizacao
nos curriculos do curso de magistério. A conclusdo a que chega revela que os
conteudos trabalhados néo levam a lugar nenhum e que a formacdo dos quadros
para o Ensino Fundamental precisa se desenvolver dentro das condi¢des historicas.
Aponta, ainda, que os cursos de magistério precisam “desenvolver conteddos cujos
pressupostos tedricos permitam a apreensdo da sociedade enquanto totalidade
concreta” (SIGWALT, 1993, p. 179). E reforca que esse conhecimento deve dar
conta da dinamica interna da sociedade capitalista e que a explicacdo do passado e
do presente se da pelo conhecimento da Histéria. Atrelada a essa abordagem, faz
uma leitura de como se da a apropriacdo do conhecimento pela crianca e aponta
gue o bom professor deve dominar a lingua portuguesa.

Nas revistas Educacdo & Sociedade e Educacédo e Pesquisa, no Caderno
Cedes e na Revista Brasileira de Educacao, encontram-se as categorias de analise
trabalhadas que se referem a identidade docente, a profissionalizacdo, aos saberes
docentes, entre as mais gerais. Nessas publicacbes, manifestam-se diferentes
abordagens para discutir questdes relativas a alfabetizagdo e ao fracasso das
criancas de baixa renda; o papel da cartilha de alfabetizacdo; a cultura escolar e os
desdobramentos na historia da educacéo e da alfabetizagcdo no Brasil. Discorre-se
sobre o alfabetismo funcional e ha, também, estudos sobre a formagcdo em
formacao, concepcgao de aprendizagem, alfabetizac&o e ideologia, a discusséo sobre
a producdo cientifica e os efeitos no ensino publico, a polarizagdo entre
meétodos/linhas filosoéficas/letramento e alfabetizacao.

Entre os 31 trabalhos publicados na Anped no ano de 2007 e relacionados ao
Grupo de Trabalho Formagao de Professores, destacam-se dois para este estudo.
Um deles refere-se a pertinéncia da formacdo continuada do professor para a
implementacdo de inovacdes na pratica pedagogica de alfabetizacdo dos
participantes do Profa. O outro trata da manifestacdo da necessidade de formacao

continuada do professor do primeiro ciclo do Ensino Fundamental. Ja no Grupo de



Trabalho Alfabetizac&o, Leitura e Escrita, dos quinze trabalhos publicados, um trata
da investigacdo do professor alfabetizador quanto as permanéncias e indicios de
alteracbes da pratica. Quanto aos 24 minicursos ofertados, dois referem-se a
alfabetizacdo: um tratando especificamente do letramento e da oralidade,
subsidiando o professor para uma nova concep¢ao de escrita para 0 ensino; e 0
outro discutindo a organizagdo da escola em ciclos ou séries e a responsabilidade
dos diferentes profissionais da escola no processo da alfabetizacdo. Em ambos os
casos, a discussao passa pela concepcgao que o professor tem de alfabetizacao.

Na consulta de referéncias sobre a formagdo de professores, foram
encontradas algumas producgdes. A pesquisa recente de Serra (2007), sistematizada
no livro A formacgao do professor alfabetizador em Birigui/SP (1961/1976), trata da
formacdo do professor alfabetizador a partir de uma pesquisa de fundo historico,
vinculada a linha de pesquisa “Formacédo de professores de lingua e leitura”, aos
Grupos de Pesquisa Historica de Ensino de Lingua e Literatura no Brasil e do
Projeto Integrado de Pesquisa Ensino Documental Republicano (CNPq e Fapesp).

Embora o recorte enfoque a formacdo do alfabetizador em um instituto de
educacdo em particular, na cidade de Birigui/SP (1961-1976), sua investigacao traz
contribui¢cdes significativas para a compreensdo de aspectos da historia da
educacao paulista e brasileira e, particularmente, da alfabetizacdo e da formacao do
professor alfabetizador de forma ampla.

Mortatti (2000), em seu livro Os sentidos da alfabetizagéo, traz uma pesquisa
documental e bibliografica com o objetivo de compreender as relacdes entre teorias
e praticas que fazem parte do ensino da lingua materna na escola publica brasileira.
Na delimitacdo de sua pesquisa, € feita uma analise da abordagem da alfabetizacéo
no contexto paulista no periodo de 1876-1994. E sabido que o sistema publico no
Brasil tomou a experiéncia paulista como referéncia para os demais possiveis
estados; portanto, a pesquisa realizada no contexto paulista tem sentido para as
demais pesquisas em outros contextos. Ao explorar os diversos sentidos atribuidos
a alfabetizacdo durante o periodo e no que se refere a questdo dos métodos de
ensino de leitura e escrita na fase inicial da escolarizacdo das criancas, a autora
apresenta documentos que traduzem diferentes momentos vividos e que contribuem
para compreender problemas que se discutem em relacdo a alfabetizacdo. Sua

abordagem histérica do problema da alfabetizac&o dialoga com outras tendéncias de



pesquisas desenvolvidas no Brasil nos campos da psicologia, pedagogia,
psicolinguistica, sociolinguistica e linguistica (MORTATTI, 2000, p. 19).

Considerando a pesquisa de Mortatti (2000), constatou-se que, ao realizar
esta pesquisa no contexto curitibano sobre a formacédo do professor alfabetizador,
sera possivel agrega-la com estudos de outros documentos que caracterizam
momentos histoéricos.

Soares (2004, p. 5) afirma que as Ultimas trés déecadas assistiram a
mudancas de paradigmas tedricos no campo da alfabetizacdo que podem ser
resumidas em um paradigma behaviorista, dominante nos anos de 1960 e 1970,
substituido, nos anos 1980, por um paradigma cognitivista, o qual avang¢a, nos anos
1990, para um paradigma sociocultural. Segundo essa mesma autora, se a transicao
da teoria behaviorista para a teoria cognitivista representou realmente uma radical
mudanca de paradigma, a transicdo da teoria cognitivista para a perspectiva
sociocultural pode ser interpretada antes como um aprimoramento do paradigma
cognitivista que propriamente como uma mudanca paradigmatica.

A diferenca apontada por Soares (2004) € que, no Brasil, o paradigma
cognitivista — que aqui se difundiu sob a denominagdo de construtivista — se
expressou com énfase na alfabetizagéo, enquanto nos Estados Unidos foi proposto
para todo o conhecimento escolar.

Foi consultada, ainda, a coletédnea organizada por Silva (2007) que tem como
titulo Alfabetizacdo no Brasil: questbes e provocacdes da atualidade. Nessa
producéo, alguns textos apontam as polémicas atuais referentes aos processos da
alfabetizacdo e da formacao do professor.

ApOs essa visita as diferentes producdes que dizem respeito ao objeto de
estudo anunciado no inicio deste trabalho, € possivel fazer algumas sinteses
provisOrias que permitem dar sequéncia a pesquisa. Primeiramente, percebe-se a
existéncia de pesquisas que tratam da formac&o do professor alfabetizador e sobre
a alfabetizacdo em diferentes aspectos. Contudo, simultaneamente, € possivel
destacar que ha uma quase auséncia de investigacdo de determinantes historicos
que possibilitem a compreensdo da atual situacdo da formacgdo continuada do
professor alfabetizador, evidenciando a relevancia da pesquisa a ser desenvolvida.



CAPITULO 3

3 TRAJETORIAS DA FORMACAO DE PROFESSORES E DO INGR ESSO NAS
INSTITUICOES DE ENSINO PUBLICO DO PARANA

No estudo realizado, identifiquei que uma das razdes de se investir na
formacdo continuada de professores alfabetizadores se deu em fungéo dos altos
indices de reprovacdo dos estudantes das séries iniciais. E que, como
consequéncia, sao realizadas acdes como a contratacdo de novos professores e 0
investimento na sua formacéao.

Sendo assim, optei por retomar a trajetoria da formagcdo e do ingresso do
professor no contexto historico do Parana e do municipio de Curitiba sob alguns
aspectos considerados mais relevantes.

A trajetéria a ser tracada tem a intencdo de apontar alguns momentos para
exemplificar as acdes de formacgédo e ingresso do professor e, assim, auxiliar na
compreensao da atual situacdo. Nao se quer, com isso, desprezar a historia da
formacao e ingresso do professor, mas aqui ela ndo teria o espaco suficiente para
ser contada e a riqueza dos detalhes ficaria em segundo plano.

Para o levantamento desses momentos, pautei-me, principalmente, nos
estudos de Wachowicz (1984) e Miguel (1997), que trazem uma andlise aprofundada
do processo da educacdo no Parana.

Para a analise do contexto municipal, foram consultados documentos

particulares e demais documentos que normatizam a acao da SME.

3.1 O PROBLEMA DE SEMPRE: OS ALTOS iNDICES

A proclamacéo da Republica no Brasil trouxe consigo um grande entusiasmo
pela escolarizacdo como forma de alcancar o progresso e também formar um novo
homem brasileiro. Nessa €poca, iniciou-se um processo para a disseminacdo da

educagdo escolar criando-se escolas e conferindo-lhes a tarefa sistemética de



ensinar a ler e escrever. Antes disso, para muitos, aprendia-se a ler de forma
assistematica em casa, com alguém que ja sabia ler; para alguns outros e poucos,
gue tinham acesso as escassas escolas do império, o ensino era ofertado de forma
sistematica.

Segundo Cagliari (1998, p. 12), a alfabetizacdo é uma atividade escolar
histérica:

Quem inventou a escrita inventou ao mesmo tempo as regras da
alfabetizacdo, ou seja, as regras que permitem ao leitor decifrar o que esta
escrito, entender como o sistema de escrita funciona e saber como usa-lo
apropriadamente. A alfabetizacéo é, pois, tdo antiga quanto os sistemas de

escrita. De certo modo, é a atividade escolar mais antiga da humanidade.

Considerando a historicidade dos processos de alfabetizacdo, podemos
considerar que a existéncia de professores alfabetizadores também segue o0 mesmo
rumo.

Hoje, no Brasil, 0 nimero de pessoas que sabem ler e escrever € bem maior
do que no periodo republicano. Embora a taxa de analfabetismo venha diminuindo, o
namero absoluto de analfabetos é alarmante. Comparando-se, por exemplo, 0s
censos de 1940 e 2000, a taxa de analfabetismo de pessoas de 10 anos ou mais de
idade foi reduzida em cinco vezes, passando de 56,8% para 12,1%. Curiosamente,
em nuameros absolutos, o Pais tinha, em 1940, a mesma quantidade de analfabetos
gue no ano 2000, ou seja, 16,4 milhdes.

Mesmo que os dados do IBGE/Inep, segundo documento do Profa (BRASIL,
2001), revelem um aumento na taxa de aprovacao dos alunos ao final da 1.2 série do
Ensino Fundamental, o numero de alunos que ndo sdo aprovados ainda continua
preocupante®. A busca por resolver esse problema da alfabetizacdo é parte da
historia do Brasil.

Para exemplificar, o Curriculo Basico da RME produzido em 1988 traz indices

gue demonstram a preocupacao:

O debate sobre a alfabetizacdo tem crescido consideravelmente nos dltimos
tempos no Brasil. Uma das razfes para esse fato se encontra, certamente,

% Taxa de aprovacao ao final da 1.2 série do Ensino Fundamental — IBGE/Inep (BRASIL, 2001):
1956 1987 1988 1989 1990 1991 1992 1993 1994 1995 1996 1997* 1998*
41,8% 47% 46% 49% 51% 51% 51% 50% 53% 53% 58% 65% 68,7%

*E necessario considerar a adoc&o dos sistemas de ciclos por algumas Secretarias de Educacao,
previsto na LDBEN.



no aumento incessante do indice de repeténcia e evasao localizado nas 1.%°
séries do 1.° grau. As pesquisas realizadas nesta area nos fazem supor
gue, se de um lado as parcelas maiores da populacdo tém acesso a escola,
de outro lado, e talvez na mesma proporcdo, este publico escolar nao
consegue permanecer. (Basta compararmos os dados da Rede Municipal
de Ensino de Curitiba, que em 1976 apresentava um indice de reprovacao
nas 1.2° séries de 26%; e, em 1987, um indice de 31%. A evasdo também
aumentou de 5% em 1976 para 10% em 1987) (CURITIBA, 1988, p. 45).

Pesquisas em diferentes areas do conhecimento tém sido realizadas e trazem
diferentes perspectivas de analises independentes. Encontram o problema ora no
aluno, ora no material didatico, ora no método, e muitas vezes no professor.

O Sul do Brasil, no inicio da colonizagdo do Pais, foi visto como uma grande
possibilidade de desenvolvimento e ampliagdo do dominio portugués. Aos poucos,
as terras foram sendo colonizadas pelos exploradores de ouro da regido. Aos
poucos, também, foram se concentrando pequenos nucleos de pessoas que se
instalaram e criaram novas necessidades. E assim, como se deu a colonizacdo do
Brasil, a ocupacdo do Parana foi acontecendo de forma ndo planejada e refletindo
na organizacdo do ensino, mais especificamente na formacéo do professor.

Os documentos pesquisados por Wachowicz (1984) trazem o contexto da
época em que foram produzidos e o cerne da problematica da organizacdo do
ensino. As informagfes detalhadas pela autora sdo resgatadas de documentos que
datam do inicio da histéria do Parana, como relatérios, oficios do inspetor geral de
ensino, do presidente da provincia, do juiz, de professores. Nesses documentos,
apontam-se problemas que circundam o ensino: a formacao dos professores, a falta
de professores para prover as necessidades locais, a forma de ingresso na carreira
do magistério e a auséncia de interessados, além da baixa remuneracdo para 0s
servicos prestados.

Coincidentemente ou n&o, esses mesmos problemas sdo encontrados
atualmente, ndo caracterizando exclusividade de uma determinada época. No

entanto, tal analise pode servir para aproximarmo-nos de possiveis superagoes.



3.2 O INGRESSO DOS PROFESSORES NAS INSTITUICOES DE ENSINO
PUBLICO

Inicialmente, as escolas eram construidas por iniciativa do governo, antes
provincia e depois estado, e os professores eram contratados provisoriamente
conforme as necessidades locais, sendo que sua escolha era dada por indicacdo de
pessoas influentes da localidade.

Para regularizar o ingresso no magistério publico, foram elaboradas, em 1856,
as primeiras instru¢des que se referiam a duas provas: uma referente as aptiddes
nas matérias de ensino e a outra, as aptidées para 0 ensino, ou seja, uma prova
pratica. No entanto, a situacdo nao foi resolvida em funcdo de muitos problemas de
ordem administrativa. Wachowicz (1984) apresenta situagcbes em que eram
necessarios professores mas nao havia nenhum formado, entdo o ingresso acabava

sendo pelo apadrinhamento, pela simpatia e também pelas qualidades morais.

As escolas eram criadas pela Assembleia Legislativa e o provimento
(nomeacédo ou contrato de professores) era uma providéncia que cabia ao
poder executivo, que, segundo o regulamento de 1857, deveria seguir a
diversos critérios, incluindo uma prova de capacidade. Entretanto, ndo se
encontravam pessoas em namero suficiente, que se dispusessem a exercer
0 magistério, o que levava as prOprias autoridades do ensino a
desconsideracgéo do regulamento (WACHOWICZ, 1984, p. 244-245).

A exigéncia de professores formados esbarrava na inconstancia da oferta de
formacéo pelo governo e também na auséncia de procura pelo magistério. Uma das
explicagbes dadas era a de que poucos tinham vocagéo para tal. Na verdade, havia
poucas possibilidades de exigir habilitacéo legal, pois o estado ndo conseguia prover
0 numero de professores suficientes para formar professores. Somado a isso, a falta
de procura pelo magistério decorria, também, dos baixos salarios oferecidos.

Os problemas persistiam e as autoridades encontravam nas provas de
habilitacdo, que atestavam capacidade e moralidade para o ingresso na carreira,
“um substitutivo necessario, pois fundou-se um sistema degenerado de professores
interinos, sem exibicdo de provas, isto é: destruindo a base fundamental da
instru¢cado” (WACHOWICZ, 1984, p. 267).



Mesmo com a criagdo da Escola Normal, o nimero de normalistas para
preencher as vagas nas escolas publicas ainda era insuficiente. Esta assim

expresso em relatério da época:

E conhecida a dificuldade com que luta a diretoria geral da instrugéo
publica, para preencher com professores normalistas, as escolas publicas
criadas. Sendo pequeno o numero de normalistas, ainda fica diminuido,
atendendo a que uma grande parte ndo se sujeita a reger cadeiras
colocadas em pontos distantes dos centros populosos, e principalmente
desta capital. [PARANA. Relatério do diretor geral interino Jayme Drumond
dos Reis ao Secretario, em 24 de novembro de 1909, p. 64] (apud
WACHOWICZ, 1984, p. 285).

Wachowicz (1984) apresenta um relatério datado de 1914 que reforca a ideia
das condi¢cdes de ingresso do professor no ensino publico e denuncia acdes

politicas que nado respeitam a lei:

Temos professores sem competéncia e sem vocagdo. Destes, encontram-se
principalmente entre os que ha mais de 10 anos, em época de calamitoso
partidarismo, obtiveram cadeiras como professores provisoérios, contratados
e que se tornavam definitivos depois de aprovados em exame. Nesse
tempo, reduzidissimo era o nimero de professores normalistas, e a lei
permitiu o provimento das escolas por esse meio. Mas a politicagem que
tudo sofisma e corrompe, anulou as intengBes da lei, indicando em regra,
para cargos de professores provisorios, ndo pessoas capazes, mas sim
doceis instrumentos do partidarismo local. [PARANA. Relatério do diretor
geral, Francisco Ribeiro de Azevedo Macedo, em 11 de fevereiro de 1914,
p. 7] (apud WACHOWICZ, 1984, p. 286).

Quando comeca o ensino publico gerido pelo préprio municipio, em 1963, &
construida a primeira escola, que se constituira, mais tarde, como uma das escolas
da rede de ensino. O ingresso dos professores nessa primeira escola deu-se por
meio da disponibilizacdo de profissionais do estado. Logo em seguida, ocorre o
primeiro concurso no municipio, no qual se exigia a habilitacdo na Escola Normal.

Tal exigéncia para ingresso dos professores no magistério publico municipal
foi alterada somente no ano 2001, em funcdo da legislacdo federal, quando foi
criada a Lei Municipal n.° 10.190/2001, que normatiza o Plano de Carreira do
Magistério Municipal e prevé o ingresso de professores concursados mediante
habilitagdo no Ensino Superior. E um marco na trajetéria de ingresso do professor no
magistério publico.

No entanto, os problemas encontrados no inicio da nossa historia educacional

nao foram solucionados. O quadro que se apresenta no municipio atualmente



parece repetir o que aconteceu em nivel estadual: faltam professores para
preencher as vagas das escolas mesmo com 0s constantes concursos; dos
professores aprovados, muitos ndo se apresentam, e muitos dos que se apresentam
nao permanecem e solicitam a exoneracdo. Os motivos para as exoneragcdes
acabam sendo diversos, mas, entre eles, estdo os baixos salarios e o dificil acesso
as escolas que ficam em bairros distantes.

O que difere do contexto daquela época é que o0 ingresso se da
obrigatoriamente por concurso publico e com a exigéncia de habilitacdo em nivel
superior, 0 que nao ocorria antes. No entanto, a exigéncia dessa habilitagdo parece
ndo estar atendendo as necessidades da escola, haja vista as criticas que vém
sendo tecidas em relacéo aos problemas de formacao inicial.

Tal situacdo provoca na RME uma inconstancia no quadro de professores das
escolas e reflete diretamente na organizagdo do trabalho pedagdgico. Para o estudo
em questdo, em que o foco é a formacgdo do alfabetizador, o problema acaba se
agravando, pois € comum professores que estdo em inicio da carreira serem
destinados as classes de alfabetizacdo. Ou seja, os professores mais antigos
acabam escolhendo séries mais avangadas, deixando as iniciais para os iniciantes.

E entdo, o que fazer? Investir na formacdo do professor? Na formacao

continuada dos professores?

3.3 A FORMACAO DO PROFESSOR

No regime republicano, € oficializado o controle do governo em relacdo ao
magistério. No primeiro regulamento, consta que sO receberia vencimentos o
professor primario que atestasse a frequéncia de seus alunos. E em 1895, com um
novo regulamento, que fica estabelecido um novo critério para os vencimentos do
professor: a antiguidade no cargo. Consequentemente, aumenta a campanha do
governo para melhorar a habilitagdo do professor, sendo necesséaria uma formacao
especifica para exercer a profissdo, a qual deve associar-se ao curso da Escola
Normal. Essa medida apresentou-se para eliminar o professor contratado e dar lugar
ao normalista. Encontra-se em relatorio datado de 1893 (WACHOWICZ, 1984, p.

276) que medidas foram tomadas para incentivar o professor e aperfeicoa-lo. A



exemplo disso, salienta-se, para a época, a criacdo de um prémio ao melhor aluno
da Escola Normal.

A primeira Escola Normal do Parana foi criada em Curitiba no ano de 1870,
de acordo com o programa apresentado pela Lei n.° 225, de abril. A organizacao
tinha duragdo de dois anos e ndo contemplava qualquer disciplina pedagodgica.
Sendo assim, questiona-se de onde é que sairiam professores formados para
atender a demanda de criancas da época. Pode-se pensar que aqueles que tinham
acesso ao ensino eram poucos e o professor deveria ser trazido de outro lugar.

Wachowicz (1984, p. 314-317) aponta que a Escola Normal no Parana se
caracteriza pela inconstancia, jA que nao se fixava uma politica federal que
fortalecesse a sua existéncia e permanéncia. Interessante saber que, entre varias
tentativas de reativar a Escola Normal do Parana, devido aos problemas de
auséncia de politicas para a formacao de professores, uma pratica registrada foi a
educacao a distancia para o interior do estado.

Ressalta-se, no entanto, um avanco na formacao do professor na década de
1920, quando a Escola Normal passou a criar sua identidade ao separar-se do curso
ginasial. A organizacdo de seu curriculo passou a ter um carater mais pedagogico,
ampliando para disciplinas que antes se concentravam na doutrina da religido crista,
nocdes de geografia e histéria do Brasil, caligrafia, gramatica e aritmética.

O Parana foi o segundo estado da federacdo a promover uma reforma da
educacado de cunho significativo e inovador para a época (MIGUEL, 1997, p. 21). A
reforma foi pautada em principios que apontavam que a educacdo deveria ser um
esforco do governo com a intencdo de diminuir a pobreza e o analfabetismo,
refletindo, assim, beneficios para a sociedade e para o estado. Via a possibilidade
de o aluno desenvolver a iniciativa individual, criar bons habitos morais, mentais e de
leitura; a oportunidade de criar escolas de qualidade, primar pela formagcdo da
mulher como professora, além de o sistema educativo ter um carater nacionalista
(MIGUEL, 1997, p. 39-40).

Ainda segundo Miguel (1997), essa concepcdo de educacdo enfatiza a
intencdo do estado de preparar o homem produtivo por meio da educagéo. Aponta,
também, que a “educacdo escolar aparecia no discurso governista como uma
concessao da elite” (MIGUEL, 1997, p. 48), sendo usada como disciplinadora moral

da populacdo. O papel do professor era preparar as classes populares para as



atividades produtivas e, para isso, sua formacédo teria funcdo técnica de carater
politico.

A busca de formacao para os professores também deu-se ao reconhecer que
em Sao Paulo, por exemplo, a organizacdo do ensino estava mais avancada. Dessa
forma, uma comissao de professores normalistas foi enviada, em 1916, para estudar
durante meses o funcionamento dos grupos escolares paulistas (BENCOSTTA,
2005, p. 102).

Ao analisar a reorganizacdo do periodo de 1930-1938, Miguel (1997, p. 50)
detalha que foi realizada a reorganizacdo do sistema educacional em funcao das
precérias condi¢cdes econdmicas pelas quais passava o0 estado com o0 novo contexto
politico caracterizado pela vitéria de Getulio Vargas. O periodo € marcado pelo
namero insuficiente de professores formados pelas escolas normais mantidas pelo
estado, bem como pela existéncia de institutos particulares de ensino que deveriam
estar devidamente aparelhados para atender ao Curso Normal Primario.

Em 1938, as escolas normais paranaenses foram transformadas em Escolas
de Professores: o curso ginasial da Escola Normal Secundaria de Curitiba fundiu-se
ao Ginasio Paranaense, e o da Escola Normal de Ponta Grossa fundiu-se ao
Ginésio Regente Feij6. As mudancas ocorridas na ocasido estavam em consonancia
com a intencdo do governo federal, uma vez que este buscava a unificagdo dos
sistemas educativos segundo diretrizes organizadas sob a o6tica de uma politica
geral.

Miguel (1997) caracteriza esse periodo como sendo Pedagogia da Escola
Nova. A proposta de educacdo destinava-se as classes trabalhadoras e
apresentava-se pobre e com intencdo moralizadora. Além disso, 0os conhecimentos a
serem transmitidos eram minimos, privilegiando a memorizacdo. A autora salienta,
ainda, a ideia contraditéria de se propor a transmissdo de conteudos minimos e ao
mesmo tempo pensar na educacgao integral da crianca, conforme manifestado no
discurso do governo.

Destaca-se, no periodo, o professor Erasmo Pilotto. Ele construiu um plano
de formacdo do magistério primario para orientar o trabalho na Escola de
Professores de Curitiba baseando-se nos Regulamentos dos Cursos de Formagao
de Professores. Nesse plano, considerava-se que a funcdo da referida escola era
formar o professor primario, tornar a escola um centro de cultura pedagdgica com

énfase na investigacao filosofica e experimental dos fendmenos educacionais. Além



de “vulgarizar’ a pedagogia, percebia-se, segundo Miguel (1997, p. 83), que a
intencao de Pilotto era fazer uma maior vinculagdo com a concepc¢do da Educacéao
como ciéncia.

O professor Pilotto também foi responsavel pela criacdo e divulgacdo de um
método de alfabetizagdo no estado do Parana. Sua aplicagdo iniciou-se em nivel
estadual e teve grande repercussao nas escolas municipais da Capital durante a
década de 1970 e inicio de 1980.

Com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN) n.° 4.024/61, retomam-se as discussdes sobre a formacao do professor do
ensino primario em nivel superior. Essa lei estabelece o Ensino Médio como nivel
basico de formacédo e determina que a formacéo se efetive em Escola Normal ou em
Instituto de Educacéo e pos-normal.

A legislacdo deu autonomia para cada estado desenvolver suas politicas de
educacgdo, porém, no que se refere & formacdo do professor, permanece o que
estava estabelecido com o0s niveis: ginasial, colegial e pos-normal (cursos de
especializacdo em Institutos de Educacédo). Contudo, essa forma de organizacéo
provocou desigualdade na formacdo docente, passando a ser um dos grandes
problemas apresentados na lei.

Em 1964, a formagcdo de professores adquire uma perspectiva tecnicista,
baseada na divisdo do trabalho, com a insercdo dos profissionais denominados
“especialistas”, ou seja, aqueles que concebem e planejam o trabalho para ser
executado pelo professor, ao qual cabia o papel de reprodutor de tarefas. A
formacdo do especialista era realizada nos cursos de Pedagogia por meio de
habilitacbes (Administracdo, Inspecdo, Supervisdo e Orientacdo). Tal formacao
dava-se nas Faculdades de Educacdo, que passaram a ser instituidas com a
Reforma Universitaria, sancionada pela Lei n.° 5.540/68.

Em 1971, o curso Normal torna-se habilitacdo especifica para o magistério
estabelecida em todo o Pais por uma base comum de formacdo obrigatoria. A
reforma educacional proposta na Lei n.° 5.692/71 modifica os processos formativos
gue se efetivavam nas antigas Escolas Normais e Institutos de Educacgao e, em seu
Art. 30, aponta uma formacdo minima para o exercicio no magistério no 1.° e 2.°
graus.

No contexto nacional, a promulgacédo da Constituicdo Brasileira de 1988 e o

fim do regime militar tornam-se marcos importantes para 0 processo de



democratizagcdo do Pais. A nova Constituicdo aponta uma preocupagdo com O
profissional do ensino determinando, no corpo da lei, a valorizagao profissional por
meio de plano de carreira, piso salarial e ingresso por concurso aos servidores do
magistério publico.

A aprovacao LDBEN n.° 9.394/96 norteou questdes fundamentais para o
desenvolvimento educacional. Tal lei permite maior autonomia aos estados e
municipios na busca de novas experiéncias para uma efetiva melhoria na qualidade
do ensino.

A nova LDBEN aponta o professor como eixo principal do trabalho educativo,
trazendo questdes referentes a formacao inicial e continuada para os profissionais
da educacdo em diferentes niveis. A preocupacdo com a formacéo de profissionais
com possibilidades de adequar o ensino as diferentes fases do desenvolvimento
humano implica também uma reformulacéo dos cursos formadores.

O Plano Nacional de Educacdo (PNE) coloca o professor como o agente
principal para uma politica de qualidade da educacao, pois considera a melhoria da
qualidade do ensino como indispensavel para assegurar 0 pleno acesso da
populacdo a cidadania. O documento também indica a necessidade de
implementacdo de politicas publicas de valorizagdo do magistério, de formacao
inicial e continuada, como condicdo para o avanco cientifico e tecnolégico e o

desenvolvimento do Pais.



CAPITULO 4

4 FUNDAMENTOS E DESENVOLVIMENTO DA METODOLOGIA DA P ESQUISA

4.1 OS OLHARES DA PESQUISA

Ao se falar em pesquisa na educac¢do, considero necessario ter claro as
diferentes abordagens que uma pesquisa pode assumir. Uma vez delimitado o
objeto da pesquisa e os objetivos a serem alcancados, comeca a tomar corpo o
trabalho de investigacéo, o qual, por sua vez, pode tomar rumos diversos.

Um dos rumos que o pesquisador pode tomar € objetivar uma pesquisa
quantitativa concebendo como verdadeiro somente 0 que € empiricamente
verificavel, comprovado, mensuravel, sensorial, focando a descricdo do objeto sem a
intencdo de estabelecer relagdes e impossibilitando uma visdo de totalidade. A
ciéncia é vista como neutra, universal, reflexo do objeto, e 0 homem é visto como um
individuo passivo.

Um outro rumo pode ser tomado caso o pesquisador tenha a intencédo de
descrever os fenbmenos buscando a sua esséncia. Nesse caso, vé-se 0 homem
como um sujeito que interage na realidade, criando-a com base em sua propria
percepc¢ao e intencionalidade. Assume-se um papel neutro, imparcial, e 0 processo
de anadlise destaca-se pelo carater acritico e a-histérico, mas que valoriza o sujeito
NO processo.

Ainda, ha mais uma possibilidade de dar rumo a pesquisa. Tendo como ponto
de partida a visdo de homem como um sujeito sécio-histoérico que se constitui nas
relacbes de producédo, determina e é determinado pelo objeto, o pesquisador
assume um carater critico-reflexivo. A pesquisa assume um carater qualitativo com
base no contexto, na historicidade, na praxis e na categoria dialética.

As abordagens acima sdo chamadas, respectivamente, de empirico-analitica
(positivismo), fenomenoldgica-hermenéutica (fenomenologia) e critico-dialética.

Segundo Trivifios (2007, p. 30), o positivismo, a fenomenologia e a concepcéao



critico-dialética sdo considerados as principais correntes do pensamento
contemporaneo que tém orientado a pesquisa em ciéncias sociais.

Com essa breve introducéo sobre as possibilidades de abordagem, é possivel
perceber diferencas significativas para enxergar o objeto da pesquisa. E possivel
escolher de que angulo sera investigado o objeto e, dependendo do lugar de onde
se estiver olhando, o pesquisador conseguird fazer uma mensuracdo ou descrever
buscando a esséncia, ou, ainda, ter uma visdo de totalidade, percebendo as

relacfes que se constituem nas relacdes entre sujeito e objeto.

4.2 O APORTE TEORICO

No desenvolvimento desta pesquisa, Martins (1998) e Santos (1992)
forneceram os subsidios para tecer a leitura de pano de fundo e analisar os
momentos que se constituiram na formacao dos professores, enquanto as pesquisas
de Mortatti (2000), Maciel e Soares (2000) e Soares (2003, 2004) auxiliaram a olhar
mais especificamente para a alfabetizacdo no contexto nacional. O tratamento sobre
a formacdo continuada dos professores foi buscado em Garcia (1999), Inbernon
(2002), Marques (2000), Alarcao (1998), Veiga (1995, 1998) para as discussoes que
se fazem presentes.

Neste momento, serdo especificadas as ideias de Martins (1998), que define
momentos histéricos vividos na educagéo os quais serviram para organizar os dados
coletados nesta pesquisa. Apresentam-se, também, ideias tratadas por Mortatti
(2000) que auxiliaram na identificacdo das abordagens da alfabetizacéo.

Martins (1998, p. 62) define trés momentos fundamentais — que fazem parte
de um todo — delineados a partir da didatica pratica desenvolvida por professores, da
analise das reflexdes tedricas, bem como de teses e dissertacdes sobre o ensino.

O primeiro momento trata da dimensdo politica do ato pedagdgico e
compreende o periodo de 1985-1988, marcado pelos movimentos sociais ocorridos
no Brasil no final da década de 1970 e primeira metade da década de 1980, os quais
configuram uma nova organizacdo com repercussao no interior das escolas. Os
professores reclamam a participacdo de carater eminentemente politico nas

decisbes acerca do seu trabalho pedagdgico (MARTINS, 1998, p. 62).



O segundo momento trata da questdo da organizacédo do trabalho na escola
(1989-1993). Os movimentos sociais se organizam, provocando mudancas nas
varias instituicbes, bem como nas proprias relacdes de producédo, ainda que de
forma inicial. Os professores, agora sindicalizados, participam ativamente dos
movimentos reivindicatérios e tentam alterar as relacbes sociais estabelecidas,
desenvolvem trabalhos mais coletivos. Caracteriza-se como um periodo de transicao
que possibilita novas formas de organizacdo decorrentes de novas iniciativas que
burlam as normas vigentes.

E no terceiro momento, a partir de 1994, que a tbnica recai sobre a
problematica do ensino como processo de producdo e sistematizacdo coletivas do
conhecimento. O aluno é enfatizado como um sujeito portador de uma pratica social
e com interesses proprios, ndo podendo mais ser ignorado pela escola. Esse
momento tem relacdo com os dois anteriores por meio da problematica da
interdisciplinaridade (MARTINS, 1998, p. 85).

Dando sequéncia aos seus estudos, Martins (2008, p. 14) apresenta um
quarto momento, que estariamos vivenciando, caracterizado pela énfase na
aprendizagem: “aprender a aprender”, cuja questao central € que o aluno aprenda a
aprender habilidades especificas estabelecidas como competéncias, previamente
definidas nos programas de aprendizagem, em consonancia com as demandas do
mercado de trabalho.

Ainda apoiando-se em Martins (1996) e Santos (1992), fez-se a leitura dos
processos de formacédo dos professores. Santos (1992) trata da questdo da
producdo e distribuicdo do conhecimento e defende a ideia de que a escola, o
professor, tem se colocado no campo da distribuicdo do conhecimento. Martins
(1996, p. 85) explica sobre a relacdo conteudo-forma referente as propostas
progressistas de ensino. Segundo a autora, sdo duas vertentes: uma concepgao que
considera a pratica como resultante do dominio da teoria, sendo a “teoria guia da
pratica”; e a outra concepcao que defende a ideia de que a teoria expressa a acao
pratica dos sujeitos, ou seja, a “teoria como expressao da pratica”.

No que diz respeito a alfabetizacdo, Mortatti (2000, p. 22), em sua andlise, faz
uma reconstituicdo de um processo historico observando que nas ultimas décadas
do século XIX, no Brasil, comecam a se configurar disputas pela hegemonia de
projetos para o ensino inicial da leitura e da escrita em estreita relagdo com projetos

politicos e sociais emergentes. Aponta, ainda, que as disputas convergem para a



questdo dos meétodos de alfabetizacdo, manifestacdo recorrente presente nos
discursos que anunciam mudancas. Caracteriza-se, assim, uma tensdo entre
“moderno/novo” e “antigo/tradicional”’, sendo que cada um, a seu tempo, produziu
determinados sentidos que considera modernos e fundadores do novo em relacéo
ao ensino da leitura e escrita (Mortatti, 200, p. 23).

Ao identificar essas tensfes e contradicoes, Mortatti (2000, p. 24) procura
explicar esse movimento histérico em torno dos métodos de alfabetizacdo como
indicador de um movimento de constituicio de um modelo de escolarizacdo das
praticas culturais da leitura e escrita, bem como da constituicdo da alfabetizacdo
como objeto de estudo e investigacao.

4.3 O PERCURSO METODOLOGICO

4.3.1 A opcao metodoldgica

A metodologia desta pesquisa apresenta uma abordagem qualitativa cuja
modalidade é o estudo de caso. Busco refletir sobre quais abordagens tedricas
da alfabetizacdo e processos marcaram a pratica da  formacgao continuada dos
professores alfabetizadores da RME no periodo entre 1963 e 2008.

Para tanto, tomam-se como referéncia as sistematiza¢gdes de Triviiios (2007)
sobre a pesquisa qualitativa. Essa pesquisa aparece na Antropologia apés os
pesquisadores perceberem que as informacbes sobre os povos precisam ser
interpretadas de forma mais ampla do que as quantificagbes restritas a um
determinado objeto.

Na década de 1970, foi introduzida na éarea da educacdo a pesquisa
qualitativa de natureza fenomenologica como reacao ao enfoque positivista. Embora
tenha surgido para se contrapor ao carater positivista dos estudos, ndo busca as
explicacbes dos fendmenos em suas raizes histéricas. Sendo assim, Trivifios (2007)
apresenta o enfoque historico-estrutural com o emprego do método dialético como
possibilidade de leitura da realidade social e assim poder especificar as “causas e as

consequéncias dos problemas, suas contradi¢des, suas relagcdes, suas qualidades,



suas dimensfes quantitativas, se existem, e realizar através da acdo um processo
de transformac&o da realidade que interessa” (TRIVINOS, 2007, p. 125).

E desse ponto de vista que se torna possivel aproximar-se de uma visdo de
totalidade do/sobre o objeto.

A definicdo desta pesquisa como “estudo de caso” baseou-se em André
(2005), que faz uma sistematizacdo dessa modalidade abrangendo conceitos e
fundamentos, vantagens e qualidades do pesquisador, a pratica, a validade,
fidedignidade e generalizacdo nos estudos de caso.

Segundo André (2005), baseado no documento final da conferéncia
internacional para discutir novas abordagens em pesquisa e avaliagdo educacional
realizada em Cambridge no ano de 1975 e que teve como titulo “Métodos de Estudo
de Caso em Pesquisa e Avaliacdo Educacional”, o estudo de caso nao é um meétodo
especifico de pesquisa, mas uma forma particular de estudo. Também diz que o
estudo de caso ndo é uma “escolha metodologica, mas uma escolha do objeto a ser
estudado” (ANDRE, 2005, p. 16). Explica, ainda, que o conhecimento produzido a
partir de um estudo de caso é diferente de outras pesquisas, pois € mais concreto,
contextualizado, voltado para a interpretacdo do leitor e baseado em populacdes de
referéncia determinadas pelo leitor.

Trivinos (2007) ainda define o estudo de caso como uma categoria de
pesquisa cujo objeto € uma unidade que se analisa profundamente, cujas
caracteristicas sdo dadas principalmente por duas circunstancias — a natureza e a
abrangéncia da unidade — como também pelo suporte tedrico que serve de
orientacao ao pesquisador.

Baseada nessas ideias € que escolhi a RME de Curitiba, com suas

caracteristicas e particularidades, como objeto a ser estudado.

4.3.2 Os instrumentos de pesquisa

A definicdo dos instrumentos para a pesquisa baseou-se nas possibilidades
de fazer uma analise do objeto de estudo na totalidade. Sendo assim, optou-se pela
pesquisa documental de fontes primarias e pelas entrevistas semiestruturadas como

forma de investigar melhor os dados coletados nos documentos.



4.3.2.1 A andlise documental

Segundo André e Ludke (1996, p. 38), a analise documental pode se tornar
uma técnica valiosa para uma abordagem de dados qualitativos, principalmente se
associada a outras técnicas, pois pode complementar informagdes ja obtidas.

As autoras apontam que as vantagens da pesquisa documental se referem ao
fato de que elas sao fontes estaveis, permitem evidenciar afirmacoes e declaracdes
do pesquisador, e ainda surgem num determinado contexto e fornecem informacgdes
sobre o contexto. E possivel consulta-lo varias vezes e servir de base para
diferentes estudos, ampliando, assim, a estabilidade dos resultados obtidos. Por ser
considerada uma técnica exploratéria, indica problemas a serem explorados por
outros métodos. André e Ludke (1996, p. 37) apontam, ainda, que a analise
documental é apropriada quando o acesso aos dados é probleméatico, quando se
pretende ratificar e validar informacdes obtidas por outras técnicas de coleta e
também quando o interesse do pesquisador € estudar o problema a partir da propria
expresséao dos individuos.

A coleta de documentos para esta analise foi variada. Entre os documentos
coletados nas escolas, no arquivo municipal e em documentos particulares
pertencentes a professores, encontram-se: jornais produzidos pela SME; propostas
curriculares da RME; listagem, relatérios e planejamentos de cursos; apostilas;
escritas pessoais com registros de cursos.

Os procedimentos metodolégicos para se realizar a pesquisa documental
consideraram as indicacdes de André e Ludke (1996): primeiramente, caracterizar o
tipo de documento baseando-se em propositos, ideias ou hipoteses, a partir do
objeto de estudo; em seguida, proceder a analise dos dados propriamente dita
recorrendo a metodologia de andlise de conteudos, construgcdo de categorias ou
tipologias, com o aprofundamento, ligacdo e ampliacdo das categorias; e,
finalmente, um novo julgamento das categorias quanto a sua abrangéncia e
delimitacéo.

Trivinos (2007) salienta que qualquer técnica adquire seu valor
exclusivamente mediante a op¢do de um determinado referencial tedrico, assim

como ocorre com a analise de conteudo. Para ele, a analise de contetido é



[...Jum conjunto de técnicas de andlise das comunicacbes, visando, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do contelddo das
mensagens, obter indicadores quantitativos ou n&o, que permitam a
inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢cdes de producao/recepcao
(variaveis inferidas) das mensagens (TRIVINOS, 2007, p. 159).

Nesse sentido, busquei estabelecer uma “conversa” com os documentos a fim
de conseguir fazer as perguntas adequadas para extrair respostas que realmente
pudessem contribuir para a pesquisa.

Iniciei com uma primeira visita ao arquivo municipal, em julho de 2007, para
fazer um levantamento inicial de quais documentos referentes a educacéo estavam
ali arquivados. Foi nesse momento que se deu o0 acesso as primeiras informacdes,
listagens de todos os cursos ofertados aos professores entre os anos de 1980 e
2005.

As listagens apresentam os titulos dos cursos ofertados anualmente. A partir
de cada titulo, foi possivel consultar os planejamentos que, no entanto, néo
apresentam um padrdo na sua organizagao e, em muitos casos, nao existem. A
cada periodo, percebe-se uma variagdo na forma de sistematizar os planejamentos,
possivelmente devido aos diferentes grupos responsaveis pela conducdo do
processo. Em parte dos planejamentos € possivel encontrar: periodo de realizacao,
nome do ministrante, local, contetdos, avaliagéo, lista de frequéncia.

A categorizacdo para selecionar os titulos dos cursos pautou-se nos cursos
especificos para a area da alfabetizacdo (1.2 e 2.2 séries, comunicacao e expressao,
estratégias para regéncia, métodos de alfabetizacdo) e nos cursos de Lingua
Portuguesa, pelo fato de a alfabetizagéo fazer parte dessa area do conhecimento.

Além de apresentar os titulos dos cursos relacionados ao tema, foram
apontados, também, os cursos que tratavam de questfes mais amplas da educacéao,
considerados como “pano de fundo”. Juntamente com essa informacao, foi feita uma
sintese da abordagem geral dos cursos ofertados, o que possibilitou a aproximacéo
das abordagens tedricas que vinham se constituindo.

ApoOs definida a primeira categorizacdo dos documentos por meio da selecéo
daqueles que se referiam ao objeto deste estudo, iniciou-se a digitalizacdo dos

documentos para analise posterior dos conteudos. Foram realizadas, ao todo, 651



digitalizacdes dos planejamentos dos cursos, 0 que possibilitou uma andlise e a
definicdo de uma segunda categoria dos documentos em periodos.

As informacdes coletadas e categorizadas foram organizadas em um quadro
explicativo com o ano e o titulo de cada curso. Ao lado de cada titulo, foi

acrescentado um numero correspondente a quantidade cursos ofertados com o

mesmo conteldo.

4.3.2.2 A entrevista

A opcéo pela entrevista semiestruturada deu-se considerando que ela valoriza
a presenca do investigador e oferece todas as perspectivas possiveis para que o
informante alcance a liberdade e a espontaneidade necessarias para enriquecer a
entrevista. Ao partir de certos questionamentos basicos feitos pelo investigador, o
informante segue uma linha de pensamento que é espontanea, passando a fazer
parte na elaboracdo do contetudo da pesquisa. O autor esclarece que a entrevista
semiestruturada se constitui de perguntas resultantes da teoria que alimenta a acéo
do investigador, como também as informa¢des obtidas sobre o fenémeno social
pesquisado (TRIVINOS, 2007, p. 146).

Ao defender a preferéncia pela entrevista semiestruturada, Trivifios (2007, p.

152) justifica que esse procedimento

[...] mantém a presenca consciente e atuante do pesquisador e, ao mesmo
tempo, permite a relevancia na situagdo do ator. Favorece ndo s6 a
descricdo dos fendmenos sociais, mas também sua explicacdo e a
compreensdo de sua totalidade, tanto dentro de sua situagdo especifica
como de situacdes de dimensdes maiores.

Para as entrevistas, foram selecionadas professoras que atendiam a alguns
critérios. O primeiro critério definia que a professora deveria pertencer ao quadro
proprio do magistério da RME. O segundo critério definia que a professora deveria
ter participado de acbdes da SME, de forma direta ou indireta, para o
desenvolvimento dos cursos ofertados aos professores alfabetizadores. E como
terceiro critério, seria selecionada pelo menos uma professora que representasse

cada um dos periodos definidos no desenvolvimento da pesquisa. Ao final, sete



professoras foram escolhidas para as entrevistas. As profissionais seréao
apresentadas por nomes ficticios como forma de preservar sua identidade. As
entrevistas foram realizadas no periodo entre julho e outubro de 2008.

A professora Liza, pedagoga, especialista em Curriculo, ingressou na RME na
década de 1970, como pedagoga de uma escola, e acompanhou 0S varios cursos
ofertados aos professores alfabetizadores naquela década. Na década seguinte,
1980, passou a fazer parte da equipe e das acdes da SME. Ela acompanhou os
processos de formacao de professores alfabetizadores também na esfera estadual,
pois integrava a equipe da Secretaria de Estado da Educacdo. Retornou para a
escola na década de 1990, aposentou-se do trabalho na RME em 2008 e continua
desenvolvendo atividades pedagogicas no setor privado.

A segunda professora, Elen, licenciada em Letras, também ingressou na RME
na década de 1970 e, inicialmente, acompanhou os cursos como professora de
escola municipal. Nas décadas de 1980 e 1990, trabalhou com o planejamento de
cursos e a formacgéo dos professores alfabetizadores em diferentes modalidades na
SME. Atualmente, continua o trabalho como professora em uma das escolas
municipais.

A terceira professora, Llcia, doutora em Linguistica, integrante do quadro
proprio do magistério desde 1971, iniciou suas atividades nas escolas municipais e
fez parte da equipe da SME na década de 1980, depois voltou a atuar como
pedagoga em escolas municipais da RME. E professora aposentada da RME e
continua desenvolvendo atividades pedagdgicas nos setores privado e publico
estadual.

A quarta professora, Ana, mestre em Educacdo, iniciou na RME em 1985,
atuando em escola, nucleo regional de educacdo e departamento de ensino da
SME, assumindo diferentes fungbes nesse periodo. Atualmente, desenvolve suas
funcBes pedagdgicas na SME.

A quinta professora, Maria, licenciada em Letras, iniciou ha RME em 1965 e
atuou como professora, coordenadora pedagdgica e ministrante de cursos. E
professora aposentada da RME e continua desenvolvendo atividades pedagdgicas
em diversos setores.

A sexta professora, Alice, é formada no Curso Normal Superior com

especializacdo em Psicopedagogia. Ingressou na RME no ano de 1989, atuando



como professora alfabetizadora em escolas municipais e como coordenadora de
alfabetizacdo na SME. Atualmente, atua na SME.

A sétima professora, Marta, pedagoga, iniciou sua atuacdo na RME cedida
pelo estado. Assumiu suas atividades pedagdgicas na primeira escola do municipio
na década de 1960, passando, posteriormente, por diversas funcdes na prefeitura
municipal. E aposentada e continua desenvolvendo atividades pedagdgicas em

diversos setores.

4.3.3 A analise dos dados

4.3.3.1 A definicdo de periodos

O primeiro passo para a analise dos dados deu-se a partir das ideias
definidas por Martins (1998): a dimenséao politica do ato pedagodgico; as questbes da
pratica; a organizacdo do trabalho na escola; a problematica do ensino recaindo
sobre o processo de producéo e sistematizacéo coletivas do conhecimento; a viséo
do aluno como sujeito portador de uma pratica social e com interesses proprios; e a
intensificacdo da aprendizagem no sentido de “aprender a aprender”, em que as
habilidades especificas sdo definidas como competéncias e previamente definidas
nos programas de aprendizagem.

O segundo passo ocorreu de posse dos dados coletados no arquivo
municipal. A listagem de cursos e a analise de seu contetdo possibilitou identificar o
pano de fundo e as abordagens da alfabetizagcdo. As entrevistas trouxeram o
conteudo determinante para a organizacdo final dos periodos apresentados na
pesquisa.

Optei, entdo, por definir cinco periodos organizados em décadas. Essa
organizacdo cumpre um papel didatico que auxiliou a organizar as ideias e ndo
pretende, com isso, delimitar periodos historicos. A delimitacdo de ideias
preponderantes para cada momento ndo tira a possibilidade de encontra-las em
outro, pois considera-se que o tempo de producdo de ideias segue um movimento

proprio e ndo estanque.



Considerando, entéo, a explicagao acima, ficou assim definido:

a) década de 1960 (1963-1969);

b) década de 1970 (1971-1979);

c) década de 1980 (1980-1989, subdividida em 1980-1985 e 1986-1989);

d) década de 1990 (1990-2000);

e) década de 2000 (2001-2008, o presente em questao).

O primeiro periodo inicia-se em 1963, ano em que € construida a primeira
escola municipal e tém inicio atividades de formacdo de professores no interior da
propria escola. Sdo iniciativas particulares para atender as necessidades imediatas.

O segundo periodo compreende a década de 1970, quando se observa uma
padronizacdo da formacdo de professores por meio de cursos de treinamento em
meétodos de alfabetizacao.

A caracterizacdo das décadas de 1960 e 1970 deu-se basicamente tendo
como referéncia as entrevistas e documentos particulares, pois nédo foi encontrado
no arquivo municipal registro dos cursos referentes a esses anos. Os periodos a
seguir tiveram como fonte principal os documentos do arquivo municipal, com o
cruzamento dos dados obtidos nas entrevistas e, ainda, documentos presentes nas
escolas.

O terceiro periodo compreende a década de 1980 dividida em dois grandes
blocos: 1980-1985, que corresponde a continuidade dos processos constituidos na
década anterior mas que comeca a gestar um movimento de mudanca, e 1986-
1989, que corresponde ao processo de mudanca em si, decorrente do movimento
nacional pés-ditadura. E nesse momento que se identifica a dimens&o politica do ato
pedagogico, os professores reclamam maior espaco de participacdo e a abordagem
da alfabetizacdo passa a receber influéncias da linguistica e dos estudos da
psicogénese da escrita.

O quarto periodo compreende toda a década de 1990, quando é dada énfase
ao trabalho com a alfabetizacdo redimensionado pelos estudos da linguistica. O
momento tem como foco a organizacao do trabalho na escola, os olhares voltam-se
para as questdes da pratica e a probleméatica do ensino recai sobre o processo de
producéo e sistematizagéo coletivas do conhecimento, passando o aluno a ser visto
como sujeito portador de uma pratica social e com interesses proprios.

E o quinto periodo, que trata do momento atual (2001-2008), tendo uma

sistematizacdo dos cursos até o ano de 2005 e as entrevistas. Marcado pela



auséncia inicial de uma nova abordagem para a alfabetizacdo, mas que finaliza com
elementos que caracterizam a intensificagdo da aprendizagem no sentido de
“aprender a aprender”, em que as habilidades especificas sdo conceituadas como
competéncias previamente definidas nos programas de aprendizagem. Para a
alfabetizacdo, configura-se uma abordagem mais focada na consciéncia fonoldgica

agregada a abordagem anterior.

4.3.3.2 A descrigdo do processo de analise dos dados

O processo de analise dos dados compreende a definicdo dos periodos e a
posterior apresentacdo dos dados coletados. Para a apresentacdo dos dados, a
opcao feita partiu:

a) da apresentacdo de um quadro contendo informac¢des como os titulos
dos cursos relevantes para a analise do objeto de estudo;

b) da descricdo dos conteddos dos cursos apresentados no quadro
referentes a alfabetizacdo e pano de fundo;

c) da descricdo de materiais pedagogicos produzidos - quando
existentes;

d) da analise dos processos de formacao do professor alfabetizador.

A elaboracdo dos quadros € uma sintese somente dos cursos que dizem
respeito ao objeto de estudo e contempla titulos e quantidades. A intencéo é mostrar
0 contexto, ou seja, trazer dados que marcaram aquele periodo de analise.

A descricdo dos conteudos foi feita a partir da analise de todos os
planejamentos dos cursos consultados. Essa descricdo representa uma sintese dos
contetdos observados. Para identificar os contetdos dos cursos de alfabetizacao,
primeiramente, foram analisados todos os cursos referentes ao mesmo método ou
tema e verificado que o conteudo e a metodologia de cada um ndo apresentavam
alteracdes. Sendo assim, optei por citar um exemplo dos planejamentos com o
mesmo enfoque para descrever os conteudos. Para a descricdo, busquei,
inicialmente, apontar o conteudo, o objetivo, a estratégia e a metodologia. No
entanto, ndo foi possivel apontar todos esses elementos em todas as descri¢cdes

devido a falta de padronizacdo dos planejamentos.



Os cursos classificados como pano de fundo nesse periodo referem-se a
encontros, seminarios e outros. Para cada um, foi apontado o contetdo e, quando
possivel, o palestrante por considerar que eles séo referéncias para uma analise
mais ampla.

Quanto aos materiais pedagogicos, também é feita uma descricdo dos
conteudos presentes em forma de sintese. Esses materiais foram encontrados com
énfase a partir da década de 1980.

Finalizo com a anélise dos processos de formacgédo para cada periodo. E
nesse momento que se abordam de forma pontual os processos de formacao do
professor alfabetizador, tendo-se como referéncia a elaboragdo dos quadros, a
descricdo dos contedudos dos cursos e dos materiais pedagoégicos produzidos e
buscando-se interlocu¢do com o conteudo das entrevistas.

A andlise completa sobre os processos de formacéo é sistematizada em um
momento especifico, que tratar da perspectiva de ser ver a formacdo do professor

do ponto de vista de espacos de producéo ou distribuicdo de conhecimentos.



CAPITULO 5

5 AS ABORDAGENS DA ALFABETIZACAO E OS PROCESSOS DE
FORMAGAO DO PROFESSOR ALFABETIZADOR — 1963-2008

Nesse capitulo, apresento a caracterizacao e problematizacdo dos processos
de alfabetizacédo e formacao do professor da RME a partir da década de 1960. Para
tanto, serdo utilizados dados obtidos por meio da andlise documental e entrevistas
com professores que vivenciaram o trabalho pedagogico dentro da escola e na SME.

Essa caracterizacdo € o primeiro momento de um processo que tem em vista
a sistematizacdo dos varios momentos dos cursos de formagdo continuada de
professores alfabetizadores da RME.

Para encaminhar essa sistematizacao, inicio com a identificacdo dos cursos
relacionados a formacéo do professor alfabetizador e a identificacdo das abordagens
tedricas da alfabetizacdo que marcaram a pratica dos cursos de formacdo dos
alfabetizadores na RME. Em seguida, procedo a analise dos processos de

formacao.

5.1 DECADA DE 1960

Essa formacdo € memoravel.

Essa palavra, memoravel, & escolhida pela importancia de recuperar fatos
gue marcaram a formacao do professor alfabetizador na RME e pela necessidade de
registrar o seu trajeto e analisar as implicacdes para compreender 0S processos
atuais de formacéo.

Para chegar a formagédo continuada do professor na RME, foi necessério
recorrer aos registros que marcam a trajetoria inicial da educagédo no municipio. Para
tal intento, tomo como referéncia o documento “Memodrias da Rede Municipal de
Ensino”, trabalho desenvolvido por um grupo de professores que registra fatos da

educagdo no municipio. Consta que em 1955 foi criada a Se¢do de Educacao e



Cultura no Departamento de Educacao, Cultura e Turismo e, como resultado, houve
0 aumento do numero de escolas publicas da cidade subordinadas ao estado. Em
1959, a secao torna-se Servico de Educacdo e Cultura, e em 1963 é criada a
Diretoria de Educacdo e Recreacdo Publica como parte do Departamento de
Educacdo, Saude e Recreacdo. Até esse momento, as acdes da diretoria e do
departamento ndo tinham um carater sistemético, e somente com a criagdo do
Centro Experimental Papa Jodao XXIll, em 1963, é que 0 ensino publico municipal
comeca a tomar forma (CURITIBA, 2007, p. 7).

Nesse periodo, os professores eram providos pelo estado, jA que ainda era
responsabilidade dele atender o setor da educacéo. Conta a professora Marta, que

trabalhou na primeira escola do municipio:

As professoras que foram trabalhar na escola viedisponibilizadas
do Estado. Era o meu caso também. Eram professpra$iaviam
cursado a Escola Normal [..(MARTA).

Aos poucos é que o municipio foi criando escolas e comecando a contratar
seus professores. Em 1963, foi criada a carreira de professor normalista da RME,
porém ainda sem concurso publico.

Em 1965, o Departamento de Educacgdo, Saude e Recreagdo passou a
denominar-se Departamento do Bem-Estar Social, e a Diretoria de Educacédo
continua a existir, porém sem ter ainda uma estrutura solida.

No ano seguinte, 1966, mais escolas foram construidas, entre elas, o Grupo
Escolar Nossa Senhora da Luz, chamado de “Grupdo”. Construido no primeiro
conjunto habitacional da Cohab-CT, foi inaugurado com a presenca do Presidente
da Republica Marechal Humberto de Alencar Castelo Branco. Essa escola constituiu
um marco para a educacdo em Curitiba pelos desafios ali presentes: um grande
namero de turmas e de professores novos, uma comunidade nova, um trabalho a
ser construido (CURITIBA, 2006, p. 15).

Sobre alguns problemas vivenciados, a professora Maria, que trabalhou

nessa escola, conta:

Nés tinhamos 21 turmas de primeiro ano |4 na \Ha. até peguei
este livro que é um relatorio. Feito pelo diret@ época. Aqui tem o
acervo de material que a gente dispunha, era quesgum. Nao



tinhamos cartilhas, por exemplo, para colocar naosdos alunos.
Tinhamos que usar o que estava dispor{M&RIA).

Relembrando esse contexto — o fato de ndo haver uma estrutura sélida por

parte da Diretoria de Ensino para atender aos professores —, a professora Maria,

responsavel pela orientacdo pedagodgica da escola na época, conta como foram o0s

passos iniciais com os professores responsaveis pela alfabetizacdo. Ela relata que

os alfabetizadores, provenientes do primeiro concurso publico realizado pelo

municipio, tinham como referéncia aquilo que aprendiam na Escola Normal.

Em termos de alfabetizacdo n&o tinhamos nada, widmas direto
da Escola Normal pra dentro da sala de aula. Nagugboca nao
tinha Secretaria de Educacéo.]). Eu vou te falar o que nds tivemos
na Escola Normal. Nés fizemos um estudo sobre adabem
sintética, analitica e mista, as trés maneiras [fiebeetizar(MARIA).

Ao identificar as abordagens tedricas trabalhadas na Escola Normal, a

professora Maria relata que tal orientagéo auxiliou na organizagao do trabalho com a

alfabetizacdo na escola. Ela foi a responsavel pela orientagdo pedagdgica

articulando o planejamento semanal dos professores.

Eu fiquei com o encargo de orientacdo pedagogicastala. Institui

um sistema de treinamento no sabado para a senmeqarge. Todas
as professoras da 1.2 série se reuniam no sadbaddafa um passo-
a-passo da alfabetizacdo fazendo uma juncdo deawaguestdes.
Uma delas era usar um pouco @Gartilha do Bity que comegava a
primeira licdo “Bitu bate bola...”. Entdo veja quese a cartilha

comega com “Bitu bate bola”, comeca com um prentimb® um

método analiticy...] (MARIA).

A iniciativa de organizar os primeiros cursos para professores ainda nao havia

se manifestado nesse momento por parte da Diretoria de Ensino. Durante os trés

primeiros anos da “Escola da Vila”, o “Grupao”, a escola foi organizando o trabalho

tendo como referéncia o que estava prescrito na Lei n.° 4.024/61.

* Os métodos de orientacdo analitica de leitura tém como principio partir da leitura da frase ou da
palavra, enquanto os métodos de orientacdo sintética partem da leitura das unidades menores, as

letras, as silabas.



5.2 DECADA DE 1970

Na década de 1970, a RME estava no processo de implantacdo da Reforma
de Lei n.° 5692/71 e, no cenério nacional, as questdes de alfabetizacdo estavam em
discussdo devido as estatisticas que anunciavam altos indices de reprovagdo e
evasdo escolar na 1.2 série do 1.° grau®. No municipio néo era diferente.

Nesse sentido, a organizacdo do trabalho pedagogico, tanto na rede
municipal como na estadual, pautava-se na pré-determinacdo do trabalho do
professor por instancias superiores. A reforma trazia novidades e era necessario
dominar um novo vocabulario para colocar em pratica o0 que se determinava.

Segundo a professora Liza, assim aconteceu:

Em 70 e pouco a gente estava num processo de itapien da

reforma, da 5692/71 [...]. Nesse processo eranna@os todos os
professores da regido e tinha um processo de acohgmaento, nao
tdo direto, ndo tdo proximo, mas havia um grupoS#gretaria que
fazia esse acompanhamento. Era o Nucleo de EsReftegogicos ou
algo assim [...]. Cada grupo de escola tinha umaspa responsavel,
gue era alguém que tinha uma articulagdo muito pn@com o povo
da Federal. Entdo a gente tinha que definir esg&é para

operacionalizacdo dos objetivos. Nem sabia 0 q@eigso! A gente
ndo dominava o vocabulério! Entdo a coisa estavanaéecendo
paralela entre o estado e a prefeit tdZA).

Concomitantemente a implantacdo da nova lei, a problematica sobre a
alfabetizacao exigia um repensar da pratica desenvolvida nas escolas para alterar os
altos indices de fracasso. Essa orientagdo vinha das Secretarias de Educacao,
alcancando os professores e suas praticas nas escolas da rede.

Analisando os documentos do periodo e as entrevistas, verifiquei que o
trabalho de alfabetizacdo baseava-se em diferentes propostas, métodos e cartilhas
levados para a escola pelo Departamento de Educacdo. Foi marcante a utilizagdo da
cartilha Caminho Suave; do método da Abelhinha; do que se chamou de método
psicogenético, difundido por Eurico Back; do método Erasmo Pilotto e do Programa

Alfa.

® Considerar a designacdo da época correspondente ao atendimento de criancas de sete anos no
Ensino Fundamental de Oito Anos. Hoje corresponde ao 1.° e 2.° anos do Ensino Fundamental de
Nove Anos, dependendo do contexto onde ja se implementou a nova lei.



Sobre o primeiro curso de alfabetizacdo ofertado aos professores em 1971 e
0s primeiros encontros pedagdgicos reunindo professores das escolas da RME, a

professora Maria fala:

Olha, coincidentemente o primeiro curso de alfatzifio fui eu que
organizei e ministrei... Os professores das esctiemm todos para
este curso... relatando aquela experiénci.professora se refere a
experiéncia vivida no Grupao] [...].

Junto a isso, iniciamos na Vila os encontros pedag®. A escola
ficava com um tema escolhido pelos professorespeodsssores, com
a minha orientagédo, preparavam o tema... Os priogiencontros
pedagogicos aconteceram no Grug@ARIA).

Na analise dos documentos de um arquivo particular, encontra-se um oficio
datado de 21 de janeiro de 1971, do Departamento do Bem-Estar Social, Diretoria
de Educacdo — Divisdo dos Centros Comunitarios —, Seccdo de Orientacdo
Pedagogica, convidando a professora para o circulo de estudos com os professores
que regiam a 1.2 série primaria.

E interessante registrar, ainda, para esse periodo inicial da constituicio da
RME, os documentos que indicam a realizacdo da 2.2 e da 3.2 Convencéo Anual de
Educacédo e Saude, promovidas pela Federagdo das Associacfes de Pais e Mestres
do Estado do Parana em parceria com a Prefeitura Municipal de Curitiba, realizadas
nos anos de 1967 e 1968.

A Caminho Suave, cartilha de alfabetizacdo que teve sua primeira publicacéo
em 1948, da autora Branca Alves de Lima, caracteriza o processo utilizado de
“alfabetizacdo pela imagem”. Centra-se em palavras-chave como pretexto para
silabacdo, com a visualizacédo repetida entre desenho e letra. Referindo-se a essa

cartilha, a professora Liza comenta:

O que no6s tinhamos em 71? Era a silabacéo, e dltaem voga era
o Caminho Suave. O pessoal alfabetizava... Naquel®ento o que
eu esperava no final de uma 1.2 série...? E a ¢eda saia lendo
qualquer frase tipo “A casa é amarela”. Liam semolplemas!
Tinham uma caligrafia maravilhosa, escreviam letta forma e
manuscrita, sem problema. Faziam singular e plunjugavam
verbo. Nao tinham muitas condi¢cfes para produzirtexto, ja ficava
dificil o trabalho de texto, de compreensédo dedeBem, esse a 2.2
série tinha que fazer, porque nao dava tempo, poajgente passava



por todas as dificuldades ortograficas e ia no ega Caminho
SuavgLIZA).

O método da Abelhinha € basicamente fonético. Os sons das letras séo
apresentados por meio de uma historia em capitulos. Cada personagem da historia
€ escolhido devido ao fato de o som inicial de seu nhome corresponder a uma letra
que se assemelha a forma desse desenho. Tal método é considerado pela
professora Liza como um método misto e mais avancado do que o Caminho Suave.

Ela conta:

Em 1972 eu fui pra tal da coordenacdo pedagogicmmvivi com 0
Caminho Suave. Estava entrando o método da Abahirth
tradicional método da Abelhinha, porque ele era@axtamente mais
avancado do que o Caminho Suave, que era o qua tiehmais
antigo. Entdo teve todo um movimento da Rede pgaimtar o

método da Abelhinha, o método misto. Entdo, ness@emto, 0S
coordenadores receberam muito material para orientas

professores. As escolas receberam o manual da ikbhalh os

cartazes da Abelhinha [...]. Eles mandavam pra getddas as
palavrinhas que eu poderia trabalhar, sugestaopogiila, apostila,
apostila. Eu comecava com as vogais, que ai elwatmiprimeiro

capitulo [...], e como é que eu fazia? Primeiroagerinha com duas
letras, depois com trés, depois com quatro, eratongradativo.

Entdo o que a gente recebia? Primeiro os passotorbeim definidos,
ai o rol de palavras possiveis com V, para cadaitofgn com duas
letras, trés letras e ai aquelas dificeis, que dimhaté seis letras,
depois com L [...[LIZA).

Ainda, segundo a professora Liza, ha mesma década, nha RME, difundiu-se o
trabalho do professor Eurico Back, que apresentou um método considerando os
problemas identificados na 1.2 série. A base do principio era que primeiramente o
professor teria que ensinar a leitura e a crianga teria que ler e, depois, escrever. Nas

palavras da professora:

Mas ai eu acho que foi 73/74, o professor EuricokBera “the best”
estruturalista. Os livros dele eram muito utilizadoas escolas! Ele
tinha um principio basico, com Geraldo Matos. Hiearam famosos
nesse pais, e, claro, ele comecou a ver os prolslgua tinham na 1.2
série e criou um metodo que ele chamou de psictigen® principio
basico dele era que: primeiro eu tenho que ensiaaleitura, a
crianca tem que ler, depois nd0s vamos escrever. tiBlea uma
cartilhal...] (LIZA).



Na busca de solugéo para os altos indices de reprovagdo, o Departamento de
Educacdo da RME imp6s a implantagéo da proposta de Eurico Back nas escolas do
municipio. Essa implantacdo foi acompanhada de perto pelos gestores da Rede. A

propésito, a professora Liza conta:

E a prefeitura obrigou as escolas a usarem. Entgmwo que era do

Departamento do Bem-Estar Sofialsteve num sébado na escola e

nés tivemos que assinar um termo de compromisso,

responsabilidade, assumindo os resultados que el&stesse a ter

pelo ndo uso desse método [...]. Foi a nossa spadegue foi muito
complicado. Primeiro que teve um grande encontra passar
alguma coisa que absolutamente ninguém até entdwa touvido
falar; segundo que foi uma imposicao; terceiro quexguém

perguntou pra ninguém o que se pensava a resgeaiioum método

gue nao vingou, acho que com 2, 3 anos, ou mergsaatbou.
Ninguém nunca mais falou. A gente tinha pilhas perg prefeitura,
mesmo sem a gente usar, mandou todo o matdéa)..

Outra tentativa para tratar especificamente da questédo da alfabetizacdo foi
realizada. O trabalho do professor Erasmo Pilotto’ ja era conhecido por algumas
pessoas das redes estadual e municipal e apresentava uma metodologia de
alfabetizacdo. O professor ja havia feito uma experiéncia, por volta de 1950, e havia
obtido bons resultados. A proposta sinalizava uma metodologia rapida porgue,
conforme relembrou a professora Liza, ele sempre dizia: “Nao temos muito tempo
pra ensinar a escrever, a gente tem que ser rapido.”

O préprio professor Erasmo Pilotto fazia o treinamento envolvendo
multiplicadores. Ele organizou o processo em 14 fichas e explicava uma ou duas
delas a cada momento. Até a quinta, eram recomendacdes; da sexta em diante,
comecava 0 processo de alfabetizacdo e o professor tinha que decorar toda a
sequéncia e os encaminhamentos. Segundo o professor, o0 segredo e a esséncia de
seu método era a ficha nove, onde constava que a criancga tinha que ser capaz de
deduzir como é que se juntavam letras pra formar silabas e consequentemente

palavras a partir de uma técnica muito simples. Era a esséncia fonética do método.

® As primeiras iniciativas da Prefeitura no ambito educacional datam da década de 1950. Em 1955
criou-se a Secao de Educacdo e Cultura, que fazia parte do Departamento de Educacéo, Cultura e
Turismo. Em 1965 foi criado o Departamento do Bem-Estar Social, e a Diretoria de Educacéo
passou a ter se¢Bes de acordo com as novas unidades que iam sendo criadas. A Secretaria
Municipal da Educacéo foi criada mais tarde.

7 . . . ~ 7 . ~
O professor Erasmo Pilotto contribuiu para a educagéo no Parana por meio de sua atuacdo como
professor, escritor e Secretario de Educacéo e Cultura.

de



No depoimento da professora Liza, que atuava concomitantemente nas redes

estadual e municipal, esta assim descrito:

Ai retomaram, chamaram o professor Erasmo, ele asim um

“Dom Quixote”. Entdo como é que comecou: todo oashh durante

acho que meio ano, nos tinhamos uma reunido na dakae ele

explicava pra nés, a cada tarde, uma ou duas fichemsque ele

organizou esse processo em fichas que eram nolétaAté a cinco
eram recomendacdes, da seis em diante comecavaaes3o de
alfabetizacdo. Entdo o que nés tinhamos que fdgés?tinhamos que
saber de cor tudo aquilo, com jeitos e trejeitosyqoie ele nos
ensinava. Me lembro que ele dizia assim: “Olha,saémcia do meu
trabalho, a esséncia do meu método é a ficha rogegredo esta na
ficha nove!” E o que dizia a ficha nove? A criangaha que ser

capaz de deduzir como € que eu juntava letrinhaggmar silabas e
consequentemente palavras a partir de uma técnigaonsimples.

Entdo ele fazia assim: “O — BO, A — BA”, e ele dizjue essa é a
esséncia fonética do método dele. A partir dapedparou... eu acho
gue nos éramos oito, era pouca gehiZzA).

Fechando a década de 1970, surge mais uma proposta que parece ser
passageira em meio a concomitancia das tentativas anteriores. A professora Liza

comenta:

[...]JEntdo na escola a gente comegou a mexer deogeito, embora,
como regra geral, era o tal do método do Erasmm enétodo misto.
N&o s6 a gente, mas varias escolas comecaramadintir mudancas
a partir dessa base comum, e ele foi assumindo wuga
configuragdo. Entdo até aquele radicalismo, porgua engessado,
profundamente engessado, a gente foi largando. d@vemomento em
79 que entrou o Alfa na rede inteira... Materialfadl da Ana
Poppovic, entrou e ele entrou com um certo pescé w& hoje um
material carissimdLIZA).

Sobre o “Material Alfa, da Ana Poppovic”, encontrou-se nos Resumos
analiticos do Inep (BRASIL, 1991) uma descricdo da proposta feita pela Fundacéo
Carlos Chagas.

A elaboracdo do material é resultante de uma série de pesquisas cuja
preocupacao era conhecer melhor o problema do fracasso escolar no Brasil e poder
atuar sobre ele. Ele parte da analise das vertentes tedricas behaviorismo e

cognitivismo, sendo que a autora escolheu a segunda para fundamentar o Programa



Alfa de alfabetizacdo escolar. Nessa vertente, ela define quatro principios

norteadores do Projeto Alfa:

Enfatizar o processo da aprendizagem muito mais que o contetddo — isto é,
aprender a pensar € muito mais importante do que aprender determinadas
coisas. Dessa forma, serdo necessariamente desenvolvidas tanto a
habilidade de solucionar problemas, quanto os comportamentos de tomada
de decisédo, capacidades indispensaveis para o desenvolvimento intelectual
desejado [Ana Poppovic] (BRASIL, 1991, p. 74).

Em relacéo a linguagem, o segundo principio definido pela autora é:

Estimular por todos 0os meios o enriguecimento da linguagem, ou seja, a
capacidade de comunicacdo livre, pois a habilidade para verbalizar é
fundamental para o desenvolvimento da capacidade de raciocinar. A
linguagem deve ser usada como instrumento vital para a aquisicdo de novas
aprendizagens, organizacdo dos processos mentais e planejamento de
atitudes e comportamentos [Ana Poppovic] (BRASIL, 1991, p. 74).

O terceiro principio refere-se a motivacao:

Desenvolver o autoconceito positivo na crianca, de modo a permitir-lhe, ao
lado da necessaria motivacdo para aprender, a aquisicdo de um
comportamento independente que seja autoconhecido, habilitando-a a
manipular as situacdes com que se defronta [Ana Poppovic] (BRASIL, 1991,
p. 74).

E ainda o quarto principio:

Levar em consideracdo o meio ambiente e as caracteristicas que serviram
de base para a definicdo da pessoa do aluno e de sua familia, sejam elas
psicoldgicas, sociais ou culturais, atentando para que o programa oferecga,
dentro das possibilidades, solugbes adequadas a nossa realidade [Ana
Poppovic] (BRASIL, 1991, p. 75).

Todas as discussdes e tentativas de solugdo para o problema dos altos
indices de evaséo e reprovacao, especialmente no periodo de alfabetizacdo, vao
culminar com a sistematizacdo do Curriculo Basico de 1988 para a RME. Esse
documento apresenta uma retomada histérica dos processos e métodos® adotados
nas classes de alfabetizacdo. E feita uma classificacdo apontando processos como

sintéticos e analiticos. Esta assim expresso no documento (CURITIBA, 1988, p. 47):

® Apos explicitar conceitos basicos dos métodos sintéticos, analiticos e mistos, o Curriculo Basico de
1988 aponta que, dessa discusséo, surgem varios processos de ensino de leitura e escrita que sao
chamados equivocadamente de métodos de alfabetizacéo.



Sintetizamos abaixo as principais caracteristicas dos processos usados nas
classes de alfabetizacdo nas escolas da Rede Municipal de Ensino. Os
processos da Abelhinha, Caminho Suave, Casinha Feliz e Maria Montessori
sdo fundamentalmente sintéticos [...], os processos do Professor Erasmo
Pilotto, Global, Ludico, Natural séo basicamente analiticos.

Além dos processos analiticos e sintéticos, constam no Curriculo Basico os
processos chamados ecléticos. O documento explica que as iniciativas dos
professores em organizar atividades de acordo com sua experiéncia e as

necessidades dos seus alunos sdo denominadas processos ecléticos.

Além desses processos de alfabetizagdo, alguns professores da Rede
Municipal de Ensino trabalham com uma reelaboracdo das metodologias
existentes, organizando as atividades de acordo com o seu conhecimento
da turma. S&o os chamados processos ecléticos, que embora nao sigam
passos pré-fixados, apresentam 0s mesmos problemas com relacdo aos
outros procedimentos metodolégicos, porque refletem a preocupacao
apenas com o desenvolvimento do dominio grafico (CURITIBA, 1988, p.
48).

A identificacdo das abordagens da alfabetizacdo que marcaram a pratica dos
cursos para os alfabetizadores na RME na década de 1970 foi possivel a partir dos
depoimentos coletados em entrevista e confirmados pela analise documental.

Delineou-se um periodo em que varias praticas alfabetizadoras foram
“testadas” com a intencao de superar o problema da repeténcia e evasao escolar. As
acOes da escola eram determinadas por uma instancia maior, o Departamento de

Educacéo do municipio, e o foco eram os métodos de alfabetizagéo.

5.3 DECADA DE 1980

Para identificar as abordagens da alfabetizacdo e os processos de formacgao
dos alfabetizadores na RME na década de 1980, partiu-se da analise dos cursos
ofertados pela SME e das entrevistas.

Primeiramente, foi organizado um quadro contemplando o ano, os nomes dos cursos
ofertados e a respectiva quantidade de ofertas. Apos a apresentagdo do quadro, foi

feita uma descricdo do conteiddo dos cursos que se repetem no periodo. Na



sequéncia, a identificagdo da abordagem da alfabetizacdo em destaque no periodo e
a andlise dos processos de formacgéo dos professores alfabetizadores.

Para efeito deste estudo, os cursos da década de 1980 foram organizados em
dois grandes blocos: 1980-1985, que corresponde a continuidade dos processos
constituidos na década anterior, e 1986-1990, que corresponde ao processo de

mudanca decorrente do movimento nacional pos-ditadura.

5.3.1 Periodo de 1980-1985

Esse periodo foi organizado a partir dos cursos, seminarios, encontros
especificos para a alfabetizacdo e também daqueles que fizeram parte do pano de
fundo. S&o apontados os titulos ano a ano com a intencdo de mostrar a repeticdo
deles durante o periodo.

Ao apontar os diferentes métodos presentes nos curso ofertados aos
professores, detive-me em descrever e ser fiel ao que consta nos documentos, sem
confrontar com as classificacdes existentes sobre os métodos. No entanto, para uma
analise detalhada sobre as caracteristicas de cada um, exige-se um estudo mais
direcionado a questdo. Autores como Braslavsky (1971), Mortatti (2000, 2007),
Carvalho (2005), Cagliari (2007) e Soares (2003) podem ser consultados para o

aprofundamento.

ANO CURSOS

1980 PANO DE FUNDO
Enfase em cursos cujos titulos apresentam o treinamento em técnicas

ALFABETIZACAO

» Treinamento em técnicas de alfabetizagdo: método misto (1)

» Treinamento em técnicas de alfabetizacdo: método Erasmo Pilotto (1)

» Treinamento em técnicas de alfabetizacdo: método eclético (1)

* Atualizacéo para professores de 1.2 série — técnicas de alfabetizacéo (1)
1981 PANO DE FUNDO

Enfase em cursos cujos titulos apresentam o treinamento em técnicas

ALFABETIZACAO




» Treinamento em técnicas de alfabetizagdo: método misto (4)
» Treinamento em técnicas de alfabetizacdo: método Erasmo Pilotto (3)
» Treinamento em técnicas de alfabetizacdo: método pela fonacdo condicionada (1)
» Técnicas de ensino de Lingua Portuguesa (3)
» Contelidos da Lingua portuguesa (2)
» Treinamento em técnicas de ensino em comunicacao e expressao (3)
1982 PANO DE FUNDO
Enfase em cursos cujos titulos apresentam treinamento em técnicas
ALFABETIZACAO
» Treinamento em técnicas de alfabetizagdo: método misto (3)
» Treinamento em técnicas de alfabetizacdo: método Erasmo Pilotto (3)
e Treinamento em técnicas de alfabetizacdo: método pela fonacdo condicionada e
repetida (1)
» Treinamento em estratégias para regéncia de classe de 1.2 e 2.2 séries (1)
» Treinamento em técnicas de comunicacao e expressao (3)
e Treinamento em técnicas para o ensino da redacdo para professores de 1.2 a 4.2
séries (2)
1983 PANO DE FUNDO
Enfase em cursos cujos titulos apresentam treinamento em técnicas
ALFABETIZACAO
» Treinamento em técnicas de alfabetizagdo: método misto (2)
» Treinamento em técnicas de alfabetizacdo: método Erasmo Pilotto (2)
» Treinamento em técnicas de alfabetizacdo: método pela fonagdo condicionada e
repetida (2)
» Treinamento em técnicas de alfabetizagdo: método Caminho Suave (3)
» Treinamento para o programa de atividades integradas para 1.2 série (1)
e Treinamento no Programa Alfa (1)
» Treinamento em técnicas de alfabetizacéo para supervisao e auxiliar de superviséo (1)
» Treinamento de pedagogia Freinet® para professores de pré a 4.2 séries (1)
» 1.° Seminario Municipal de Alfabetizacéo (1)
» Seminario de Comunicacao e expressédo — 1.2 etapa (1)
* Projeto de atendimento as classes antecipadas de 1.2 série (1)
» Encontro entre os professores de 1.2 série (esclarecer dividas sobre os métodos) (1)
» Treinamento em Lingua portuguesa (discusséo do texto desde a pré-escola) (1)
» Grupo de estudos sobre comunicagéo e expresséo (1)
* |l Seminario Municipal de Educacéao (1)
1984 PANO DE FUNDO
Referéncias a cursos cujos titulos apresentam treinamento em técnicas
» Treinamentos visando a integracao das areas do conhecimento (4)
ALFABETIZACAO
» Treinamento em técnicas de alfabetizagdo: método misto (2)
e Treinamento em técnicas de alfabetizacdo: método Erasmo Pilotto (1)
e Treinamento em técnicas de alfabetizacdo: método pela fonacdo condicionada e
repetida A Casinha Feliz™ (1)

° O trabalho com a pedagogia Freinet envolvia um encaminhamento especifico para a alfabetizacao.




Treinamento em técnicas de alfabetizagdo: método Caminho Suave (2)
Treinamento no Programa Alfa (3)

Treinamento de pedagogia Freinet (2)

Encontro método globalizado (3)

Treinamento em alfabetizagcao: método misto e método globalizado (1)
Reflexado sobre alfabetizacao (2)

| Encontro de professores de Lingua Portuguesa (1)

Atualizacdo em conteldos de Lingua Portuguesa (1)

1985 PANO DE FUNDO
Referéncias a cursos cujos titulos apresentam treinamento em técnicas

IV Seminario Municipal de Educacéo/ Ill Encontro de professores de Curitiba

ALFABETIZACAO

Encontro sobre o método misto de alfabetizacéo (2)

Treinamento em técnicas de alfabetizacdo: método Erasmo Pilotto (2)
Treinamento em técnicas de alfabetizacdo: método Caminho Suave (1)
Treinamento no Programa Alfa (1)

Grupo de estudos/ Treinamento: sensibilizacdo na pedagogia Freinet (7)
Encontro método globalizado (1)

Treinamento em aspectos linguisticos da alfabetizacéo

Novas alternativas sobre alfabetizac&o (1)

Treinamento em conteddos de Lingua Portuguesa (3)

Il Encontro de professores de Lingua Portuguesa

Il Seminario Municipal de Alfabetizacdo™

QUADRO 1 — CURSOS OFERTADOS AOS PROFESSORES — PERIODO DE 1980-1985

Fonte: A autora

5.3.1.1 Conteuidos dos cursos — 1980-1985

Para a descricao a seguir, foram analisados os planejamentos dos cursos de

todos os anos, ndo havendo, no entanto, uma padroniza¢do dos registros.

Para fazer a descricdo dos conteudos, os cursos foram agrupados. Nao foi

possivel, contudo, descrever os conteddos de todos os cursos apontados no Quadro

1, pois alguns tém somente o registro de dados técnicos.

19 Nesse momento, o documento consultado especifica que 0 método pela fonacdo condicionada e

repetida € o mesmo que Casinha Feliz. Isso ndo ocorre em outros titulos.
1 Nos documentos, ndo consta o Il Seminério de Alfabetizacao.




Método eclético
Conteudos: pré-requisitos; periodo preparatério; principios basicos;
metodologia; fases do método; analise do manual, da cartilha e do primeiro

livro.

Método Erasmo Pilotto

Conteudos: periodo preparatorio; principios e técnicas de alfabetizacéo;
exigéncias referentes a leitura e escrita para promog¢do na 1.2 série; ensino
inicial da leitura; passos iniciais do método Erasmo Pilotto; adequacéo das

técnicas aos documentos

Na coleta de documentos particulares com professores que atuavam no
ensino municipal, foi encontrado um caderno datado de 1976 que continha o registro
de um treinamento ofertado aos multiplicadores do método Erasmo Pilotto. Os
registros trazem todos os pressupostos do método, as recomendacdes necessarias,
bem como os passos em forma de “fichas” a serem seguidos pelo professor: o que

escrever no quadro, o que dizer e perguntar aos alunos, a resposta desejada.
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Figura 1 — Pagina do caderno de registros de uma professora participante do curso
em novembro de 1976.
Fonte: Particular.

Método misto

Conteudos: histdrico e vantagens do método misto; dificuldades encontradas
na leitura e dificuldades proprias da crianca; objetivos e duracdo média de
cada etapa; cuidados essenciais e material basico; periodo preparatorio; inicio
da alfabetizacdo; completando a alfabetiza¢&o; a crianca ja sabe ler.
Estratégias: exposicdo oral; leituras; aulas simuladas; tarefa em grupos;

apresentacdo dos grupos.



Recursos: material préprio do método; apostila de atividades; fichas de leitura;

amostras de exercicios proprios para o método.

Método pela fonacdo continuada e repetida / Método fonético Casinha

Feliz*?

Conteudos: consideracdes gerais sobre o método fonético Casinha Feliz;
apresentacdo das vogais; apresentacdo de cinco consoantes (monossilabos
simples); justaposicao silabica (dissilabos simples); apresentacdo de seis
consoantes; leitura de pequenos textos; digrafos ch, lh, nh; emprego das
letras maiusculas; ordenacéo de palavras e frases.

Objetivo: treinar os professores regentes de 1.2 série na aplicacdo do método
de alfabetizacdo, capacitando-os a desenvolver integralmente as atividades

relacionadas com o método.

Método Caminho Suave

Conteudos: fases do método e suas caracteristicas fundamentais;
metodologia aplicada; estratégias especificas para cada fase; conhecimento
da cartilha; qualidades e problemas; utilizacdo adequada do manual do

professor; utilizacdo do primeiro livro de leitura.

Método globalizado

Conteudos: como trabalhar o periodo preparatorio; cartazes de experiéncias;
técnicas de elaboracédo de texto; experiéncias concretas; técnicas de fixacao
do vocabulario; leitura silenciosa, dirigida, oral; cuidados na leitura; escrita:
letra, exercicios, bandejas, copias, ditado; composi¢cdo e decomposicdo de
palavras; analise fonética; quadro de vocabularios; avaliacéo; livro de leitura.
Objetivo: preparar os professores para a aplicacdo do método globalizado,
demonstrando-o na teoria e pratica e ressaltando sua eficacia no processo de

alfabetizacao.

Sobre o método globalizado, foi encontrado no jornal Escola Aberta o

depoimento de uma professora de uma das escolas municipais. Ela aponta que o

2 Nos documentos analisados, esse método apresenta uma variacdo em seu titulo: método pela
fonacédo continuada e repetida, método Casinha Feliz. No entanto, o contetido é o mesmo.



trabalho de aplicacédo do referido método era um desafio por se tratar de algo novo e
desconhecido. Também descreve como se deu o trabalho com os alunos em sala de

aula e os resultados obtidos:

O ponto de partida era o texto. Cada dia um texto novo em letra script.
Porém, com o desenvolvimento das primeiras atividades através dos
cartazes de experiéncias, foi possivel sentir a diferenca do referido método
dos demais.

[.]

O método é ativo, parte de experiéncias concretas, simples, porém, da
vivéncia da crianca.

[.-]

E a crianca que cria sente-se orgulhosa em ler o texto que ela propria
elaborou.

Trabalhar com este método esta sendo gratificante, pois cada composicao
gue a crianga realiza € uma expectativa para o professor que sente o
crescente progresso do educando (JORNAL ESCOLA ABERTA, ago. 1984,
p. 11).

Programa Alfa

Conteudo: Programa Alfa 1 e Programa Alfa 2

Pedagogia Freinet

Conteudo: aspectos tedricos da metodologia Freinet decorrente das
atividades praticas; técnicas Freinet; o método natural de alfabetizacdo; o
texto livre.

Duracgao: 24 horas.

Foram ofertados muitos cursos da pedagogia Freinet direcionados aos
professores até a 4.2 série. Entre eles, esta programacdo apresenta conteudo

especifico de alfabetizacéo:

Encontro de professores de 1.2 série
Conteldo: esclarecimento de duavidas sobre os métodos Casinha Feliz,
Erasmo Pilotto, misto, Caminho Suave.

| Seminario Municipal de Alfabetizacdo
Palestras: Educacdo e democracia; Educacdo e alfabetizacdo; Métodos e

técnicas de ensino; Caminhando na leitura; Alfabetizacdo pela imagem;



Método Professor Erasmo Pilotto; Método misto; Método da fonacéo
continuada e repetida; Literatura infantil.

Duracéao: 20 horas.

Entre os docentes desse seminario, encontram-se professores do quadro
proprio do magistério, da escola particular Anjo da Guarda e da Secretaria Estadual
de Educacgdo, a autora Branca Alves de Lima, da cartilha Caminho Suave, e o

professor Erasmo Pilotto.

Novas alternativas em alfabetizacao

Conteudos: o valor do saber do aluno; a fala do aluno e o valor na escola; o
método global e as éareas integradas na comunicacdo; a redacdo livre na
escola; o canto na alfabetizacdo e nas outras séries; o uso do boneco na
escola; a modelagem e o trabalho de sucata na sala de aula.

Objetivo: desenvolver atividades que facilitem o trabalho de alfabetizagdo na
escola, principalmente levando atividades agradaveis as criangas, fazendo-as

sentir maior interesse pela escola.

Seminério de Comunicacao e Expresséao (1983)

Conteudos: as fungdes do ensino de Portugués; retrospecto histérico do
ensino de Portugués; o papel das instituicdes formadoras de professores de
Portugués; perspectivas para o ensino: apropriacdo da escrita, aquisicao da

variante padrdo, papel da linguistica.

Entre os docentes desse seminario, estdo: Jodo Wanderley Geraldi
(Unicamp), Geraldo Matos Gomes Santos (UCP), Roséario F. Mansur Guérios
(UFPR), Leopoldo Scherner (UCP), Vilma Simao (IEP), Isolda Peixoto Ruoso (CES-
Seed), Carlos Alberto Faraco (UFPR), Maria Inés de Oliveira Guimaraes (UFPR),
José Luiz da Veiga Mercer (UFPR), Sirio Possenti (Unicamp).

Aspectos Linguisticos da Alfabetizagéo (1985)
Conteudos: os fundamentos linguisticos da alfabetizacdo; discussdo sobre
diferentes métodos de alfabetizag&o; trabalho com textos espontaneos a partir

da 1.2 série do 1.° grau.



Objetivo: levar os professores do 1.° grau, particularmente os alfabetizadores,
a posse de conhecimentos basicos de linguistica que permitam uma maior
compreensao da lingua oral e escrita, se posicionarem criticamente com
relacdo a propostas metodologicas de forma a optarem conscientemente por
materiais didaticos que melhor sirvam aos seus objetivos com relacdo ao
ensino de escrita e leitura.

Recursos: textos espontaneos produzidos por criangas de diversas regioes do
Pais; transparéncias.

Docente: Maria Bernadete Marques Abaurre Gnerre

5.3.1.2 Andlise dos processos de formacao — 1980-1985

Nesse periodo, é possivel observar que o foco estd centrado nos
treinamentos em técnicas em alfabetizacdo com base em diferentes propostas e
métodos que vinham sendo trabalhados com os professores na década anterior:
Caminho Suave, misto, Erasmo Pilotto, fonacdo condicionada e repetida. E
recorrente 0 uso da terminologia “treinamento em técnicas” para 0S Cursos
ofertados, independentemente de se referirem a alfabetizacdo. Como exemplos de
outros cursos, podemos encontrar: Treinamento sobre teatro na educacao;
Treinamento em artes industriais; Atualizagdo em técnicas agricolas; Novas técnicas
do ensino da Matematica.

Essa abordagem refere-se a concepcéo pedagogica tecnicista decorrente da
reforma do ensino pela Lei n.° 5692/71. Ela tem como elemento principal a
organizacdo racional dos meios com a operacionalizagcdo dos objetivos, a
mecanizacao do processo e o parcelamento do trabalho pedagdgico tendo em vista
buscar a eficiéncia minimizando as interferéncias subjetivas. A padronizacdo do
ensino da-se por meio de um planejamento formulado previamente, que determina
ao professor e ao aluno quando e como fazer.

Nessa visdo, 0 papel da escola passa a ser de “repetidora dos programas de
treinamento”, como analisa Veiga (1995, p. 21). Nesse momento, ndo se da espacgo
para a escola assumir a gestdo de seus processos e nao se valoriza o0s

conhecimentos que os professores tém de sua pratica pedagdgica.



Para Braggio (1992, p. 7-8), os métodos utilizados em classes de
alfabetizacdo trazem uma concepgdo sobre a natureza da linguagem isolada da
“totalidade do fendmeno linguistico e desvinculada de um contexto sécio-historico-
cultural que Ihe da origem”. Sua aquisicdo fundamenta-se numa visdo de homem
como um ser isolado da sociedade, passivo e acritico, incapaz de “experimentar
contradi¢des internas, de mudar a si mesmo e a sociedade que o circunda através
de sua praxis”. A sociedade é concebida de forma estatica, homogénea e vazia de
valores antagonicos e de luta de classes.

Sendo assim, pode-se pressupor que centralizar a discussdo no melhor
método de ensino para a alfabetizacdo é o mesmo que buscar a formacdo de
classes homogéneas para facilitar o processo de ensino desconsiderando outros
fatores determinantes.

Em 1983, além dos cursos de treinamento até entdo focados, € possivel
perceber um certo movimento nas propostas que tratam de questbes mais amplas.
As palavras “treinamentos” e “técnicas” comecam a tomar menos espaco e passam

a ser usadas palavras como “seminario”, “encontro”, “grupo de estudo” — embora na
alfabetizacdo esse movimento comece a ser percebido somente em 1984, quando
surge a primeira referéncia a “reflexdo”, e em 1985, com “novas alternativas” e
“encontro™,

A professora Elen conta do seu ingresso na RME em 1978 e como foi se
dando esse movimento nos processos de formacdo e das abordagens da

alfabetizacao:

Eu entrei bem na época que o processo que era dadforma de
capacitacdo pra todos que entravam na rede eraasido Pilotto, e
gue tinha toda uma forma e tal, e as fichinhasggugam aquilo e se
alfabetizava no limite[...][ELEN).

E na década de 1980:

Através dos seminarios que a gente comecou a fagerinarios de
alfabetizacéo [...], acho que um dos primeiros $&mos, ndo sei se
foi no primeiro ou no segundo que o Cagliari estévBEN).

¥ O enfoque apresentado para os treinamentos busca fazer uma relagdo com o contexto da
pedagogia tecnicista, relacionando com as abordagens da alfabetizacdo. Dalla-Bona (1990), em
sua dissertacdo de mestrado, faz uma andlise critica sobre treinamento a servico do modo de
producéo capitalista.



Soares (2003, p. 86) aponta que a questao do método foi objeto de estudo e
pesquisas de forma significativa nas décadas de 1950 e 1960, com decréscimo
acentuado nas duas décadas seguintes. Segundo ela, passou-se pela busca de um
método na alfabetizacdo, sendo que o desprestigio pela questdo do método de
alfabetizacao atingiu a area cientifica anos antes de chegar a escola.

Considero que a presenca de pesquisas relativas aos meétodos demonstra
gue esse era um assunto discutido por urgéncia do contexto. Sabe-se que essas
discussbes passam a fazer parte também dos processos de formagdo dos
professores, ja que a producdo académica tem servido de subsidio para as préticas.
Encontram-se nas praticas de formacdo dos professores as tendéncias vindas da
academia.

Paralelamente ao que vinha acontecendo no Brasil sobre as discussbes das
metodologias, Braslavsky (1971) e Chartier (1996) apontam disputas entre
partidarios de métodos também na Argentina e na Franca.

No que diz respeito aos cursos de formacédo de professores, evidenciam-se
também os que se intitulam como “novas alternativas para a alfabetizacdo”, cujo
conteudo foca o saber do aluno, e o da pedagogia Freinet, com o mesmo principio.

O Seminario de Comunicacdo e Expresséao, realizado no ano de 1983, abre
as portas para o inicio de uma discussao formalizada sobre a lingua portuguesa e as
implicacdes para a apropriacédo da escrita. Como contetudo, comeca a ser discutido o
papel da linguistica, foco dos processos de mudancas que seguirdo no decurso da
formacao dos professores. A presenca de diversos expoentes da lingua portuguesa,
representativos de diferentes instituicdes locais e nacionais, reunidos em um unico
espaco, da a conotacdo de um momento coletivo de reflexao.

Percebe-se uma continuidade nesse processo quando é proposto um curso
especifico para os alfabetizadores cujo foco séo a linguistica e seus conteudos. O
objetivo do curso concentra-se nos conhecimentos basicos necessarios ao professor
para a compreensao da lingua oral e escrita de tal forma a optar pela melhor
metodologia de ensino. A palestrante do curso, Maria Bernadete Marques Abaurre
Gnerre, linguista do Instituto de Estudos da Linguagem da Unicamp, é uma das
pesquisadoras que discute o ensino de escrita e leitura perante os professores de

alfabetizacdo e de Lingua Portuguesa.



E sobre o movimento nos processos de formacgdo e na abordagem tedrica da
alfabetizacdo assumida para o periodo que se concentrara a andlise de 1986-1989.
Considera-se que as ideias decorrentes estavam sendo gestadas com a nova

configuracéo nacional e local.

5.3.2 Periodo de 1986-1989

Nesse periodo, o foco das abordagens do contexto nacional relativas a
alfabetizacdo comeca a sofrer uma mudanca. Prova disso é o abandono de uma
abordagem baseada nos métodos de alfabetizacdo e a busca de novas alternativas
para o trabalho pedagdgico.

Para a selecdo e classificagdo dos cursos, permaneceram 0S MesMOS
critérios apontados para o periodo de 1980-1985 no que diz respeito a alfabetizacao
e ao pano de fundo. No entanto, neste trabalho, deixei de apontar os métodos, com
excecao do globalizado e do misto, que sdo 0s Unicos contemplados nos cursos de
formacgé&o dos alfabetizadores do periodo.

O contexto nacional € marcado por uma intensa participacdo social, e os
cursos que aqui considero como pano de fundo tém como eixo norteador a
discusséo sobre a pedagogia historico-critica. Essa discussao fundamenta também
a abordagem da alfabetizacdo; portanto, sera percebido que o tema alfabetizacdo

aparecera menos, sem, no entanto, deixar de ser discutido.

ANO CURSOS
1986 | PANO DE FUNDO

« Concepgédo historico-critica e suas implicagbes nas areas de ensino (Semana
Pedagdgica)

« Fundamentos da pedagogia histérico-critica (1)

« Democratizacdo do saber: compromisso e desafio (1)

« Seminario interno para elaboracéo da politica educacional da SME (1)

ALFABETIZACAO
« Encontro sobre técnicas de alfabetizacdo: método misto (1)
» Treinamento em técnicas de alfabetizacdo: método globalizado (1)

» A questdo de Lingua: implicagbes na pratica pedagdgica (1)




« Lingua Portuguesa: novas abordagens e perspectivas (Semana Movel)
1987 | PANO DE FUNDO

» Pedagogia histérico-critica e as areas do conhecimento (1)

» Pressupostos teéricos — contelidos basicos de ensino (1)

ALFABETIZACAO
» Reflexao sobre contetidos da 1.2 série (1)
« Alfabetizacao™ (1)

1988 | PANO DE FUNDO

Enfase em cursos sobre os conteGdos das/nas diversas areas do conhecimento;
concepcao interacionista e histérico-critica; e introducao a politica da educacgéo

ALFABETIZACAO
« Fazendo da sala de aula um ambiente alfabetizador (1)
» Algumas diretrizes basicas para a alfabetizacéo (3)
» Reflexdes sobre alfabetizacéo (1)
« O processo globalizado e a alfabetizacéo (1)

Aparecem cursos de Lingua Portuguesa com os seguintes titulos:
« Lingua Portuguesa: interagindo com o texto e com o mundo (1)
» Teoria e pratica no ensino da Lingua Portuguesa (1)
« Portugués: uma nova perspectiva (2)
» Concepgéo interacionista da Lingua e o ensino de Portugués (2)
 Subsidios para elaboracéo de uma proposta de Portugués (1)
« Introducao a politica da educacéo (1)
1989 | PANO DE FUNDO (predominancia de cursos realizados dentro das proprias escolas)

« Foco no curriculo (os cursos aparecem com diferentes titulos focados em:
fundamentos, reformulagéo, estudo, areas do conhecimento, proposta curricular,
perspectiva historico-critica) (45)

« Estudos e reflexées pedagogicas (22)

« Discussao da pratica pedagdgica (16)

ALFABETIZACAO
« Alfabetizacéo e avaliacdo no contexto da escola democréatica (1)
 Alfabetizacéo: constru¢do do conhecimento — producéo de texto (1)
 Discussdes sobre alfabetizacéo (1)
« A construcao do conhecimento linguistico na interacéo social (2)

QUADRO 2 — CURSOS OFERTADOS AOS PROFESSORES — PERIODO DE 1986-1989
Fonte : A autora.

4 Esse curso foi direcionado somente para a equipe da Secretaria de Educacdo. A palestrante foi
Raquel Fiad, da Unicamp.



5.3.2.1 Conteudos dos cursos de alfabetizacdo — 1986-1989

Durante a coleta de dados no arquivo municipal, constatei a auséncia de

muitos planejamentos, principalmente dos cursos do ano de 1988. Quanto a

alfabetizacdo, foi possivel descrever o conteudo de trés cursos. No entanto, 0s

referentes ao pano de fundo aparecem em maior numero e auxiliam na analise

posterior, ja que, para este momento, eles tém grande relevancia para compreensao

dos processos de formagao.

Técnicas de alfabetizacdo — método misto

Permanece a configuracéo do periodo de 1980-1985.

Método globalizado
Permanece a configuracdo do periodo de 1980-1985, com uma informacao a

mais: o0 uso do pré-livro O barquinho amarelo.

Alfabetizacao

Conteudos: leitura e escrita na escola; producdo de textos espontaneos;
psicogénese da lingua escrita; concepc¢des de linguagem e o ensino de
Portugués; variedades linguisticas; andlise de textos produzidos por alunos
repetentes da RME. (Destinado & equipe interna da SME, teve Raquel Fiad™

como palestrante).

Além dos cursos citados, houve varios outros realizados nas unidades

escolares de forma diversificada. Nos planejamentos que abordam a alfabetizacao,

foi possivel encontrar conteidos como: linguistica; historia da escrita; reestruturacao

de texto; niveis de escrita; alfabetizagdo como processo; psicogénese da escrita,;

producao de texto e reescrita.

15

Raquel Fiad, professora e linguista do Instituto de Estudos da Linguagem da Unicamp,
pesquisadora juntamente com Bernadete Abaurre.



5.3.2.2 Conteudos dos cursos de pano de fundo — 1986-1989

A concepcéao histérico-critica e suas implicacdes na s areas do ensino
(Semana Movel)

Conteudos: discussédo das tendéncias pedagodgicas e conteudos curriculares
das é&reas do ensino adotados atualmente na RME e proposicdo da
elaboragdo do curriculo de conteddos basicos para as areas de ensino;
curriculo de conteudos basicos: dever de justica social; proposta inicial para
elaboracdo do curriculo de conteudos basicos para as éareas do

conhecimento.

Democratizacdo do saber: compromisso e desafio

Conteudos: tendéncias pedagogicas da educacdo; a pedagogia histérico-
critica na relagé@o conteudo-forma das areas do conhecimento; 0 compromisso
politico do educador para com a educacéo do educador; o papel do professor
na associacao de classe.

Objetivo: discutir e analisar a situagcédo da escola hoje, partindo da vivéncia do
grupo para uma discussao ampla sobre os diferentes momentos historicos por

gue passou e passa a educacao.

O relatério desse curso apresenta detalhadamente que o objetivo foi
alcancado, visto que a participacdo dos professores fez do momento um férum de

discussoes. O curso foi ofertado para os professores iniciantes na RME.

Seminario interno para elaboracéo da politica educa  cional da Secretaria
Municipal da Educacéo

Palestra sobre a politica da educag¢do municipal de S&o Paulo (gestdo Mario
Covas; Secretaria: Guiomar Namo de Mello)

Palestrante: Tereza Roserley da Silva

Discussdo e reelaboracdo da politica de educacdo municipal de Curitiba

(gestéo 86/88; Secretario: Ubaldo Puppi)



A pedagogia historico-critica e as areas do conheci mento

Conteudos: o papel da histéria no atual momento brasileiro; a acdo da escola
voltando-se a formacgéo da cidadania ampliada; a construcdo da realidade
pelo aluno a partir dos instrumentos que produzem a sociedade moderna e
por meio do acesso aos bens culturais e como sujeito da historia; a questao
da alfabetizacdo; a questdo da lingua; o ensino das ciéncias; o ensino da

histéria e geografia; a acdo democratica pela sociabilizacdo do saber.

Entre os palestrantes, encontra-se Neidson Rodrigues™.

Preparacao para o cotidiano para as escolas de peri  odo integral

Conteudos: fatores que envolvem as atividades do cotidiano; quem é o aluno
da escola de periodo integral; como trabalhar as atividades; costura domiciliar
simples; confeccdo de enfeites de Natal; técnica de modelagem; nocbes

bésicas sobre atividades agricolas.

O pedagogo e a praxis educacional

Conteudos: fundamentacdo em educacdo; o homem numa abordagem
historico-social; pressupostos tedricos sobre educacao fisica, educacao
artistica, ciéncias, matematica, geografia, histéria, lingua portuguesa, pré-
escolar e educacao especial; 0 pedagogo e a praxis educacional; avaliacao.
Objetivo: fundamentar com embasamentos tedricos a pratica do orientador
educacional e do supervisor escolar na perspectiva pedagodgica proposta pela

RME de Curitiba, com vistas a analise critica do curriculo basico proposto.

5.3.2.3 Andlise dos processos de formagdo — 1986-1989

Faco a analise desse periodo considerando Martins (1998), que caracterizou

esse momento tendo como critérios as questdes recorrentes na pratica dos

' Neidson Rodrigues, professor da Faculdade de Educacéo da Universidade de Minas Gerais, em
1987, era consultor do Ministério da Educacdo na Secretaria de Educacdo Basica, prestando
assisténcia politico-pedagdégica as Secretarias de Educacéo. Bacharel e mestre em Filosofia pela
Universidade de S&o Paulo e doutor em Educacéo pela PUC-SP.



professores e sua expressao tedrica nas reflexdes presentes nas universidades e
demais producdes cientificas. Segundo a autora, esse momento traz a dimensao

politica do ato pedagégico®’.

Este periodo é marcado por intensa participacdo social. Os movimentos
sociais que ocorrem no Brasil no final da década de 1970 e na primeira
metade da década de 1980 consolidaram novas formas de organizacéo e
mobilizacdo que vao repercutir na escola. Os grupos sociais definem-se
como classe e passam a dar énfase a problemaética politica. Os professores,
no seu dia-a-dia, na sala de aula e na escola, reclamam da
predeterminacdo do seu trabalho por instancias superiores, e querem
participar das decisGes acerca dele. Essa participacdo tem um carater
eminentemente politico(MARTINS, 1998, p. 62).

Em 1982, apds o periodo da ditadura militar, é eleito no Parana o governador
José Richa, que nomeia Mauricio Fruet como prefeito de Curitiba (1983-1985),
sendo este sucedido por Roberto Requido (1986-1988), ambos do PMDB e com
uma continuidade das politicas educacionais. Sobre esse movimento, comenta

professora Lucia:

Em 79, 80, 81, 82 € que os escritores, 0s educadmmecam a falar
novamente, entdo é um periodo de abertura e esgedpese

caracteriza pela analise que eles fazem do procedscacional do
Brasil. Comecam a buscar politicas inovadoras, tmaé que viessem
a “retrabalhar” a fungéo social da escola que estagiesaparecida.
Entdo a tbnica com relacdo a educagcdo € que umeamento a

nivel de departamento comeca a se fazer a parturdediagnéstico,
um diagnéstico Curitibano com forga, raiz e basema fala mais

progressista da educacgbUCIA).

Para compor o Departamento de Educacdo, Fruet organizou uma equipe
tendo como diretora-geral Rosa Maria Malheiros. Era uma nova equipe com

integrantes do quadro préprio do magistério municipal.

Entdo Mauricio Fruet convoca uma equipe e era umape que ele
chamava de Curitiba Participativa, que era a tematde rediscutir a
educacéo, e esse periodo coincide com um periodoma politico
gue comecam a discutir a evasdo, a repeténciamerdi fracasso

" A dimensdo politica do ato pedagégico foi discutida nacionalmente de forma calorosa. Paolo
Nosella (1983) e Guiomar Namo de Mello (1982) escreveram sobre o assunto que suscitou a
polémica. Saviani faz uma mediacdo dessa polémica quando publica o artigo intitulado
“Competéncia politica e compromisso técnico (o pomo da discérdia e o fruto proibido)”, na revista
Educacado & Sociedade, n. 15, em 1983.



escolar no Brasil e coincide com a possibilidade atgertura das
vozeqLUCIA).

E nesse periodo que o Departamento de Ensino comecga a ser composto de
especialistas das diversas areas do conhecimento, entre eles, um grupo de
especialistas especifico para tratar da alfabetizacdo. Segundo a professora LUucia,

essa organizacao foi necessaria para a elaboragédo do Curriculo Basico:

Entdo na divisdo de ensino nés fizemos assim: momads
organizamos 0s grupos dos especialistas em aresgamizamos um
de cada aredLUCIA).

Essa equipe promoveu o | Simpédsio Educacional do Departamento de
Educacdo, com a participacdo de técnicos das Secretarias Estaduais de Educacéao
do Parana e de Minas Gerais, além dos integrantes do Departamento de Educacéo.
Com o apoio de materiais como as Diretrizes Educacionais para o Plano de Governo
Municipal, o Plano de Acéo do Governo Municipal e as Diretrizes da Diretoria Geral
de Educacdo do Departamento de Educacéo, foi elaborado um documento com
carater de proposta: “Politica de Educacdo para uma Escola Aberta, 1983-1986".
Essa proposta foi apresentada aos diretores eleitos e coordenadores administrativos
para que colhessem criticas e sugestbes dos professores e funcionarios das
escolas. Durante o primeiro semestre de 1984, equipes do Departamento de
Educacao foram até as escolas para ouvir os professores e proceder a elaboracao
do documento final.

O documento referente & Escola Aberta € apresentado contendo os preceitos
constitucionais, os fins da educacéo, os objetivos do ensino de 1.° e 2.° graus, 0S
conceitos e principios norteadores de “Educacdo para uma Escola Aberta”, e as
diretrizes do Departamento de Educacdo. Nessas diretrizes encontram-se as
diretrizes gerais e as estratégias para a Acao Educacional.

O conceito de Educacédo para uma Escola Aberta encontra-se no documento

assim detalhado:

Entendemos “Escola Aberta” como aquela que oportuniza aos membros da
comunidade transmitir suas experiéncias numa relacdo de troca. E aquela
gue através da pratica social, do conteldo organizado, do pensamento
coletivo, de um trabalho conjunto, do confronto das relagcdes sociais,
promove a articulacdo dos universos sociais, respeitando o contexto cultural
do aluno e a expressdo do seu conhecimento, ao mesmo tempo que



propicia acesso a cultura elaborada, tendo como fundamental ndo a
substituicdo de uma cultura pela outra, mas a complementacdo, o
enriquecimento mutuo, ou seja, a troca do saber.

Uma Escola Aberta é, portanto, aquela vinculada aos interesses das
camadas populares, é ela que transporta as aspiracdes e necessidades da
populacao para a acdo pedagogica e que assume 0 compromisso nao so6 do
acesso mas da permanéncia da crianca na escola (CURITIBA, 1984, p. 14).

E nesse contexto de abertura, de participacdo coletiva das camadas
populares que acontece uma mudanca significativa no conteddo dos cursos

ofertados aos professores a partir de 1986. A professora Liza justifica:

Porque a gente, ja por 78/79 la na escola, a gestava discutindo
muito essa questdo da crianca ler, da crianca edgenda crianca
ser capaz de se expressar. Entdo o método mistoesva mais
chegando. O Erasmo Pilotto ndo estava mais chegaAdgente
estava buscando outros materiais, lendo outros naase entdo o que
nos tinhamos no inicio de 80 ja era um outro ndesproducao, era
outro tipo de trabalho. Vocé estava comecando auterCagliart®,
gue vocé ouvia a falar de vez em quando(LIZA).

A mudanca ocorrida nos conteudos dos cursos vem sendo gestada durante
0S anos anteriores e comecga a mostrar sua cara somente agora. O contexto politico
gue se vivenciava, segundo Martins (1988, p. 62), repercute no interior das escolas e
os professores reclamam a participagcdo, caracterizando um momento

eminentemente politico. Nesse sentido, comenta a professora Lucia:

[...] toda a equipe do Departamento de Educacaandmicipio parou

um pouco para estudar e discutir e definir poliicaveja, séo
politicas diretivas que pode se contar que nasrares vocé poderia
ter um planejamento genérico, mas néo a definigdialidetrizes em
cada um dos setores pra que fossem buscadas deEfaf@o houve
uma discussdo muito ampla, estudos... e n0s troaxera época o
Cagliari, Abaurre... Esse pessoal todo que vinhadhk nos tinhamos
colaboracédo de Minas, que era um estado bem delsg&tiwacom o

Neidson Rodrigues, porque esse periodo todo que éstfalando é
de 83 a 89 exatamente, comeco d¢LRICIA).

Em consulta ao documento Jornal Educacional do Departamento de
Educacao “Escola Aberta, uma proposta curitibana”, ano I, n. 1, de jullho de 1984,

encontrei uma programacao do Ill Seminario Municipal de Educacdo que nao consta

8 A professora refere-se a Luiz Carlos Cagliari, mestre e doutor em linguistica e autor de Vvarios
trabalhos na area da alfabetizacéo, além de professor da Unicamp.



na listagem organizada pelo arquivo municipal, setor da educacdo. A programacao

do evento anuncia os temas e o0s palestrantes:

30/06/84 — Sabado
Palestra de abertura “O significado da apropriacdo do saber pelas camadas
populares — Professora Acacia Kiienzer (UFPR)

02/07/84 — Segunda-feira
“A escola e a comunidade” — Professor Miguel Arroyo (MG)

“O processo da alfabetizacao”
Professor Carlos Cagliari (Unicamp)
Professora Maria Bernadete Abaurre (Unicamp)

“Competéncia Técnica e Competéncia Politica” — Professor Neidson
Rodrigues (MG)

03 e 04/07/84 — Aprofundamento dos temas apresentados no dia 02/07/84
nas escolas municipais

05/07/84 — Plenaria de Encerramento

(JORNAL EDUCACIONAL DO DEPARTAMENTO DE EDUCAGCAO
“ESCOLA ABERTA, UMA PROPOSTA CURITIBANA”, 1984, p. 18)

Uma sintese do evento vem assinada pela professora Tania Brandt dos
Santos no Jornal Escola Aberta no més seguinte. Ela comenta que

Pela primeira vez na histéria da Rede Municipal de Ensino, cerca de 3.000
professores de 1.° grau reuniram-se para debater os problemas, deficiéncias
da escola e suas relacdes com a comunidade; discutir as diretrizes para
uma politica educacional de alfabetizacdo, e situar o papel e a participacao
do corpo docente nesse processo de mudanca (JORNAL ESCOLA
ABERTA, ago. 1984, p. 7).

Informa, ainda, que o processo de elaboracdo do evento teve a participacao
das escolas com o levantamento dos temas, bem como da UFPR, da Fundepar e do
Departamento de Educacdo. Como conclusdo, aponta alguns registros mais
relevantes, como a necessidade de a escola ndo se desvincular da realidade que a
cerca, da necessidade do estudo de varias teorias pedagodgicas e das reais
necessidades sociais comparadas a praxis educativa como possibilidade de surgir
uma nova linha de acédo (Jornal Escola Aberta, 1984, p. 8). Para a questdo do
processo da alfabetizacao, registrou sua relevancia para que a escola possa cumprir
seu verdadeiro papel, a revisdo do atual estagio preparatério, a validade do pré-

escolar, o encaminhamento das criangas para as classes especiais.



As discusstes de pano de fundo traziam em seu bojo a concepg¢éao historico-
critica. Essa concepcdo passou a ser focada nas areas do conhecimento e na

alfabetizacao.
As leituras para estudo e 0s cursos traziam o0s subsidios para esse contexto.

Sobre esse aspecto, a professora Liza tece as seguintes consideracoes:

Foi um momento em que vocé comeca a ler muito’Arm&aviani e
a tal da curvatura da vara. Meu Deus! Aguele tedto teoria da

curvatura da vara! Um negdécio muito complicado! &mnta gente
comecou a mexer em questdbes como (porque era undacitroz,

hoje eu j& sou bem mais “light” em relacdo a elag eu tenho um
ponto de partida diferenciado, eu tenho um pontoldsgada por uma
guestao de justica social, entdo vocé junta essaudsao[...LIZA).

Na apresentacdo do Curriculo Basico de 1988 encontra-se uma explicacao

sobre a concepcéo histérico-critica:

A nossa opcao pela concepgédo histérico-critica de educagdo se explicita
pelo compromisso definitivo de educadores da Secretaria Municipal da
Educacdo com a classe trabalhadora. A apropriacdo do conhecimento
cientifico pela maioria da populacdo é o fundamento precipuo do projeto-
pedagégico adotado pela Rede Municipal de Ensino, que situa a educacao
escolar como um instrumento capaz de possibilitar as classes dominadas o
usufruto de bens culturais produzidos e acumulados historicamente e, por
consequéncia, a condicdo de serem sujeitos da transformacgéo social
(CURITIBA, 1988, p. 21).

No que se refere a alfabetizacdo, o rumo tomado €é direcionado pelos novos
estudos que estavam sendo divulgados nacionalmente. Foram realizados
seminarios, jornadas, encontros com nomes de referéncia nacional e internacional
ligados a universidades.

Sobre isso, comenta a professora Liza:

Eu lembro que em 84 eu fui pra secretaria do mpioct eu ja estava
muito ligada nessas questdes da Lingua Portuguesty que em 83
nos haviamos feito uma jornada! Uma jornada em wangortuguesa
com o povo das universidades e o povo do estadourRcsucesso!
Foi noticiado inclusive em jornais de Sdo Pauloi Bma discussao
de altissimo nivelLIZA).

YA professora refere-se a Ande como a Revista da Associagdo Nacional de Educacéo.
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A énfase em uma outra abordagem para a alfabetizacdo é expressa pela
professora Elen ao referir-se a linguistas como Cagliari, Faraco, Geraldi e Possenti,
que participavam das discussfes nacionais e estiveram presentes no encontro
promovido pela SME®.

Entdo foi justamente o pessoal da Unicamp que espresente
conosco, Sirio Possenti, a Universidade Federahwestpresente, o
Faraco [...]fica muito evidenciado pelo trabalho ¢ip Cagliari nessa
época, e pelo trabalho também do Vanderley Gerajgie vem
discutindo com o grupo da SME uma nova metodoldgiansino da
lingua(ELEN).

E nesse momento que essa abordagem da alfabetizacdo com foco na
linguistica passa a ser analisada dentro do Departamento de Educacdo e suas
ideias passam a ser divulgadas na RME. A professora Elen salienta que houve uma

reflexdo maior a respeito da linguistica:

A discussdo surge com o proprio avanc¢o da lingeasta discussao
de que ensinar a ler e escrever, apesar de enslaasa forma ainda
ndo se alfabetizava a totalidade das criangcas, pergqcom a
democratizacdo do ensino comeca a chegar nas esosldilhos das
classes populares [...]. A linguistica tinha avadgamas tinhamos
pouca coisa, entrava pouca coisa no Brasil em i@dag isso. Um dos
primeiros textos na década de 80 foi o texto na slal aula, do Jodo
Wanderley Geraldt, que discute as sete pragas do ensino da lingua.
E um texto que a rede toda na época teve acesabyem todo o
trabalho do Geraldi, que estava propondo uma nowodplogia
(ELEN).

Um artigo do linguista Luiz Carlos Cagliari publicado em 1986 é referenciado
nos Resumos Analiticos em Educacdo — Alfabetizagdo (BRASIL, 1991, p. 199). As
ideias do artigo giram em torno do uso da lingua materna pela crianca, do ensino da

lingua pelo professor alfabetizador e da variag&o linguistica.

O artigo divide-se em trés partes: a primeira — a realidade linguistica da
crianca — ressalta que as criancas de sete anos ja dominam a sua lingua
materna e que sao capazes de usa-la na sua variedade para expressarem

?® Embora trate-se com mais &nfase a questdo da linguistica nesse momento, paralelamente s&o
tratados os estudos de Emilia Ferreiro, ou seja, a psicogénese da escrita. A contribuicdo dessa
pesquisadora aprece no préprio Curriculo Basico elaborado em 1988. Mais adiante, essa questao
serd retomada.

! professor do Departamento de Linguistica do Instituto de Estudos da Linguagem da Unicamp.



seus pensamentos e dizerem o que querem. O léxico é considerado como
uma questdo secundaria na estruturacao de uma lingua e nas exigéncias de
seu uso. A segunda parte — o que é ensinar Portugués? — discute as
seguintes questbes: o objetivo do ensino de Portugués nas escolas é
ensinar como a lingua portuguesa funciona e quais 0s usos que tem; a
incompeténcia dos professores de alfabetizacdo em lidar com a linguagem
oral, e o fato de que a escola nao parte do conhecimento que a crianga tem
de sua fala e da fala de seus colegas. A terceira parte — a escrita — afirma
gue os objetivos da escrita sdo: permitir a leitura e possibilitar que as
pessoas de épocas e dialetos diferentes consigam ler o que esta escrito
[Cagliari] (BRASIL, 1991, p. 199).

Em 1988, é produzida uma edi¢cdo do Jornal Escola Aberta, ano V, n. 12, julho
de 1988, especialmente para tratar da alfabetizacdo. O documento apresenta a
necessidade de uma concepc¢ado de alfabetizacdo articulada a uma concepcao de
linguagem, a fim de dar um tratamento que permita a superacdo dos problemas
evidenciados na Semana de Estudos Pedagdégicos, realizada no inicio do ano
(evaséo e repeténcia na RME em torno de 30%). O que se apresenta é o resultado
das reflexdes do grupo de estudos que foi constituido no Departamento de Ensino
sob coordenacgéao do professor Carlos Alberto Faraco (UFPR) e das contribuicdes
dos professores que participaram da Semana de Estudos Pedagdgicos.

O texto apresentado é uma antecipacao da proposta de alfabetizacdo que
sera apresentada no Curriculo Basico de 1988: concepc¢des de linguagem e ensino
de Portugués; algumas diretrizes para a alfabetizacdo (concepc¢éo sobre linguagem,
aspectos metodoldgicos; considera¢gdes sobre concepcdes de crianga; sugestdes de
atividades para sistematizacdo e fixacdo do sistema grafico; consideracdes sobre
avaliacdo); as areas do conhecimento e a aquisicao da leitura e da escrita.

O Curriculo Béasico (1988) apresenta como referenciais para os estudos da
alfabetizacdo autores como Carlos Alberto Faraco, Mikhail Bakhtin, Luiz Carlos
Cagliari, Emilia Ferreiro, Miriam Lemle e, ainda, como pano de fundo, Lev
Semyonovich Vygotsky.

Para a reorganizacdo do trabalho pedagdgico na escola, os professores
reclamam por mais tempo de estudo. E nesse periodo que se cria o estatuto do

magistério. Sobre isso, a professora Liza comenta:

Juntou com o estatuto, juntou com a garantia qustatuto dava de
gue o0 municipio era responsavel por oferecer pedmos um curso
anual aos professores. Ai entrou a Semana De EstBddagdgicos,
gue nés chamavamos de Semana Movel, e junto a @emieo Sema,
a gente fez o primeiro Sema, que foi o Seminariidipal de



Alfabetizacdo. Ai foi um momento que as questdeslfdbetizacdo
comecaram de fato a serem discutidas, partilhadasjalizadas na
rede. Foi um momento importante porque 0 povo cgie gra um
povo que tava comecgando a fazer essa discussaoaso @1ZA).

O estatuto do magistério regulamenta, por exemplo, o dia de permanéncia®?

dedicado aos estudos:

[...] Entdo depois de muita luta, s6 que paralelateea isso nés
tinhamos assessoramentos constantes, nos criamodiao da
permanéncia, por que no dia da permanéncia elebavmpara la
[...], 0 estudo era para o aprimoramento do proceske ensino-
aprendizagem dentro das esco{E/CIA).

5.4 DECADA DE 1990

Esse periodo sera analisado a partir dos cursos referentes a alfabetizacéo, os
quais trazem informac¢des sobre o pano de fundo do momento. Serdo analisados
também os materiais didatico-pedagogicos produzidos para a formagdo dos
professores e as entrevistas realizadas.

Os cursos analisados nesse periodo apresentam, em geral, somente a
informacéo de titulo e data acompanhados da lista de frequéncia. Sendo assim, o
trajeto de analise desse periodo vai diferenciar-se dos anteriores, dado que se
apoiou nas informagBes que tratam do contexto, nas producdes didatico-

pedagogicas e nas entrevistas para aproximar-se dos processos de formacao.

ANO CURSOS
1990 | PANO DE FUNDO

» O fazer pedagdgico em questdo (envolvendo as diversas areas do conhecimento e

niveis de ensino) (42)

 Curriculo Béasico — proposta e acao (36)

2.0 dia de permanéncia tem nome correlato como hora-atividade, que faz parte da carga horaria de
trabalho; no entanto, deve ser destinado a estudos na escola, nicleos de educacdo ou
Departamento de Educacéo. Atualmente, o tempo destinado a permanéncia corresponde a 20% da
carga horéria do professor.



ALFABETIZACAO

 Curriculo Basico — proposta e acao (7)

« O fazer pedagdgico em questdo (aquisicdo da lingua escrita, producao e reescrita) (2)
1991 | PANO DE FUNDO

» O fazer pedagdgico na escola de tempo integral (com foco nas diferentes areas do
conhecimento) (8)
« O fazer pedagdgico e a democratiza¢cdo do ensino (2)

« Linguistica (4)

ALFABETIZACAO
« Alfabetizacéo: fundamentos tedricos/perspectiva sociointeracionista (7)
1992 | PANO DE FUNDO (estudos desenvolvidos no interior das escolas)

« Curriculo Basico (proposta, fundamentacao, reflexao, teoria x pratica, analise critica,
concepcgao, implantacdo, implicacbes para a pratica; compromisso, proposta de
mudanca, diretrizes) (86)

 Prética pedagégica (transformacéo, praxis, implicacdes para, reflexdo sobre) (10)

« Encontro para troca de experiéncias (diferentes areas) (4)

ALFABETIZACAO
« Alfabetizagdo: uma reflexdo ainda necessaria (10)
» Relagdes textuais/Linguistica (3)
« O ensino da Lingua e a constituicdo dos sujeitos (4)
» O professor: leitor e produtor de textos (1)
1993 | PANO DE FUNDO

Os cursos abordam temas diversificados (areas do conhecimento no Curriculo Basico;

conteldos especificos das areas; avaliacdo; informatica; distlirbios de comportamento;
neuropsicologia)

» O papel da equipe pedagoégico-administrativa na escola publica (2)

* Repensando o dia-a-dia do CEI® ()

« Encontro para troca de experiéncias (1)

ALFABETIZACAO
« Principios basicos para professores alfabetizadores (3)
« O texto no processo de aquisi¢cdo da Lingua Portuguesa Escrita (1)

 Texto: articulador do ensino da Lingua Portuguesa (1)

A funcao social da escrita trabalhada através das trés praticas (1)

% Centro de Educacdo Integral, escolas que atendem aos estudantes em periodo integral. Foram
criadas durante o governo do prefeito Jaime Lerner. Existem também as escolas integrais criadas
anteriormente, no governo de Roberto Requido.



« Alinguistica textual e o ensino da Lingua Portuguesa (1)

« Fonologia e ensino do Portugués: para compreender a escrita alfabética (1)
» O processo da producéo escrita de textos (1)

« O ensino da Lingua nas séries iniciais (1)

 Préticas em reestruturacéo de textos (1)

 Variacao linguistica e ensino da lingua materna (1)

« Sintaxe: um conhecimento necessario para o professor (1)

< As normas linguisticas e os manuais para o professor (1)

1994 | PANO DE FUNDO

Os cursos abordam temas diversificados (areas do conhecimento no Curriculo Basico;

conteddos especificos das areas, meio ambiente; informatica; distarbios de
aprendizagem; laboratério)

» Seminario de pedagogos — Rede Municipal de Ensino (4)

 Palestra para pedagogos: concepcao histérico-critica (2)

» Palestra: o papel do pedagogo (1)

ALFABETIZACAO

« Alfabetizacdo: uma reflexdo ainda necesséaria (9)

« Texto: articulador do ensino da Lingua Portuguesa (8)
1995 | PANO DE FUNDO

Os cursos abordam temas diversificados (areas do conhecimento no Curriculo Basico

Reformulado; conteddos especificos das areas; educagdo ambiental; informatica;
disturbios da aprendizagem; trabalho integrado; neuropsicologia)
« A organizacao do trabalho pedagégico da RME (5)

« Il Seminario de Pedagogos

ALFABETIZACAO
« Alfabetizacdo: uma reflexdo ainda necessaria (aparece também com a variacao de:

“reformulado™®*

e/ou “iniciantes” e/ou “principios basicos”) (9)

« Alfabetizagéo na pré-escola (3)

« Alfabetizagdo na 1.2 série (8)

« Alfabetizacéo na 2.2 série (6)

 Texto: articulador do ensino da Lingua Portuguesa (aparece também com a variacao
de: “reformulado” e/ou “para iniciantes” e /ou “aprofundamento”) (13)

« O processo de alfabetizacéo (1)

* A palavra “reformulado” refere-se ao Curriculo Basico de 1994, que apresenta reformulacdes
resultantes de uma proposta de reorganizacao dos contetdos e dos critérios referentes as areas
do conhecimento retomados a partir do Curriculo Basico de 1992. O Curriculo Basico de 1992
também apresenta reformulacfes em relacdo ao de 1988.



1996

PANO DE FUNDO
Os cursos abordam temas diversificados (areas do conhecimento; contelidos especificos
das areas)

« |l Seminario de Pedagogos: avaliacdo reflexao sobre a acédo

» Pedagogo, o pensar e o agir (1)

« Circulo de estudos para pedagogos (1)

Alfabetizacdo: uma reflexao ainda necessaria (1)

Alfabetizagdo 1.2 e 2.2 séries (1)

» Trabalhando com a 1.2 série (2) (1)

1997

PANO DE FUNDO
Os cursos abordam temas diversificados (areas do conhecimento; contelidos especificos
das areas)

 Teorizagdo da pratica pedagdgica (1)

ALFABETIZACAO
« Alfabetizacdo: uma reflexdo ainda necesséaria (1)
» Refletindo sobre o trabalho com a 1.2 série — oficina (4)
« Alfabetizagéo refletindo a pratica (1)

« O texto nas séries iniciais (2)

1998

PANO DE FUNDO
Os cursos abordam temas diversificados (areas do conhecimento; contelidos especificos
das areas)

» Classes de aceleracdo em debate

ALFABETIZACAO
« Encaminhamento metodolégico na 1.2 e 2.2 séries (2)

« Texto e a préaxis pedagodgica (1)

1999

PANO DE FUNDO
» Classe de aceleracao de estudos (2)
o I, I, 1, 1V, V, VI Seminario Organizacdo da Escola em Ciclos de Aprendizagem (1)

« Escolas em ciclos de aprendizagem — encontro com as areas (2)

2000

PANO DE FUNDO
 Cursos de informatica — digitando o futuro (20)
« Corregentes na escola organizada em ciclos (1)
* Filosofia para criancas (3)

« Alfabetizagéo ecoldgica — médulo | e 1l

QUADRO 3 — CURSOS OFERTADOS AOS PROFESSORES — PERIODO DE 1990-2000
Fonte: A autora




5.4.1 Conteudos dos cursos de alfabetizagdo — 1990- 2000

No quadro de contetudos dos cursos, aparecem varios titulos relacionados a
alfabetizacdo para o periodo entre 1990 e 2000; no entanto, os planejamentos
referentes a cada curso sdo poucos. Entre os planejamentos encontrados, foi
possivel evidenciar os seguintes contetdos: concepg¢do de lingua; funcbes da
linguagem,; praticas de leitura, producdo e analise linguistica de textos; aquisicdo da
linguagem escrita; implicagdes pedagdgicas no ensino-aprendizagem da lingua
escrita; ideia de representacado; reescrita de textos; concepc¢do interacionista da
lingua portuguesa; concepc¢des de aprendizagem; visdo e postura do professor
frente ao processo de aquisicdo da lingua; tipos de texto, organizacdo e estrutura
textual; recursos linguisticos; texto coletivo; avaliacdo (ficha cumulativa); relacdes
textuais/linguistica; texto como articulador do ensino da Lingua Portuguesa; a pratica
de reestruturacao de textos; o texto e a praxis pedagogica.

A partir de 1997, uma das acdes desenvolvidas pela SME foi a implantacéo
do Projeto Alfa como assessoramento técnico-pedagdgico ao processo de
alfabetizacdo, porém no quadro de titulos dos cursos ndo consta essa especificacao.

Esse projeto caracterizou-se como uma forma de capacitagcdo em servigo cujo
foco central era a relacdo entre a pratica pedagodgica da alfabetizacdo e o processo
de construcdo do conhecimento pela crianca. O projeto atendeu, inicialmente, 41
escolas que apresentavam indices de 30% ou mais de retengcdo nas primeiras
séries. Na segunda fase, em 1998, estendeu-se o0 atendimento a todas as escolas,
envolvendo as equipes pedagogicas e administrativas e professores de 1.2 e 2.2
séries. Nesse momento, o foco passou a ser a questdo da avaliacdo da
aprendizagem da leitura e da escrita. Em 1999, na terceira fase do projeto, a oferta
foi ampliada para as classes de ensino pré-escolar das escolas e creches
municipais. Foi uma forma sistemética de refletir sobre a pratica da alfabetizacéo,
que possibilitou rever a questdo da descontinuidade no encaminhamento
metodologico do processo de alfabetizacdo entre a 1.2 e a 2.2 séries do Ensino
Fundamental (CURITIBA, 1999, p. 7-8).

A professora Ana comenta que esse projeto, o Alfa, teve origem a partir de

uma pesquisa que ela estava desenvolvendo em uma escola municipal. Sua



pesquisa estava relacionada a alfabetizagdo, mais especificamente direcionada ao

processo da avaliacéo feita pelo professor sobre a escrita do estudante.

Eu pesquisei a relagdo entre o que o professoriavaldas escritas
das criancas, como ele pensava sobre a escritacdaacas e qual
era a sua atuacao didatica em funcdo dessa percepgé ele tinha
dessas escritas. Uma relacdo entre 0 que a criasagaa e 0 que 0
professor fazia em funcdo do que a crianca sabaesa escrita [...]

(ANA).

Sobre o desenvolvimento da pesquisa, Ana detalha a metodologia baseada

no método clinico e na intervencao direta com os professores:

A metodologia de pesquisa que eu estava desendolvera a
seguinte: eu fazia observacdes, entrevista com egpsofes, eu
trabalhava com os alunos na producédo de leiturasseritas com a
professora presente e ela observando o trabalhceslzita que a
crianga fazia, da leitura e da escrita que a criani@zia, era uma
sequéncia. Depois disso nds voltavamos a convesara professora
na perspectiva do método cliniGhNA).

Ana explica que os resultados da pesquisa interferiam diretamente em uma

reorganizacao do professor em sala de aula:

Dai sairam nossos resultados. Isso apontou que rogegsores
tomavam consciéncia de algumas coisas; essa metgidahe alertou
gue o0 que eu estava fazendo com eles pra ver agueecia na sala
de aula em funcdo do que a crianca pensava acabmsiramdo que
0os professores, ao observarem seus alunos e diatis

guestionamentos que eu fazia, tomavam consciéneialgumas
coisas sobre a sua propria pratica e sobre o querancas, de fato,
estavam fazendo; eram questionamentos evidentenpéarejados
gue eu fazia, mas em funcao do que era obser{Aldd).

A SME interessou-se pelos resultados da pesquisa desenvolvida pela
professora Ana e optou por ampliar a agdo envolvendo um numero maior de

escolas:

A Secretaria de Educacgéo soube do meu projetgestio da época
do Departamento de Educacdo estava com a seguieteypacao
[...]. A preocupacdo daquela gestdo eram 41 escqlsestém indices
de repeténcia acima de 30%... Se ndo me enganoX2@rascolas na



época; tenho esse registro, mas agora de memomaler@bro, mas
tinha 41 escolas que tinham indices de repeténaid.f série acima
de 30%; tinham escolas que chegavam a 51% de repatéE
disseram “Bom, nos precisamos de uma alternatiné@s precisamos
saber 0 que esta acontecendo com essa escola,nienaencao mais
direta” (ANA).

5.4.2 Conteudos dos cursos de pano de fundo — 1990- 2000

O Fazer Pedagogico em Questéo

Muitos cursos séo ofertados com esse tema, apresentando especificacdes
para diferentes areas do conhecimento, ou seja, o fazer pedagdégico é o mote para o
trabalho com diferentes conteudos.

Entre as especificacdes, encontram-se: leitura; literatura; producdo de texto;
desenvolvimento do raciocinio légico; geometria; método cientifico; educacédo
artistica; histéria de Curitiba e do Parand; geografia de Curitiba e do Parana;
educacao religiosa; educacéo fisica; educacdo ambiental, consciéncia corporal e
ecologica; disturbios da aprendizagem; educacdo sexual; prevencdo ao abuso de
drogas; procedimentos didaticos para o ensino de ciéncias; espaco geografico;
metodologias de ensino para geografia e historia; musica, movimento e danca;
desenvolvimento e aprendizagem; aquisicdo da lingua escrita; desenvolvimento da
linguagem; iniciacdo a construcdo de conhecimentos matematicos; integracdo das
areas na pré-escola, na escola de tempo integral.

Em 1990, dos 130 cursos ofertados, 42 recebem o titulo “O Fazer Pedagogico
em Questado”. Em 1991, dos 124 cursos ofertados, 10 tratam desse tema e estao
direcionados a escola em tempo integral.

O Curriculo Basico

A expressao “Curriculo Basico” teve destaque e significado para a RME, pois
marcou um momento considerado de grande ruptura com o periodo anterior. Em
1988, foi consumada a producao do Curriculo depois de longo percurso envolvendo
escola, comunidade, corpo técnico da Secretaria, universidade. Essa producao foi
desencadeada a partir de 1983, com a Politica de Educagdo para uma Escola

Aberta, e levou como titulo Curriculo Basico: uma contribuicdo para a escola publica



brasileira. Em 1991, é apresentada a edicdo do Curriculo Basico: compromisso
permanente para a melhoria da qualidade do ensino na escola publica como
proposta de acdo no Plano Municipal da Educacéo, gestdo 1989-1992, trazendo
consigo a reflexao iniciada anteriormente, mas apresentando alteracdes proprias de
uma nova gestdo. J& em 1994, é apresentada uma reformulacdo do curriculo
anterior com reorganizacdo dos conteudos e dos critérios de avaliagdo. Ainda nessa
década, comecam a ser gestadas as Diretrizes Curriculares, que apresentarédo
diferentes versoes.

A intencdo, ao apresentar essas versdes de curriculo, é apontar para a
existéncia deles sem necessariamente fazer uma analise das diferengas existentes
entre seu contetido. E sabido, no entanto, que cada gestdo que assume o poder
procura deixar as marcas no trajeto percorrido. Sendo assim, em uma analise mais
detalhada, sera possivel identificar as marcas que cada um imprimiu tendo o
contexto como pano de fundo.

Os cursos que apresentam esse tema s&o recorrentes nesse periodo, com
maior énfase até 1995.

Inicialmente, em 1990, dos 130 cursos da listagem, 36 tém o foco no
Curriculo Basico: proposta e acdo apresentando especificacdes para as diferentes
areas do conhecimento e também para a alfabetizacgéo.

Em 1992, dos 277 cursos realizados, 86 referem-se ao Curriculo Basico
tratando de questbes como: proposta; fundamentacdo; reflexdo; teoria x pratica;
andlise critica; concepcao; implantacdo; implicacbes para a pratica; compromisso;
proposta de mudanca; diretrizes. Nos documentos analisados, consta que parte dos
cursos foram realizados com estudos nas proprias escolas e conduzidos pela equipe
pedagogica da propria instituicao.

Nos anos de 1991, 1993 e 1994 ndo € dado énfase ao tema “Curriculo
Basico” nos cursos ofertados.

Em 1995, os cursos referentes ao Curriculo Basico séo acrescidos da palavra

“reformulado”, ou seja, fica especificado que um novo curriculo esta em vigor.

A organizacao do trabalho pedagdgico
Nessa década, comecam a surgir temas que indicam uma reorganizacédo do

trabalho pedagdgico no interior das escolas para resolver situacfes emergentes da



educacdo. Entre os temas, encontram-se: classes de aceleracdo de estudos;
repensando o dia-a-dia no CEl; organizagao da escola em ciclos de aprendizagem.

As classes de aceleracéo de estudos séo criadas “tendo como objetivo basico
a adequacéao idade-série da populacdo escolar municipal que apresenta defasagem
guanto ao percurso escolar’ (CURITIBA, 1999, p. 10). Os CEls atendem os
estudantes que necessitam da escola em periodo integral com uma proposta
diferenciada da gestdo anterior, que criou as chamadas Escolas Integrais. E a
organizacdo da escola em ciclos, que busca uma “nova forma de organizacéo
escolar, avancando da tradicional forma seriada para os Ciclos de Aprendizagem”
(CURITIBA, 1999, p. 13).

5.4.3 Os materiais didatico-pedagogicos

O tratamento dado a alfabetizacdo, nesse periodo, pode ser traduzido pelas
acOes da Secretaria na oferta de cursos e na producdo de materiais para o
professor.

Além das reformula¢cdes do Curriculo Basico, tem-se, ainda, um caderno
especifico denominado Alfabetizacdo, uma reflexdo ainda necessaria — subsidios,

produzido em 1992. Na sua apresentacao, consta que:

Esta € uma coletédnea de documentos, textos e atividades ja discutidas com
professores em assessoramentos e cursos realizados no periodo de 1990 a
1992, tem a intengdo de subsidiar a pratica pedagogica explicitada nos
pressupostos do “Curriculo Basico — Compromisso Permanente para a
melhoria da Qualidade do Ensino da Escola Publica”.

As possibilidades de analise e exploracdo desse material devem estar
vinculadas a ideia de que o TEXTO € o centro do trabalho no processo de
Aquisicdo da Lingua Escrita, pois é o texto trabalhado nas duas dimensd&es,
significado e cdAdigo, que possibilita a apreensdo da Lingua na sua real
funcéo [grifos do autor] (CURITIBA, 1992, p. 6).

O documento prioriza a orientacdo para uma boa selecdo de textos, seguida
por varios encaminhamentos metodolégicos referentes aos textos apontados.

Partindo da mesma ideia de orientar o professor na sua pratica pedagdgica, é
produzido um material para ensino a distancia referente a alfabetizacdo. Lancado

em 1995, os cadernos “Alfabetizacdo: principios basicos” foram os primeiros do



Programa de Educacéo a Distancia da SME. Depois foram produzidos os cadernos
das outras areas do conhecimento. Eram destinados aos professores da RME, que
por meio de inscricdo recebiam uma unidade de cada vez, estudavam, faziam os
exercicios propostos, enviavam para a Secretaria para correcdo via malote e entédo
recebiam a unidade seguinte.

Em sua apresentacao, consta que o material &

[...Jmais um subsidio a préatica cotidiana do professor alfabetizador,
referindo-se a andlise dos principios que sustentam essa pratica, atendendo
a principal finalidade do Programa de Educacédo a Distancia de promover o
desenvolvimento dos profissionais da educacdo nas diferentes areas do
conhecimento, segundo a caracteristica de autonomia do cursista no que se
refere ao ritmo, ao interesse e a disponibilidade de tempo para estudo
(CURITIBA, 1995).

Quanto ao conteudo trabalhado nos cadernos, encontra-se:

Unidade 1

Uma reflexdo sobre o contetdo das cartilhas; uma retomada dos métodos e
processos de alfabetizacdo; as ideias que norteiam a alfabetizacdo no
Curriculo Basico da SME; concepcdes de aprendizagem: inatista,

ambientalista e construtivista.

Unidade 2
Uma reflexdo sobre o processo de alfabetizacdo e a pratica pedagdgica no
que se refere a aquisicdo da lingua escrita; tipologia textual; e a histdria da

escrita.

Unidade 3
Reflexdo sobre a fungéo social da escrita, leitura e interpretagéo, producéo de

textos e caracteristicas do sistema grafico da lingua portuguesa.

Unidade 4

E feito um trabalho com a ideia de representacdo com a finalidade de o aluno
compreender o carater simbélico da linguagem; os primeiros referenciais de
leitura e escrita; e analise linguistica esclarecendo a coeréncia e coesdo como

mecanismos que organizam e mantém a unidade do texto.



Unidade 5
A Ultima unidade apresenta encaminhamentos para a analise linguistica do
texto de aluno; questdes especificas sobre a avaliacdo e uma ficha cumulativa

com os conteldos a serem avaliados na oralidade e escrita.

A professora Elen comenta sobre os motivos que levaram a realizacdo dessa
modalidade de formacao do professor, a educacao a distancia. Ela explica que faz
parte do grupo dos tedricos, que naguele momento discutiam as questdes da teoria

e da pratica.

Sim, porque nods da teoria, nés que estavamos |4, &iamos 0s
tedricos e ndo os da pratica, tivemos a possibilelade via a
modalidade a distancia tentar traduzir o que estana curriculo,
traduzir no sentido de esclarecer mesmo, algunseitos e tal. Entdo
fomos fazendo um curso de capacitacao a distarrimeiro curso
foi um de alfabetizacdo que eram cinco unidadesacaxbdulo, a
gente concebeu is¢BLEN).

A professora Ana observa o interesse dos professores e a importancia do

material durante os trabalhos de pesquisa que desenvolvia nas escolas municipais:

No alfa, durante aquele momento, estava sendogdidol 0 material
de educagédo a distancia em diferentes areas deecimiento [...]. Eu
observava as professoras estudando o caderninhas Bbstavam
muito de receber respostas sobre o que haviam nesgo [...]. Pra
vocé ter uma nocao do que estava sendo falado reagouemento,
aquilo ali é uma sintese do que se orientava, esseum material
fundamenta{ANA).

5.4.4 Andlise dos processos de formagédo — 1990-2000

No inicio da década de 1990, configurava-se o que Martins (1998, p. 62)
apontou como forte marca do momento, as organiza¢des coletivas de trabalho, em
que o professor reclama mais espaco para as discussbes. Consequéncia disso séo

0S cursos que tratam do tema “Curriculo Basico” e do “fazer pedagoégico” realizados



dentro das préprias escolas, sendo que cada uma trabalhava de acordo com suas
especificidades.

No contexto geral, os temas centrais da discussao sdo 0S cursos que tratam
do fazer pedagodgico, da organizacéo do trabalho pedagogico e do Curriculo Basico,
e 0s cursos destinados a alfabetizagdo estdo presentes no interior desses temas
mais amplos.

Sendo assim, pode-se considerar que a centralidade da discussdo da
formacdo do alfabetizador nesse periodo deu-se prioritariamente com a producao
dos modulos de alfabetizacédo destinados ao ensino a distancia, com o Projeto Alfa e
a reorganizacao da escola em ciclos de aprendizagem.

Quanto aos modulos de alfabetizacéo do ensino a distancia, identifica-se que
0s conteudos nele tratados sdo 0s mesmos tratados nOS cursos presenciais
ofertados aos professores. Os materiais tornam-se fonte de consulta para os
professores que estéao trabalhando nas escolas.

Em decorréncia do Projeto Alfa, iniciou-se uma reorganizacdo do trabalho
pedagogico na Secretaria de Educacdo com a descentralizacdo das acdes de apoio
técnico. Os nucleos de educacgéo, instalados em regionais do municipio, passaram a
ter os “alfabetizadores de nucleo”, responsaveis pelo acompanhamento dos
professores alfabetizadores e ficando mais proximo das escolas. Entre as questfes
discutidas nesse projeto, encontra-se a descontinuidade no encaminhamento
metodoldgico do processo de alfabetizacdo entre a 1.2 e a 2.2 séries do Ensino
Fundamental. A intencdo era reavaliar as praticas escolares de exclusdo escolar e
social e promover uma avaliacdo de aprendizagem de carater continuo e qualitativo.

Os ciclos de aprendizagem implantados em 1999 na RME buscaram trazer
uma reorganizacao do trabalho pedagogico, transformando a organizacdo escolar
seriada em ciclos de aprendizagem. A professora Elen comenta sobre o que motivou
tal reorganizacdo, os estudos realizados para avaliar as possibilidades de

implantacéo:

[...] Ocorre a partir do Secretario que fez um lat@mento da
realidade de reprovacao na rede e fica muito espdmicom o indice,
por mais capacitacdo que tivesse acontecido, pds mapenho que
tivesse sido feito, o indice era elevadissimo. raéndou fazer um
estudo por escola de um determinado periodo e f&ficgs e tal.

Nessa época o Rio Grande do Sul ja tinha implantestmla cidada,
Minas Gerais com a escola plural, varias tentatias|, varios



lugares no Brasil, ja estava aparecendo uma novemdo de
organizagdo quebrando a questdo da seriacdo. Ai a&bbou
interessante isso e pediu pra que a gente fosadauio e tal, vendo
guem a gente podia trazer pra discutir essa quedEa&N).

Por se tratar de uma grande mudanga a ser proposta para a RME, foi
organizado um seminario com os diretores das escolas para que estes pensassem

juntos uma proposta.

[...]JE a gente faz alguns seminarios, mas [@leSecretario]lanca a
ideia para os diretores de pensarem uma propossaaléorma, ai que

foi muito interessante, porque para o Secretaregpoca, ele achou
gue umas cinco escolas que iriam querer fazer uma
tentatival...[ELEN).

As escolas participaram dos seminérios de discussdo e, em maio de 1999,
das 126 escolas, 103 iniciaram a implantagdo dos ciclos de aprendizagem
(CURITIBA, 1999, p. 16).

Em meio a implantacdo, algumas preocupac¢des surgiram por parte das
escolas. Uma delas era a avaliagdo, pois nessa reorganizagdo extingue-se a
seriacao e, consequentemente, a reprovacao anual, alterando o sentido a ser dado a
avaliacdo como um processo.

Sobre isso, fala Ana:

Entdo houve uma série de seminarios e encontros@oos 0s niveis.
Algumas resisténcias evidentemente, nao compregnsdea

preocupacao muito grande com a questdo da progeeasfomatica,

“vdo empurrar todo mundo”... Mas a discusséo erasamtido de ter
uma progressado continuada e esse entendimento rfacilée nem

simples pra todo mundo, ainda muita gente néo eletiemnao entende
(ANA).

Ana ainda argumenta que o problema de compreensdo sobre a avaliacéo
gera uma certa resisténcia e que a formacdo inicial ndo esta suprindo essa

necessidade.

Por conta que a formagdo nas universidades ndo &atéalhando
efetivamente o que significa essa progressao agadiz, ha muito
discurso; porque ndo sé a questdo da alfabetizagfidrabalhada,
mas a questdo da avaliacdo também, porque o terafiag&o €



fundamental, e eu sinto que ha muito discurso saebediacdo, que
ela tem que ser formativa, que ela tem que levac@ma 0 processo
de aprendizagem do aluno, os conhecimentos pr&stiogANA).

Outro aspecto a ser analisado nesse periodo, marcadamente na década de
1990, foi a questdo da pratica. Martins (1998, p. 35) caracteriza esse cenario cujos
olhares voltam-se para as questdes da pratica como as novas palavras de ordem.

Sobre isso, comenta a professora Elen:

Na década de 90 muda o governo municipal e conmeléa uma

forma de enxergar isso. Passou-se a dizer o seguimis vale quem
tem a pratica do que quem tem a teoria, e n0s Gi@&amos em
posse da teoria acabamos por ndo sei nem como..diieamos a

margem desse processo, porque um grupo novo ch&garataria e

traz com ele as pessoas que estavam em sala delaplatica, pra

eles, era quem estava atuando l4 no chéo, e aiecéggue acontece,
nés pensavamos e eles executavam. Houve esse mafeeqtiem

pensava e quem executava [(ELEN).

A professora explica, ainda, que esse posicionamento — a pratica como

palavra de ordem — foi definido intencionalmente pelo Departamento de Educacéo.

Isso foi verbalmente colocado, por chefe de depaetso, que era
essa a politica, de trazer pessoas que tinham #gardHoje é claro
gue essas pessoas que tinham a pratica jA se aprapr das
guestdes tedricas, jA puderam rever o que faziamlaeo que
avancaram também, mas naquele momento se deu dmssa
(ELEN).

Na década de 1980, quando chegam os estudos sobre a linguistica, a
psicogénese da escrita e o Curriculo Basico da RME, rompe-se com a abordagem
da alfabetizacao centrada nos métodos.

A SME concentra esforcos para convencer o professor de que se deve
trabalhar de outra forma. Pois bem, esse convencimento foi fruto de discussbes
tedricas e, quando chega a pratica, muitos problemas comecam a acontecer. As
criancas acabavam o ano sem saber ler nem escrever. Os professores mais antigos,
apesar do que propunha a Secretaria, continuavam a fazer da forma que sabiam, e
0S mais novos, que passavam pelos cursos de formacdo da SME, trabalhavam
somente com a nova abordagem da alfabetizac&do. Os “professores antigos” tinham

o material do aluno especifico para mostrar para a “Secretaria”, com as orientacdes



didaticas por ela determinadas, mas tinham também exercicios que eles préprios
elaboravam, o chamado “caixa dois”, e acreditavam que dava certo. Sobre isso, fala

a professora Liza:

Eles se tornaram os guardibes, os guardides do @aérgmtdo o

professor que ia entrando nessa sistematica na@adam nem aqui
nem ali. Porque o professor que era mais antige, fakia o caixa
dois, entdo ele tinha o material pra Secretaridestenha o caixa dois.
O professor novo ndo sabia do caixa dois. Foi aé dai uma

derrocada do trabalho na 1.2 série na época, porguente tem um
momento que vocé cai de paraquedas, porque a @iaag@ do 1.°
ano sem ler, sem escrever, sem saber pra que savé&tra(LIZA).

Como acao da SME para que esses problemas ndo se avolumassem, era
necessario trazer para 0s cursos aqueles que tivessem a pratica em sala de aula.

Sobre esse processo, comenta a professora Elen:

Houve um momento em que se priorizou mais as qsestdricas
onde a gente trabalhava mesmo o acesso de todaodugio
académica, porque quando se trabalha com processoétodos vocé
tem receitas pra seguir. Com uma nova Vvisdo voCcét&id mais essa
receita, vocé precisa se fundamentar pra dai seodia sua pratica.
Mas ai com essa mudancga politica houve também untanmga de
conceito, no sentido de que mais vale a praticeaxia, e ai quem
estava fazendo veio dar a receita do que estawntaELEN).

E nesse periodo, também, que as praticas pedagdgicas comecam a dar vez e
voz ao aluno. Busca-se partir dos conhecimentos do aluno para desenvolver o
trabalho em sala de aula. As pesquisas desenvolvidas sobre a psicogénese da
escrita seguem nesse sentido, de como o aluno aprende a ler e escrever. Sobre

esse olhar para o sujeito, comenta a professora:

E, se vocé pegar anterior a 80, vocé vai pegarajugnte isso, entio
guando surge, quando comeca toda a discussao da questdo néo
€ a forma de ensinar, mas que atras disso tem geitesqgue aprende,
e que quando chega na escola ja tem um caminhelgygercorreu e
0 que ele pensa sobre esse objeto é a luz dosltibda Ferreiro
(ELEN).

Ao apontar os estudos de Ferreiro, a professora Elen se refere as

contribuices da pesquisa de Emilia Ferreiro na alfabetizacdo. A pesquisadora foi



orientanda e colaboradora de Jean Piaget na Universidade de Genebra e, ao
desenvolver suas pesquisas no México e na Argentina, com a colaboracdo de Ana
Teberosky, apresenta uma nova teoria que busca explicar uma perspectiva
psicolinguistica pioneira, resultante do entrecruzamento de dois marcos conceituais:
a linguagem de Noam Chomsky e a teoria da inteligéncia de Jean Piaget. A
aquisicdo da lingua escrita pela crianca € vista como um processo psicogenético que
se inicia antes da escolarizacdo e segue uma linha de evolucéo regular por meios
culturais diversos, bem como de diversas situacdes educativas e linguas, numa
relacéo direta com a ontogénese e a filogénese (MORTATTI, 2000, p. 264).

Mortatti (2000) trata desse momento como uma disputa entre os partidarios
da “revolucéo conceitual”, que resulta no chamando construtivismo, em relacdo aos
defensores das concepcdes tradicionais sobre a alfabetizacdo. Segundo a autora,

nos estudos de Emilia Ferreiro demanda-se:

[...] por um lado, conceber-se: a lingua escrita como um sistema de
representacdo e objeto cultural, resultado do esforco coletivo da
humanidade e ndo como cédigo de transcricdo de unidades sonoras nem
como objeto escolar; sua aprendizagem como conceitual e ndo como
aquisicdo de uma técnica, ou seja, como um processo interno e individual
de compreensdo do modo de construcdo desse sistema, sem separacdo
entre leitura e escrita e mediante a interacdo do sujeito com o objeto de
conhecimento; e a crianga que aprende como um sujeito cognoscente, ativo
e com competéncia linguistica, que constréi seu conhecimento na interacao
com o objeto de conhecimento e de acordo com uma sequéncia
psicogeneticamente ordenada. Por outro lado, demanda abandonar-se a
visdo adultocéntrica do processo e a falsa ideia de que é o método de
ensino que alfabetiza e cria conhecimento e que o professor € o Unico
informante autorizado (MORTATTI, 2000, p. 266-267).

Dessa forma, ao se colocar em pauta na SME os estudos de Ferreiro, altera-
se uma prética de formacao baseada no eixo ensinar para o eixo aprender.

No entanto, os estudos de Emilia Ferreiro, segundo a professora Ana, foram
associados a ideia de que na perspectiva construtivista o estudante aprendia de

forma espontanea:

Quando os estudos de Ferreiro, no final de 80, fodivulgados na
lingua portuguesa e no Brasil, claro que eles @werum grande
impacto na Rede. Mas ao mesmo tempo foi passadeia ja em
seguida, que o construtivismo era escola-novisrae, & perspectiva
construtivista de andlise do processo de aprendira@ escrita da
crianca levava o professor entender que “entdo @eacontecer
espontaneamente que um dia a criancga vai ler’fANA).



Na RME, criou-se, entdo, uma disputa entre piagetianos e vygotyskianos.

[...]JEssa discusséao foi fundamental, porque a disé estava posta
assim: Vygotsky ou Piaget, quem €é Vygotsky na@agePe quem &

7

Piaget ndo é Vygotsky; entdo era como se fosse quastao
partidaria [...] (ANA).

Sobre esse posicionamento, pode-se perceber que na versdo do Curriculo
Bésico de 1991 e 1994, por exemplo, ndo se encontra na area da alfabetizacéo
nenhuma referéncia aos estudos de Emilia Ferreiro, cuja teoria é toda fundamentada
em Piaget. A énfase é dada aos estudos de Vygotsky.

Mortatti (2007) explica que na década de 1980 podem ser definidos trés
modelos explicativos adotados para resolver os problemas da alfabetizagcédo no Brasil
e 0S quais se encontram presentes na analise dos cursos sobre a formacdo dos
professores alfabetizadores. A autora aponta uma origem para o0 surgimento desses

modelos:

A partir de meados da década de 1980, em decorréncia de certas urgéncias
politicas, sociais e culturais em nosso pais, passou-se a questionar,
sistematica e oficialmente, o ensino inicial da leitura e escrita, jA que nessa
etapa de escolarizacdo se concentra(va) a maioria da populacdo brasileira
gue fracassa(va) na escola. Relacionadamente a esses questionamentos, a
partir de entdo foram engendrados ou adotados por pesquisadores
brasileiros pelo menos trés modelos principais de explicacdo para os
problemas da alfabetizacdo no Brasil, os quais podem ser denominados,
sinteticamente e por enquanto, de “construtivismo”, “interacionismo” e
“letramento” (MORTATTI, 2007, p. 157).

A autora explica que esses modelos podem ser entendidos de formas
diferentes, pois os sujeitos, a finalidade e o ritmo de implantacdo séo fatores que

interferem na sua compreensao.

Embora motivados por constatagBes semelhantes e apresentando certos
aspectos comuns entre si, trata-se de modelos explicativos diferentes,
porque fundamentados em diferentes perspectivas teodricas, formulados por
diferentes sujeitos, com diferentes finalidades sociais e politicas e que
tiveram diferentes ritmos de implantacdo, em diferentes modos e lugares de
circulacdo. Além de serem modelos diferentes, deve-se considerar que
foram objeto de apropriac8es didatico-pedagdgicas também diferentes entre
si, demandando, nesse nivel, pensarmos em construtivismos,
interacionismos e letramentos. Apesar de seu carater plural e das
diferencas entre eles, em certas apropriagdes, esses modelos vém sendo
“conciliados” de maneira eclética e apresentados como se fossem



homogéneos e complementares entre si e como se todos pudessem ser
entendidos, de forma redutora, como correspondentes a trés novos
“métodos de ensino”. Apesar dessas diferencas, ainda, e das ecléticas
propostas conciliatérias, € possivel constatar, por um lado, mais
divergéncias do que diferencas e semelhancas entre construtivismo e
interacionismo, assim como entre construtivismo e letramento; e, por outro
lado, mais semelhancas do que diferencas entre interacionismo e
letramento (MORTATTI, 2007, p. 157).

No caso da RME, o modelo interacionista parece ter sido o mais divulgado.

Nas constatacOes da professora Ana:

A psicogénese da linguagem escrita foi fundameatabu dizer que
eu particularmente tive bastante preconceito atés daodprias
profissionais dentro da Secretaria, porque haviaaupreocupacao
deste grupo em nao defender Emilia Ferreiro, em daar as
pessoas pensarem que estavam ensinando um “métodstrutivista
(ANA).

O tratamento dado a alfabetizacdo e a Lingua Portuguesa na versao do
Curriculo Basico de 1994 fundamenta sua opcdo nos estudos de Vygotsky. As
referéncias bibliograficas utilizadas para o0s pressupostos tedricos e
encaminhamentos metodolégicos apontam somente as producdes do autor
soviético, ndo constando nenhuma referéncia a Emilia Ferreiro.

Andrade (2007) faz uma analise da formacdo docente na obra Teorias e
praticas de letramento, divulgada pelo MEC/Inep no ano de 2007. Nessa obra, a
intencéo é a reflexdo sobre o conceito de letramento e suas préticas, além de ter-se
em vista o Plano Nacional do Livro e da Leitura. Ela foi produzida com a interlocucéo
entre instancias académicas e a reflexdo de pensadores em carater multidisciplinar.
Nessa reflexdo, a autora contextualiza a década de 1980 como sendo um modelo
construtivista que influenciou a formagdo do professor e critica 0S processos de
formacdo docente cujo principio rompe com o antigo, chamado de tradicional, para

impor o novo.

Trata-se das pesquisas sobre o0 modelo de aprendizagem do construtivismo
piagetiano, que tiveram um importante efeito na formacdo docente durante
os anos 80, especialmente no que diz respeito a alfabetizacdo. Os efeitos
na pratica pedagogica que um modelo psicolégico de desenvolvimento
cognitivo da criangca possa ter devem ser considerados em funcao dos
modos como sua difusdo ocorreu. No caso da difusdo do construtivismo
ferrereano, os professores a época formados por este novo modelo de
aprendizagem viram-se colocados em situacdo de depauperamento
epistemolégico. Lembram-se claramente do discurso da inovacdo sendo



apresentado como o que vinha substituir as praticas conhecidas, rotuladas
de tradicionais. Este & apenas um exemplo ilustrativo de como fulcram-se
lugares discursivos com toda especificidade. Os modos como sao
implementadas as politicas de formacdo docente permitem que se
constituam certas posi¢cdes discursivas, dentro de espacos de interlocucao
(ANDRADE, 2007, p. 133).

5.5 O PRESENTE EM QUESTAO - 2001-2008

Os dados coletados no arquivo municipal trazem os cursos ofertados até o
ano de 2005. Nesse periodo, percebe-se uma auséncia na oferta de cursos
especificos de alfabetizagdo por parte da SME, sendo marcado por uma énfase no
que se chamou de alfabetizacdo ecoldgica e informatica como pano de fundo. A
alfabetizacdo ecoldgica, que tratou das questbes ambientais envolvendo todas as
séries do Ensino Fundamental, e a informatica, em fungdo da implantagéo das salas
de informética nas escolas municipais.

O trabalho com a alfabetizacdo, uma vez descentralizado para os nucleos
regionais do municipio, passam a ser acompanhados por uma coordenacao geral da
SME, mas com ac¢0es diretamente com as escolas.

As analises sobre o periodo foram feitas a partir dos dados coletados na
entrevistas, nos documentos produzidos atualmente pela SME e em materiais

encontrados nas escolas.

2001 | PANO DE FUNDO

e |l Encontro de Estudos das Classes de Aceleracédo de Estudos
» Informatica — digitando o futuro (13)

» | Forum de Alfabetizacdo Ecolégica

e O fazer pedagdégico em questéo (1)

2002 | PANO DE FUNDO

» Informatica — digitando futuro (46)
» |l Férum de Alfabetizacéo Ecolégica (ndo consta o Il)

e O trabalho pedagégico na educacéo (1)

ALFABETIZACAO
» Como alfabetizar a partir do texto (1)
2003 | PANO DE FUNDO




» Informética — digitando o futuro (40)

ALFABETIZACAO
» Alfabetizacdo: teoria e pratica (1)
2004 | PANO DE FUNDO

» Forum de Alfabetizacdo Ecologica (6)
» Informética — digitando futuro (15)
e Fundamentos e encaminhamentos pedagdgicos na educacéo (1)

* Organizacgéo do trabalho do pedagogo na RME (1)

ALFABETIZACAO

» Alfabetizacdo: teoria e pratica (1)

» Alfabetizacé@o nas areas do conhecimento (1)
2005 | PANO DE FUNDO

Os cursos abordam temas diversificados (areas do conhecimento; conteldos especificos
das areas)

QUADRO 4 — CURSOS OFERTADOS AOS PROFESSORES IV — PERIODO DE 2001-2005
Fonte: A autora.

5.5.1 Cursos ofertados e materiais produzidos

Para essa leitura, foi possivel coletar documentos que circulam nas escolas
municipais, além das entrevistas. Sendo assim, serdo apresentadas as producdes
mais relevantes do momento que dédo a ideia do contexto geral, bem como da
alfabetizacdo, além dos cursos ofertados aos professores alfabetizadores.

No que se refere a producdo de materiais nesse periodo, destaca-se a
elaboracdo das Diretrizes Curriculares — em discusséo e Diretrizes Curriculares — o
curriculo em construcdo, na gestdo 2001-2004. Essa producéo foi decorrente da
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mudanca na legislacdo educacional nacional® e da reforma na organizacdo do

ensino municipal em ciclos de aprendizagem, deflagrada em 1999.

> Em 29 de janeiro de 1998, a Camara de Educacéo Bésica do Conselho Nacional de Educacgéo
editou o Parecer n° 04/98, que define as Diretrizes Nacionais para o Ensino Fundamental. Com
esse parecer, € reafirmada a incumbéncia da Unido no estabelecimento de diretrizes norteadoras
para a educacdo basica, como também a incumbéncia das secretarias e conselhos estaduais e
municipais de educacdo na definicdo de prazos e procedimentos para a implementacdo de
propostas curriculares que estejam adequadas a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional
n.c 9394/96 (LDBN), de 20 de dezembro de 1996.



Essas diretrizes explicitam trés principios para a educacdo do municipio: a
educacgdo para o desenvolvimento sustentavel, a educacao pela filosofia e a gestao
democratica do processo pedagogico.

Destacam-se, aqui, o trabalho com o desenvolvimento sustentavel, que
aparece traduzido em varias acbes da SME; a constituicdo de uma equipe
responsavel por organizar varios projetos focando a alfabetizacdo ecoldgica; a
producdo de uma série de apostilas; seminarios, foruns e os cursos de alfabetizacao
ecologica.

A educacdo para a sustentabilidade apresenta-se assim expressa nas

Diretrizes Curriculares:

A formacéo dos cidaddos nao esta restrita ao ambiente escolar, mas este
exerce um papel fundamental quando estabelece praticas pedagdgicas
reflexivas sobre determinados aspectos da atualidade, como a relagéo entre
os paises desenvolvidos e subdesenvolvidos, o estilo de desenvolvimento e
o modo de vida dos paises ricos que ndo € necessariamente extensivo a
todos os outros. E preciso formar cidaddos que: busquem evitar o
desperdicio dos recursos em via de esgotamento; atuem na diminuicdo de
praticas sociais excludentes e poluidoras e do consumo de produtos
desnecessarios; voltem-se para a construgdo de um desenvolvimento
menos degradante do ambiente (CURITIBA, 2004, p. 29).

Concomitante aos cursos de alfabetizacdo ecolégica e com 0 mesmo
destaque, aparecem os cursos de informatica. E nesse periodo que as escolas
passam a ser informatizadas com a construcdo de laboratérios de informatica, rede
de computadores e acesso a internet. Cada escola elabora seu préprio projeto de
implantacdo do laboratério de informética a partir dos projetos ofertados por
diferentes empresas do ramo e pré-selecionadas pela SME. Os cursos passam a ser
ofertados de forma sistematica a todos os professores da RME.

Em 2004 foi ofertado aos professores alfabetizadores de toda a RME um
curso especifico realizado em varias etapas e tratando de orientagbes para o
processo de alfabetizacdo a partir de uma producéo didatica — Blocos-légicos, 150
exercicios, da psicologa Ursula Marianne Simons. O material apostilado para os
alunos chegou as escolas no final daguele ano; no entanto, no ano seguinte nova
gestao assumiu e ndo se deu continuidade a esse trabalho.

Em 2006, sdo apresentadas as Diretrizes Curriculares para a Educacao
Municipal de Curitiba numa versdao composta de quatro volumes o0s quais

contemplam: os principios e fundamentos; a educacdo infantil; o ensino



fundamental; e a educacgao especial e inclusiva, a integral e a de jovens e adultos. A
implementagcédo das diretrizes deu-se por meio de cursos contemplando as diversas
areas do conhecimento.

Outro material que comecou a ser produzido pela SME em 2006 foram os
Cadernos Pedagogicos, que trazem uma amostra de possibilidades didaticas para
as diferentes areas do conhecimento e para o estudo e o aprimoramento de
metodologias e praticas pedagogicas. Entre os cadernos, foi produzido um
especifico para tratar da alfabetizacao.

Avaliando a necessidade desse caderno, a professora Ana comenta que 0s

professores estavam sem orientagéo sobre a alfabetizagéo:

A gente reorganizou o trabalho das alfabetizadanas nucleo (que
nesse caso ja eram duas alfabetizadoras em cadko)ue elas
apontavam que cada vez mais professores nao sab@une fazer em
relacdo a alfabetizacdo e nem preocupacdo com @doétais elas
tinham, porque esse discurso do método tinha sludido: “N&o
precisa método, que absurdo o professor pensar étodo!”. E eu
disse: “Espera ai, o professor tem que pensarnéle tem que deixar
de pensar em método, ele tem que pensar no méatndanmentado e
quando utilizar determinado método”. O que nédo edeimaginar é
gue qualquer método serve pra qualguer momento ridaga em
qualquer sala de aula e ai depende de uma avalidggorofessor, da
avaliacdo do que os alunos sabem, avaliacdo doj@uei feito, da
avaliacdo do contexto e assim por diante [...]. Eimtese, o que nés
gueriamos era: trazer a questdo da lingua portugugssociada ao
processo de avaliagdo do professor e associada@egsor entender
0 que se quer dizer quando se trabalha com o textesgatar o
trabalho com as unidades menores da lin(AdA).

O processo de elaboracdo dos cadernos deu-se com a participacdo das
alfabetizadoras de nucleo em conjunto com a coordenacdo de alfabetizacdo da

SME, e da mesma forma ocorreu o processo de planejamento dos cursos.

A discussédo das alfas comecou nesse sentido eofzema série de
encontros mensais. Eu dirigindo as alfabetizad@atfio assumo por
conta e risco esse direcionamento de revisao eatmecdo de um
novo caderno[...JANA).

Quanto a oferta dos cursos, ocorreu regionalmente, sendo que cada

alfabetizadora atendeu os professores de seu nucleo. Foram promovidos dez



encontros abordando-se diferentes temas dos Cadernos Pedagdgicos de
Alfabetizacdo. Sobre isso, comenta a professora Ana:

Além dessa elaboracdo com as alfas, diretamente etarevendo,
estudando e nos discutiamos no grupo todo de Hbetlzadoras

comigo, encontros mensais e encontros delas prepréaelaboracao
do que seria apresentado aos professores. Elas pdraram o

trabalho com as escolas, entdo nés estabelecemuos ooeta para
2007, quando foi lancado o Caderno, que ele semglantado,

porque entdo o0 que seria feito ndo seria entregoglesmente o
Caderno elaborado em 2006. NoOs fariamos encontoos tdas as
alfabetizadoras, coordenados pelas alfabetizadal@slcleo para a
implantacdo do Caderno. Entédo elas planejam comjon@nte parte a
parte do caderno, entdo, por exemplo, se estdoalnamdo as

guestdes da relacdo fonema-grafema, elas organieatos, exemplos
de atividades, exercicios para o0s professores, sgm@am aos
professores e estudam com os professores. E asspooés todas tém
os cadernos, se ndo tém impresso tem digital tanfB&A).

A organizacdo do Caderno de Alfabetizacdo contempla um total de dez
temas. Cada tema contém: objetivos a serem alcados pelos estudantes; contetdos
dispostos nas diretrizes curriculares; conversando sobre, com a fundamentacéo
tedrica acompanhada de indicagcbes bibliograficas para o professor;
encaminhamento metodologico, com praticas de oralidade, leitura e escrita e analise
linguistica dos conteudos; recursos necessarios, com a relagdo de materiais para a
realizacdo das atividades; dicas da area, com sugestdes e indicagbes de outras
possibilidades de encaminhamento; avaliacdo, com o diagnostico da aprendizagem;
aprofunde seu conhecimento, com materiais diferenciados de pesquisa e
aprofundamento tedrico para os professores; consideracdes finais, com reflexdes
gue suscitam outras; dicas de literatura, com referéncias de livros infantis e o
trabalho de incentivo a leitura pelo professor; e referéncias bibliograficas.
(CURITIBA, 2006, p. 9)

Os conteudos presentes no Caderno de Alfabetizagdo séo: a escrita como
sistema de representacdo; alfabeto e relacdo fonema-grafema; normas linguisticas:
direcdo da escrita, espacamento entre as palavras e uso de letras maildsculas e
minusculas; organizacdo textual: unidade tematica; caracteristicas textuais e
elementos de representacdo; apresentacéo textual: legibilidade e segmentacao das
palavras; unidade estrutural, sequéncia légica e paragrafagdo; marcando a leitura;

sinais de acentuacdo, sinais graficos e sinais de pontuacdo; articulacdo textual:



vocabulario, concordancia verbal e concordancia nominal; expressao textual:
elementos coesivos e argumentacao.

A organizacao dos cursos sobre o Caderno de Alfabetizacdo baseia-se nos
dez temas presentes no caderno. Em cada encontro é abordado um dos dez temas.

Em 2007, é implantado o Ensino Fundamental de Nove Anos na RME, que
passa a acolher no 1.° ano as criangas que completam seis anos. Sao reformuladas
as propostas pedagogicas e € ofertado um curso para todos os professores que
passaram a atuar no 1.° ano. Como conteuddo do curso, apresentam-se
encaminhamentos metodologicos para todas as areas do conhecimento; para a
alfabetizacdo, especificou-se “A importancia do trabalho com a consciéncia
fonoldgica nos anos iniciais”.

Nessa perspectiva, o tratamento do contetddo sobre consciéncia fonoldgica e
a alfabetizacdo ocorreu também na Semana de Estudos Pedagdgicos com a
presenca da palestrante Claudia Cardoso-Martins, pesquisadora da Universidade
Federal de Minas Gerais.

Durante o ano de 2008, a coordenacédo da alfabetizacdo da SME recebeu a
consultoria de professores pesquisadores que tratam dos aspectos fonicos da lingua
— Leonor Scliar Cabral e José Morais. A professora Alice explica o motivo das
escolhas:

Esse ano a gente teve consultoria com a LeoncarSdibse Morais...
a Leonor Scliar com o projeto Ler e Ser da Leonae @ gente
comecou a ter contato. Ela trabalha mais com astjigs fonica [...].
José Morais trata também das questdes da alfalygtzeEle veio pra
ca justamente falar da alfabetizacdo, mais espeuifiente do método
fénico, ndo como método, mas 0s conhecimentos guefessor tem
gue ter com a questdo do som, com as letrag/AL|CE).

5.5.2 Andlise dos processos de formacao — 2001-2008

Decorrente do capitalismo globalizado, o municipio passa a gerenciar 0s
processos de informatizacdo em rede e articular formas de concretizar acbes

ecologicas, ja que carrega a denominacdo de Capital Ecologica e o tema é

amplamente discutido no contexto mundial. Fruto disso € o investimento dedicado a



formacéo de professores entre os anos de 2001 e 2004 nesses dois setores, em
detrimento do trabalho com as demais areas do conhecimento.

No contexto nacional, o tema “alfabetizacao” continua a ser central e aquecido
por muitas polémicas.

O governo federal tem realizado véarias a¢bes por intermédio do MEC:
implantam-se novas propostas de formacdo de professores alfabetizadores; é
lancada a proposta de ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos,
mobilizando uma discussao sobre a alfabetizacéo; realizam-se seminarios e debates
para discutir novas metodologias de alfabetizacdo; e também um reativamento das
discussodes sobre as cartilhas.

Em 2001, a Secretaria de Educacdo Fundamental do MEC apresenta o
Programa de Formacéo de Professores Alfabetizadores (Profa), o qual foi difundido
pelo Brasil inteiro atendendo professores com materiais didaticos, videos com
diferentes temas e acompanhamentos de coordenadores dos estudos.

O Programa de Formacao de Professores Alfabetizadores é um curso de
aprofundamento, destinado a professores e formadores, que se orienta pelo
objetivo de desenvolver as competéncias profissionais necessarias a todo
professor que ensina a ler e escrever. Por intermédio deste projeto serdo
oferecidos meios para criar um contexto favoravel para a construgdo de
competéncias profissionais e conhecimentos necessarios a todo professor
gue alfabetiza. Que condicbes sdo essas? Um grupo de formacédo
permanente, um modelo de trabalho pautado no respeito aos saberes do
grupo e em metodologias de resolu¢do de problemas, materiais escritos e
videogréficos especialmente preparados para 0 curso e uma programacao
de conteddos que privilegia aqueles que sédo nucleares na formacao dos
alfabetizadores. O que justifica este projeto é principalmente a necessidade
de oferecer aos professores brasileiros o0 conhecimento didatico de
alfabetizacdo que vem sendo construido nos Ultimos vinte anos. Esse
conhecimento didatico, que se expressa em uma metodologia de ensino da
lingua escrita, € uma producdo coletiva, construida a muitas méaos e em
diferentes paises (BRASIL, 2001, p. 15).

Em 2003, é redigido um documento pela Comissdo de Educacao e Cultura —
Camara dos Deputados de Brasilia, com o grupo de trabalho “Alfabetizacao infantil:
novos caminhos”. As ideias apresentadas nesse relatério trazem uma comparacao
com o desenvolvimento da alfabetizagdo no Brasil e em outros paises do mundo e
aponta a necessidade da aplicacdo dos conhecimentos da ciéncia cognitiva da

leitura, cujo principio € a consciéncia fonologica.



Em 2006, ocorre em Brasilia um debate nacional por meio do Seminario de
Alfabetizacdo e Letramento, em que foram discutidos temas referentes as

concepcOes e as metodologias de alfabetizacdo. Séo eles:

Concepcoes e Metodologias de Alfabetizacdo: Por que é preciso ir além da
discussado sobre velhos métodos? Autoria: Artur Gomes de Morais.

Histéria dos Métodos de Alfabetizacdo no Brasil. Autoria: Maria Roséario
Longo Mortatti.

Alfabetizacdo e Letramento: refletindo sobre as atuais controvérsias.
Autoria: Lucia Lins Browne Rego.

Apropriacdo da Leitura e da Escrita. Autoria: Elvira Souza Lima.
(PORTAL DO MEC)

No campo das pesquisas, autores tém se pronunciado fazendo uma leitura
sobre esse contexto. Silva (2007, p. 3) organiza uma coletanea de textos de
estudiosos acerca da alfabetizacéo e letramento. Justifica que o professor precisa de
uma sintese permanente de conhecimentos provindos de diferentes areas para o
seu trabalho. Caracteriza a coletanea como um produto do momento vivido pela

educacéao brasileira.

No inicio de 2006, o Ministério da Educacao (MEC) aventou a possibilidade
de reativar 0 uso de cartilhas como procedimento basico de alfabetizacdo
no Brasil, empurrando para o esquecimento as orientacdes nascidas no
bojo da psicogenética, do construtivismo e do sociointeracionismo. Essa
iniciativa gerou uma forte polémica nos jornais, que publicaram acalorados
argumentos dos defensores desta ou daquela abordagem. Este livro €, de
certa forma, produto desse momento vivido pela educac¢éo brasileira — uma
educacdo que no transcorrer da sua histéria sempre se viu atingida por
iniciativas governamentais mal fundamentadas, aligeiradas e, por isso
mesmo, geradoras de retrocesso. Novamente o MEC se desviaria do
problema fundamental da educacao nacional que se chama “professor” e
suas condicdes de vida e trabalho; novamente o desvio de foco, tentando
colocar a culpa no método ou no material de ensino e esquecendo-se de
gue o sujeito do método, dos livros-textos é o professor — quando este é
fraco, despreparado, mal-remunerado, explorado etc., os melhores métodos
e os melhores materiais serdo totalmente in6cuos no que se refere a efeitos
positivos para o ensino e para a aprendizagem (SILVA, 2007, p. 4).

Na coletanea organizada por Silva (2007, p. 59), Cagliari apresenta suas
ideias sobre o “duelo dos métodos” reforcando que “essa situacdo confusa e
destrutiva comecou quando tiraram a competéncia do professor”. Fala também
sobre o duelo que surgiu na midia pelo jornal Folha de S. Paulo, em 2006, que traz

contraposi¢do entre o método construtivista e o método fénico. Sobre isso, diz que



essas duas abordagens sdo um grande equivoco tedrico com sérias consequéncias
pedagdgicas. A questdo deveria ser tratada principalmente por linguistas e nao
psicologos, que sdo os que tém participado das apresentacdes desses métodos
atualmente.

Nessa mesma coletanea, Frade (2007, p. 97) faz uma abordagem partindo de
probleméticas atuais da alfabetizacdo brasileira, bem como dos novos desafios
decorrentes da implementacao da politica do Ensino Fundamental de Nove Anos. A
autora considera que essa nova politica traz impactos para a cultura dos docentes,
dos gestores e da politica educacional porque traz consigo uma mudanca estrutural.
Para ela, o ingresso da criangca com seis anos no Ensino Fundamental é a
antecipacdo de um ano ao direito de participar de praticas escolares de
alfabetizacdo. Considerando o contexto em discussdo, aponta que a formacéo do

professor € um grande desafio.

Como desafio para a formacao, precisamos contemplar nos curriculos das
Faculdades de Educacédo e outros, como o Normal Superior, o estudo das
metodologias: recuperando o passado da pedagogia da alfabetizacdo e
metodologias atualizadas para que as pessoas saiam dos cursos nao so
com concepgbes modificadas, mas também com seguranca de
procedimentos. O que a cultura da educacéo infantil tem a nos ensinar? O
gue a cultura da educacdo fundamental pode acrescentar? (FRADE, 2007,
p. 97).

O Centro de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita (Ceale), da Faculdade de
Educacdo da Universidade Federal de Minas Gerais, produziu um material
denominado Capacidades de alfabetizagdo, que integra a cole¢ao “Instrumentos de
alfabetizacdo” produzida para a Rede Nacional de Formacéao Continuada do MEC.

Esse caderno traz uma sistematiza¢gdo das capacidades observaveis a serem
alcancadas pela crianca no periodo correspondente aos trés primeiros anos do
Ensino Fundamental.

Segundo Frade (2007, p. 96), no artigo que problematiza questdes referentes
a alfabetizacdo perante a nova organizacdo do Ensino Fundamental de Nove Anos,
essa nova ‘“estruturacdo dos conteudos e capacidades” foi pensada a fim de
estabelecer algumas diretrizes préaticas apdés o processo de desmetodizacdo da
alfabetizacdo valorizando as formas de aprender do aluno e, depois, com o

desenvolvimento das teorias linguisticas e das teorias da interacédo e do letramento.



Considerando o trabalho desenvolvido pelo Ceale, que tem repercussao
nacional nas politicas de formacdo de professores, cabe apontar o que Martins
(2008, p. 14) analisa para o contexto atual. Segundo a autora, os momentos
historicos definidos e ja apontados no corpo deste estudo — dimensao politica do ato
pedagdgico, organizacdo do trabalho na escola e a producgéo e sistematizacdo do

conhecimento — serdo ampliados com um quarto momento.

Nesse inicio de século, esboca-se um quarto momento caracterizado pela
énfase na aprendizagem: “aprender a aprender” que tem sua centralidade
no aluno como sujeito, ndo mais como um ser historicamente situado,
portador de um conhecimento que adquire na pratica laboral, mas um
sujeito intelectualmente ativo, criativo, produtivo, capaz de dominar os
processos de aprender. A questéo central é que o aluno aprenda a aprender
habilidades especificas definidas como competéncias, que sdo previamente
definidas nos programas de aprendizagem em sintonia com as demandas
do mercado de trabalho. Assim, verifica-se que a expressdo “aprender a
aprender”, do final do século XIX e inicio do século XX, retorna em outras
bases, ndo mais centrada no sujeito psicolégico, mas no sujeito produtivo
na perspectiva neoliberal. Articula-se ao aprender fazer da segunda metade
do século XX (MARTINS, 2008, p. 14).

As caracteristicas desse quarto momento, principalmente no que se refere ao
aluno como aquele que deve aprender a aprender habilidades especificas como
competéncias, parece delinear-se nas acoes da SME.

Percebe-se um movimento que também valoriza as formas de aprender dos
alunos e as habilidades especificas definidas como competéncias e previamente
definidas nos programas de aprendizagem. Como parte das a¢gbes desenvolvidas
pela SME, encontra-se a elaboracdo de um material especifico contendo os critérios
de avaliacdo dos estudantes. Primeiramente, as diretrizes contemplavam critérios
gue eram amplos e referentes ao ciclo como um todo, ou seja, critérios de avaliacédo
referentes aos trés primeiros anos do Ciclo | e critérios de avaliagédo referentes aos
dois anos do Ciclo Il. Agora, a elaboragcdo do novo material, os Cadernos de
Avaliacéo, decorrente de uma necessidade apontada pelos professores, segundo a

professora Alice, contempla critérios de avaliacdo para cada ano.

Nas diretrizes nds temos critérios de avaliacacapaciclo. Entdo faz
muito tempo que os professores tém solicitado qugerate diga
exatamente o que a crianca tem que aprender no Ent&o tinham
0s critérios gerais do ciclo e a escola se orgamizadiante do que
selecionava e iria trabalhar em cada aALICE).



A professora Alice justifica, ainda, que essa é uma necessidade que vem
sendo discutida nacionalmente e que o Ministério da Educacdo também esti se

pronunciando em relagcao aos critérios especificos para cada série.

O MEC vai lancar, agora no final do ano, os crit&sipor etapa. A
Rede também vai lancar os critérios por etapa cado$ os
conteudos com as areas do conheciméitdCE).

Sobre o processo de elaboracdo do material, a professora expressa que
houve uma participagdo dos diferentes segmentos da educacdo. Partindo da
necessidade que os professores das escolas vinham manifestando, iniciou-se uma
elaboracdo no proprio Departamento de Ensino, tendo continuidade nos nudcleos
com o acompanhamento das alfabetizadoras e também de representantes dos

professores das escolas.

No caso da alfabetizagcdo, a gente iniciou 0 procesgui, depois
foram para as alfabetizadoras validarem e ainda gnupo de
professores das escold&LICE).

O aprender a fazer centrado no sujeito produtivo como caracterizado por
Martins (2008) encontra-se no professor idealizado por Ana, quando esta explica o

gue € necessario ao professor:

Esse pessoal todo trouxe uma discussao conceiaalvdliacédo, e
agora nds precisamos duas outras coisas: 0 proceutiah docente e
a atitude docente. NOs precisamos que 0s profess@idam 0 que
fazer, quando, como, além do porqué. O discursg ®Ahfaco isso” —
e vém mil discursos nao associados ao que fazénANA).



CAPITULO 6

6 FORMACAO DO PROFESSOR EM ANALISE: ESPACO PARA A
DISTRIBUICAO OU PRODUCAO DO CONHECIMENTO?

6.1. OS CURSOS TRADUZIDOS EM NUMEROS E INTENCOES

6.1.1 Os numeros

Durante a analise dos conteudos dos cursos, a identificacdo das abordagens
da alfabetizacdo que foram sendo adotadas na RME e as informagdes obtidas nas
entrevistas, um dado tornou-se relevante: a quantidade dos cursos ofertados em
determinados momentos, associado as inten¢cdes manifestadas para sua realizacao.

Embora tenha sido possivel quantificar os cursos anualmente somente no
periodo entre 1980 e 2005, as entrevistas realizadas com as pessoas que
acompanham o processo entre 2006 e 2008 contém as informagbes que
possibilitaram esta analise.

A quantidade apresentada refere-se ao numero total de cursos ofertados, sem
distincdo do conteudo, da area de formacéo e da série, ou seja, foram considerados
todos os outros cursos, além daqueles direcionados a alfabetizacéo

A década anterior a 1980 néo foi considerada nesta analise por nao ter sido

possivel levantar os dados necessarios.

ANO QUANTIDADE DE ANO QUANTIDADE DE
CURSOS CURSOS
1980 34 1993 129
1981 57 1994 137
1982 61 1995 310
1983 70 1996 61
1984 78 1997 153
1985 94 1998 55
1986 66 1999 34
1987 77 2000 51
1988 154 2001 65
1989 159 2002 120
1990 130 2003 146




1991 124 2004 122

1992 277 2005 112

QUADRO 5 — DEMONSTRATIVO DA QUANTIDADE DE CURSOS OFERTADOS NO PERIODO DE
1980-2005%°

Fonte: A autora

Os numeros em destague no quadro indicam que nos anos de 1988, 1992 e
1995 a oferta aumentou consideravelmente em relagdo aos anos anteriores.

Embora a quantidade de cursos ofertados para o periodo entre 2006 e 2008
nao esteja representada em numeros, a fala das professoras traz dados importantes.
Um exemplo é quando a professora Ana explicita a necessidade de n&o soé distribuir
o Caderno de Alfabetizag&o para os professores, mas fazer uma implementacao por
meio de cursos e, ainda, a necessidade de utilizar, além dos encontros presenciais,

0 curso a distancia.

Entdo nds estabelecemos como meta para 2007, qdan@dmcado o

Caderno, que ele seria implantado, porque estaaesgria feito nao
seria entregue simplesmente o Caderno elaboradaGf8. [...] Além

desses encontros presenciais de estudo dos Cadedoogstudo
tedrico e metodologico, houve um curso a distapeiea pedagogos
sobre os mesmos contetdos do Caderno, usandceanienta Teleduc
(ANA).

Encontrei na fala da professora Alice o reforco da ideia apresentada pela
professora Ana. Alice explica que todos aqueles que estavam envolvidos com o
trabalho de alfabetizac&o, de forma direta ou ndo, foram convocados a participar dos

cursos.

No ano passado foram 2400 professoras! Cada nlctsma

alfabetizadora trabalhava no seu nucleo. As prafess do Ciclo |,
regentes, corregentes, pedagogas, classes hospiala gente teve
um publico bem variado... Na verdade foi uma coagag...]

(ALICE).

O carater convocatério do curso difere das ofertas em que os professores

fazem a opcao de se inscreverem. E necessario que todos participem, € uma forma

% A intencdo de mostrar o quantitativo de cursos associado ao niimero total de participantes poderia
conferir & pesquisa maior cientificidade. No entanto, nos documentos presentes no arquivo
municipal, o nimero de participantes € informado somente em alguns cursos. Muitas variaveis
poderiam ser analisadas, porém concentrou-se nos quantitativos e nas possiveis intencdes.



de fazer todos saberem qual é o rumo que esta sendo dado para o trabalho com a
alfabetizacao.

Considerando, ainda, o processo de formacdo dos professores e a
necessidade de atender a todos, Alice comenta que ha necessidade de todos os
professores novos na funcédo de alfabetizadores, no ano de 2008, passarem pelo
mesmo curso, ou seja, todos os profissionais da RME que atendem criancas no

Ciclo | devem passar pela implementacdo do Caderno de Alfabetizacéo.

Este ano continua essa implantacdo com os professque nao
fizeram ano passado e que hoje assumiram a altedggto. Neste ano
foram 970 inscric6eqALICE).

6.1.2 As intencdes

O gue aconteceu nos anos de 1988, 1992 e 1995, em que a oferta aumentou
consideravelmente em relagdo aos anos anteriores?

E o periodo atual, como isto esta posto?

Muitas necessidades podem ter alavancado tal processo, mas, nos limites dos
dados coletados, sera feita a analise de alguns fatores considerados determinantes
para o aumento na oferta de cursos nos anos de 1988, 1992, 1995 e 2007/2008.

Em 1988, vivia-se na RME um momento marcado por um movimento coletivo
intenso e muitas ideias sendo gestadas. A constru¢cdo do Curriculo Bésico trazia
como marca uma concepcao filosofica historico-critica e, paralelamente, uma
abordagem da alfabetizacdo marcada pela “revolucdo conceitual’, que rompia com
0s métodos que vinham sendo divulgados em forma de treinamentos.

A necessidade de se firmar com uma nova concepcao filoséfica gera um
movimento coletivo, chamando os professores a ser coautores do processo. Quanto
a abordagem da alfabetizacdo, € necessario criar situacdes de “re-formar” o
professor para conhecer, compreender e, entdo, poder aplicar 0s novos
conhecimentos provenientes da revolugao conceitual. Essas necessidades procuram
ser sanadas com a oferta de cursos de formacao continuada.

Vé-se, entdo, no ano de 1988, a duplicacdo da oferta de cursos. Nos cinco

anos anteriores, a quantidade nao ultrapassa os 94 cursos anuais: em 1987, foram



ofertados 77 cursos; em 1988, o total salta para 154. O foco dos cursos sao 0s
conteudos e metodologias das diferentes areas do conhecimento.

Em 1992, os professores passam a ter em maos um curriculo reformulado e
ampliado. Uma nova equipe é constituida na SME, com a permanéncia de alguns do
grupo anterior. A reorganizacdo do curriculo justifica-se, nas palavras da diretora do
Departamento de Ensino, pela necessidade de atender

[...Jacs indicadores apontados no acompanhamento do trabalho das
escolas; de assessoramentos que evidenciaram dificuldades e
necessidades por parte dos professores; da valiosa contribuicdo de
consultores locais e de outras partes do pais; do auxilio e cooperacédo de
varios setores da SME, em especial de muitos profissionais da educacgéo de
nossas escola; [a equipe da SME] elaborou a presente edicdo — que registra
0s avangos ocorridos até a presente data (CURITIBA, 1991, p. 12).

A diretora do Departamento de Ensino ainda informa que:

A presente edicdo do Curriculo Basico — Compromisso Permanente para a
Melhoria da Qualidade de Ensino na Escola Publica [...] foi elaborada a
partir do Curriculo Basico — Uma contribuicdo para a Escola Publica
Brasileira, e fundamentada na concepcao nele expressa (CURITIBA, 1991,
p. 12).

Embora o Curriculo de 1991 fundamente-se na concepgao expressa ho
Curriculo Béasico de 1988, como a propria diretora do Departamento afirma na
apresentacao, traz avancos também.

Ao trazer um novo material para as maos dos professores, faz-se necessario
trabalhar com as ideias nele presentes. Percebe-se, entdo, que no ano de 1992
acontece um salto quantitativo na oferta de cursos. Durante o ano de 1991, sdo
ofertados 124 cursos e, em 1992, a oferta passa para 277.

Ao analisar os titulos dos cursos, identifica-se um foco sobre o curriculo,
conforme ja apresentado no Quadro 3. Para exemplificar, aparecem titulos como:
Curriculo Bésico da SME; O Curriculo Basico em discussao; Proposta curricular 92 —
estudo e analise; Curriculo Basico, uma nova proposta de ensino; Curriculo Basico:
reflexdo para uma nova pratica; Curriculo Basico: uma nova perspectiva de ensino.

Em 1995, um salto maior ainda € observado: s&o 310 cursos ofertados, sendo
gue no ano anterior foram 137. Uma explicacdo para o fato € feita pela professora

Elen:



Na década de 80 a capacitacdo ndo aconteceu assifarcha muito
maci¢a, como foi na década de 90 [...]. Na décael8@ a questao foi
mais de qualidade, porque foram discutidas questtesicas,
basicas, fundamentais [...]. Na década de 90 mudaoeerno
municipal e com ele muda uma forma de enxergar, |388sou-se a
dizer o seguinte: mais vale quem tem a pratica de quem tem a
teoria [...]. Ai aparece o laboratério de ensincaprendizagem, iSso
ja é 90, nesse laboratério de ensino e aprendizagsrpessoas que
estavam em sala de aula trabalhando com o alunoecaram a
trabalhar com o professor, e ai surgem cursos deac#acdo assim
de quantidade, de quilos [..(ELEN).

A comparacédo feita pela professora sobre a década de 1990 em relacdo a
década anterior indica a mudanca do governo municipal e a sobreposicdo da pratica
em relagdo a teoria como fatores que determinam a necessidade de novos cursos. A
abordagem da alfabetizacdo, com um foco maior na linguistica, acontece no sentido
da teoria como guia da pratica®’.

A professora Liza comenta que, durante a década de 1990, o trabalho com a
1.2 série ficou comprometido devido aos encaminhamentos dados a alfabetizacao:

Foi ai que foi uma derrocada do trabalho na 1.2ieéra época,
porque a gente tem um momento que vocé cai de yeglaq porque a
crianga saia do 1.° ano sem ler, sem escrever, s&mr pra que
servem as letras. Geral? Nao era geral, mas era @ona, O

resultado foi muito complicado e foi um processe gurou muito
tempo [...](LIZA).

O problema apontado pela professora Liza é sério: as criangas ndo estavam
aprendendo a ler e escrever, ndo sabiam mais para que serviam as letras. Nao se
podia ensinar a silabac&o para as criancas, era proibido. A orientagédo dada era no
sentido do trabalho a partir do texto.

Entdo, a necessidade de mostrar na pratica como alfabetizar as criancas a
partir do texto passou a ser o mote. E 0s cursos acontecem assim “de quantidade,
de quilos...”.

Em 2007/2008, a intencdo dos cursos ofertados aos professores, nas

palavras de Alice, é:

" Essa teoria é explicada no item 6.2 deste trabalho.



Trabalhar com a abordagem que esta presente nagridies, que a
gente recomenda para a alfabetizacdo: que € a agmoh textual e
fbnica. Tanto as macroestruturas do texto como asomstruturas
textuais para que realmente se efetive a alfabgiizaE subsidiar o
professor para que ele tenha a parte teorica eipaat Entdo a gente
trabalho dentro desta necessidade, do professoeneler que ele
precisa utilizar as duas abordagens para ele alfetae. Tem algumas
guestbes de resgate, de coisas que foram deixadasadb|...]
(ALICE).

6.2 OS PROCESSOS DE FORMACAO

Ao identificar as abordagens da alfabetizacdo, foi possivel identificar
diferentes processos de formacdo do professor alfabetizador na RME. Esses
processos dizem respeito a formacdo pautada em duas vertentes: uma tendo a
teoria como guia da pratica e outra, a teoria como expressao da prética.

Essa analise parte da defesa tomada inicialmente por Santos (1984) sobre a
questdo da producao e distribuicdo do conhecimento. O autor defende a ideia de
que a escola tem se colocado no campo da distribuicdo do saber sistematizado,
contribuindo para a manutencdo da atual divisdo social do trabalho e ignorando,
dessa forma, o cerne do problema.

O autor questiona a légica da organizacdo do saber sistematizado, seus
parametros, suas finalidades e considera que esse “conhecimento consiste em
produtos de praticas humanas no seio das rela¢des sociais de uma formacao social
concreta e responde a necessidades humanas praticas” (SANTOS, 1984, p. 5).

Sobre isso, Santos (1992) explica que um determinado grupo se apropria de
um conhecimento, sistematiza-o e distribui, desconsiderando que 0 grupo que

recebe também pode produzir o conhecimento.

O campo basico estrutural destas ideologias € o campo da distribuigdo dos
bens. E este campo definidor dos seus elementos ideoldgicos. Nele é que
se estruturam os seus sistemas ideolégicos. Todos eles centram-se em um
elemento comum: a desigual distribuicdo de bens e, no que tange a
educacdo, a distribuicdo do saber sistematizado. Consequentemente, as
analises desses educadores tendem a restringir-se aos processos de
transmissao do saber sistematizado. Vao preocupar-se fundamentalmente
com um ponto: reformular métodos; e pressupdem que, a partir da eficacia
desses métodos, consigam uma distribuicAo equanime dos “bens
educacionais” (SANTOS, 1992, p. 26).



Segundo Santos (2004, p. 18), a escola, e consequentemente o aluno, esta
no interior de um quadro condicionante onde se estruturam as instituicées sociais,
sendo que sua existéncia, forma de organizacédo e papéis sdo determinados pelas
relacdes sociais do modo de producgéo capitalista.

Para explicar sua teoria, esse autor inicia apontando que a relacdo existente
entre 0s processos econdmicos e 0s processos educacionais ndo sao lineares e
devem ser compreendidos considerando a dinamica dos diferentes padrdes de
acumulacao do capital, bem como as transformacgdes pelas quais o capitalismo vem
passando, e, dessa forma, a formacdo do trabalhador esta inserida no sistema
capitalista.

Baseando-me em Santos (2004), faco uma breve retomada sobre o
desenvolvimento do capitalismo. Inicialmente, um trabalhador aprendia no préprio
local de trabalho, sendo o papel da educagéo contribuir para a submisséo da forca
de trabalho. Ja no periodo taylorista, caracterizado como um periodo de acumulacéo
do capital, novas demandas surgiram para a formacdo de trabalhadores. Era
necessario treinar o trabalhador para operar maquinas e realizar um Unico tipo de
trabalho manual. Para isso, a escolarizagcdo poderia se reduzir a saber ler, escrever
e contar, pois do trabalhador precisava-se que soubesse operar, € ndo pensar. O
Estado assumia um papel principal de articular e integrar as condicfes gerais de
producdo, o que mais tarde vai deixar de acontecer. Dessa forma, o Estado
trabalhou no sentido de formular e implementar politicas educacionais para atender
ao contexto posto.

No entanto, o capitalismo sofre algumas transformacdes a partir dos anos
finais da década de 1950 até o comeco de 1980, quando 0s movimentos sociais dos
trabalhadores inovaram oferecendo resisténcia a organizacao capitalista do trabalho,
além de propor uma nova forma de organizar a produgcdo e a sociedade. Dessa
forma, eles passaram a mostrar sua capacidade organizacional com inteligéncia e
iniciativa.

Os capitalistas passaram, entdo, a reconhecer essa capacidade e forma de
organizacdo dos trabalhadores e aproveitar os beneficios que poderiam alcancar

com eles. Assim, reestruturam o capitalismo.



O capitalismo de hoje tornou-se global e passou a operar no ambito das
grandes empresas transnacionais e, particularmente na década de 1990, ocorreram
fusdes e aquisicdes empresariais que foram decisivas para fortalecé-lo.

O papel do Estado ficou diluido e as companhias transnacionais passaram a
coordenar o processo econdmico global. As relacbes de producdo sociais atuais
condicionaram uma nova necessidade de formacdo do trabalhador. Agora é o
conhecimento que se transforma em mercadoria. O conhecimento do trabalhador
nao deve ser desprezado e este deve ser visto como um sujeito criativo, reflexivo,
com iniciativa, capaz de expressar-se e encontrar solugdes para os problemas. Ele
deve ser qualificado e ter formacdo para atender as exigéncias da nova economia
globalizada.

Uma vez feita essa breve retomada, é possivel compreender alguns
pressupostos dessa teoria. E exatamente assim que a educagdo de hoje se
encontra. A escola esta organizada para preparar 0 sujeito para esse mundo
globalizado, onde o conhecimento é que vai fazer a diferenca. E € exatamente aqui
gue a teoria dos conflitos sociais defendida por Santos (1992) reforca as relacfes de
producédo capitalista. Afinal, que conhecimentos devem fazer parte da formagao do
sujeito? A todos os sujeitos da sociedade cabe o mesmo conhecimento? Deve-se
transmitir o saber sistematizado? A quem cabe a produc¢&o do conhecimento?

E necessario considerar que os sujeitos também produzem conhecimento e
que a distribuicdo dele parte do principio de que a transmissdo do saber
sistematizado atende a um determinado interesse ideologico capitalista.

Ao assumir um modelo epistemoldégico em que a teoria € concebida como
expressao da pratica e a problematica da concepcao da teoria econémica burguesa
como expressdo da pratica dos capitalistas no campo da circulagdo, assume-se o
compromisso de orientar a pratica pedagoégica a partir do que 0s sujeitos possuem,
do conhecimento que eles tém, como foi produzido, suas praticas e necessidades.

Compatrtilhando das ideias de Santos (1984, 1992), Martins (1996) faz uma
abordagem sobre a relacdo conteudo-forma nas propostas progressistas do ensino e
aponta as duas vertentes do pensamento marxista: materialismo historico e luta de
classes.

A primeira vertente marxista, cuja concepcdo € denominada materialismo
histérico, trata de uma “concepcdo da histéria na qual o racional cientifico tem o

partido como detentor do conhecimento relativo a missdo historica das classes



trabalhadoras e a elas transmite-o mostrando qual o caminho a ser seguido” [grifo do
autor] (MARTINS, 1996, p. 86). Partindo dessa concepcdo, considera-se que a
pratica é resultante do dominio da teoria, ndo sendo a pratica determinante, mas sim
determinada pela teoria.

A segunda vertente marxista “concebe a transformacéo social como processo
construido historicamente na e através das lutas dos trabalhadores” (Martins, 1996,
p. 87). Na luta de classes, aparecem as contradicdes da prética e, nesse sentido, a
teoria vai expressar a acao pratica dos sujeitos e rompendo com a ideia de que a
teoria guia a pratica.

Nesse sentido, tem-se desconsiderado o0s processos de producdo do
conhecimento focando seu eixo de transmissdo. No que diz respeito a formacéo dos
professores, € preciso considerar que estes possuem um conhecimento sobre sua
propria situacao existencial, que foi gerado no cotidiano da prética social e decorre
de seus interesses e necessidades praticas.

Na RME, foi possivel reconhecer os processos de formacdo fundamentados
na distribuicdo do conhecimento e também processos que consideraram a producao
do conhecimento.

Ao tomar como base as acbOes de formagcdo do professores pelo
Departamento de Educacdo da RME, é possivel identificar a “marca” da distribuicdo
do conhecimento ao determinar os métodos de alfabetizacdo, ao treinar
sistematicamente os professores e ao controlar o uso na escola. Tal processo ficou
em evidéncia na década de 1970 e nos primeiros anos da década seguinte. Mas, ao
mesmo tempo, foi possivel identificar que houve uma reacao da escola frente a esse
processo de determinacdo do que e como fazer.

A escola estava exigindo o seu espaco de producdo do conhecimento no
momento em que assumia as responsabilidades de sua acdo pedagdgica e negava
certos métodos impostos. Para exemplificar, retomo falas ja apresentadas e que

traduzem exatamente o processo de reacao da escola:

E a prefeitura obrigou as escolas a usarem... n@Ttos que assinar
um termo de compromisso, de responsabilidade, asdomos
resultados que a escola viesse a ter pelo ndo essedmétodo [...]
(LIZA).



Entdo na escola a gente comecou a mexer de outm gmbora,
como regra geral, era o tal do método do Erasmm engtodo misto
(LIZA).

O processo de formacéo dos professores parece ter sido alterado a medida
gue se desencadeia o movimento provocado pela “pedagogia histérico-critica”, na
década de 1980. Os processos de formacdo acabam assumindo um carater de
reflexdo e os professores sdo chamados a participar do processo de elaboracdo de
um curriculo basico da RME por meio de seminarios € muitos encontros.

No entanto, a0 mesmo tempo em que esse processo de formag&o pautado na
participacdo e reflexdo dos professores sobre a educagédo se desenvolve,
paralelamente ha uma ruptura na abordagem da alfabetizacéo trabalhada até entao.

Considera-se que, embora os professores estivessem inseridos como autores
de um “novo curriculo”, a formacao especifica para os alfabetizadores n&o consegue
sustentar essa mesma autoria. Tal fato é evidenciado na década de 1990. Os
professores alfabetizadores foram proibidos de realizar algumas praticas em sala de
aula. Representantes da SME, durante os cursos, chegavam a dizer formalmente

que era proibido fazer a silabagédo com o aluno. A professora Maria afirma:

Foi acontecendo o seguinte: algumas escolas, alguofessores se
diziam proibidos de chegar a fazer a silabacéo deda sala com os
alunos. “Nao pode mais, € proibido!!!”... Entdo wepjue confusao
para o professor... O sucesso da alfabetizacdo estéto mais
atrelado a seguranca do professor do que o propmi&todo em si...

até hoje se ressentgiMARIA).

Ao afirmar que o sucesso da alfabetizacdo estd muito mais atrelado a
seguranca do professor do que o proprio método em si, a professora toma para si a
responsabilidade da pratica pedagogica, dando supremacia ao seu conhecimento
pratico da alfabetizacdo. Mais uma vez, € o professor reagindo em busca da autoria
de sua pratica.

Um novo “conhecimento é distribuido” e o professor ndo sabe mais como
fazer, uma vez que a forma como sabia fazer € questionada. Segundo a professora

Ana, os professores se manifestavam assim:



A gente s6 vai nos cursos e ouve: “E texto, tei@®io”. E as
professoras perguntavam: “Como é que eu vou quguera crianga
faca um texto se ela ndo conhece as letrinhas, &u aonsigo
entender isso, como € que eu fagco pra crianca escre&om
segmentacao se ela ainda ndo junta o B cafAMA).

A professora Ana comenta, também, como os professores reagiam buscando

alternativas para burlar as imposi¢oes provenientes da SME:

Elas me diziam assim: “Entdo eu posso ter o can@? E eu dizia:
“O gue € o caixa dois?” “O caixa dois € o cadernmique eu tenho
aqui, olha aqui! L4 eles dizem que a gente tem tealealhar com
texto, texto, texto, mas aqui eu faco com a criangaa
sistematizacdo”. Elas diziam: “Eu n&o sei se é l#s8e 0 nome, mas
as criancas as vezes precisam aprender que sengar ja B com A
vai dar BA(ANA).

E argumenta, ainda, que a academia desconsiderou as questdes

provenientes da pratica dos professores.

Entdo ao mesmo tempo que elas discutiam questGesliotaicas,
sem muita fundamentagdo, elas traziam questdesasséfue a
academia estava desprezando, a relacdo fonema-+gaafepor
exemplo. E vou dizer assim, vai ter muita gentaciemia, e eu me
sinto dela também, por isso eu posso falar, quedizdr o seguinte:
“Néao, a gente nunca disse iss0”. E eu vou dizerdth\mintam”. Tem
grupos da academia que disseram: “Isso nao temd@h{ANA).

Foi 0 momento em que se questionou a pratica daqueles que ministravam 0s
cursos. Os professores desconfiam da possibilidade de alfabetizar de acordo com a
nova abordagem da alfabetizacdo e, entdo, a SME determina que os formadores
deveriam ter a préatica para poder ministrar os cursos. Segundo a professora Elen,

aconteceu assim:

Com essa mudanca politica houve também uma mudincanceito,
no sentido de que mais vale a pratica a teoria,i @g@m estava
fazendo veio dar a receita do que estava fazéBd&N).

Elas tiveram que chegar jA& como se tivesse trocaexjmeriéncia.
“Olha, eu fago assim, eu faco desse jeito, eu r@rido assim”, mas
sem uma reflexdo profunda da questéo tedrica. Enacc se fosse
trocar receitag ELEN).



Era um trabalho de convencimento dos professores sobre uma nova forma de
alfabetizar. De acordo com a professora Liza, as coisas foram mudando e surgiram

alguns questionamentos:

Foi mudado o olhar, ai a gente teve um periodorte cporque vocé
tinha um saber fazer que estava em xe(JUZA).

Claro, ai eu tive uma crise, talvez. Depois eu amina avaliar, sera
gue ndo fol 0 mesmo processo que a gente viveudquamiseram
colocar o Eurico Back? Porque era uma coisa difeeeque tirava o
tapete, a grosso mod@.I1ZA).

Sobre o momento atual, o que se percebe, inicialmente, é que o0s
guestionamentos feitos pelos professores anteriormente foram considerados na
retomada da formacdo de professores. Eles traziam a questdo do chamado “caixa
dois”, onde constavam os exercicios de sistematizacdo da escrita como uma forma
de manter vivo aquilo que eles sabiam fazer.

Quanto as praticas de formacdo dos alfabetizadores, aponta-se uma
preocupacdo em desfazer equivocos do passado e redefinir praticas que ja
pertenceram aos professores e que o tempo tirou. Alguns associam esses equivocos
a expressao “jogar o bebé junto com a agua da bacia’. A professora Liza comenta

sobre esse momento:

Acho que la por 2003, 2004 uma volta a todo aquedbalho de
sistematizacdo. Agora com aval da Secretaria, négqudle jeito que
era feito, absolutamente n&o. Eu efetivamente rompm o
espontaneismo, eu acho que agora a gente t4 nunemiorme tentar
articular alfabetizacdo e letramento, mas ainda plano teorico
(LIZA).

O que se percebeu até entdo indica que a formacéo do professor deu-se, em
grande parte, destituindo o professor de seu conhecimento para alfabetizar. Foram
impostas novas ordens e, como consequéncia, houve um prejuizo para os alunos
gue chegavam ao fim do primeiro segmento do Ensino Fundamental sem estar

alfabetizados. A professora Ana comenta:

[...]Os diretores diziam o seguinte [...]: “Nossagblema esta nos
ciclos, nosso problema é de qualidade, nossos alestio chegando
na 4.2 série sem saber ler e escrever’, entre autcaisas que



apontaram, mas foi um discurso muito presente gesseontros de
grupos e diretoreANA).

6.3 O QUE PENSAR, ENTAO, SOBRE OS PROCESSOS DA FORMACAO
CONTINUADA?

Ao analisar os processos de formacdo continuada que se constituiram na
RME, percebemos que transitam entre a imposicdo e a chamada dos professores
para uma coautoria. Esses processos de formacao tém sido discutidos de forma
ampla por diversos autores, que exploram suas varias facetas e apontam
pressupostos para nortear a formagao continuada.

Alarcdo (1998, p. 100) trata da questdo da formacdo continuada como um
instrumento de profissionalizacdo docente. Para a autora, formacao continuada é
“processo dinamico por meio do qual, ao longo do tempo, um profissional vai
adequando sua formacgéo as exigéncias de sua actividade profissional”.

Para compor a leitura que se vem fazendo até entdo, encontra-se no
pensamento de Alarcdo (1998) ideias que reforcam a necessidade de ver o

professor como produtor de conhecimento. Segundo ela:

O conhecimento do professor ndo é meramente académico, racional, feito
de factos, nocdes e teoria, como também ndo é um conhecimento feito s6
de experiéncia [..]. E um saber agir em situacdo [..], recusando
liminarmente a ideia de que o professor € um mero técnico burocrata, pau
mandado do sistema e do governo, mero executor de directrizes emanadas
superiormente]...] (ALARCAO, 1998, p. 104-105).

Marques (2000, p. 206) aponta como um desafio a formacao profissional, pois
precisa ser pautada em outros requisitos, considerando que as praticas profissionais
sejam o espaco da formacdo. “Se antes a teoria se construia na antevisdo das
praticas futuras, agora as praticas se antecipam a teoria, exigem ser melhor

entendidas para melhor exercidas.”



A formacdo continuada pode acontecer de diferentes formas: cursos de
especializacdo, oficinas, encontros pedagogicos, seminarios, congressos; no
entanto, independentemente da forma, percebe-se que a formacao do professor da-
se, em grande parte, destituindo-o de seu conhecimento. Sobre isso, Marques
(2000, p. 209) aponta que:

Qualquer das formas, porém, deve supor a experiéncia gestada no exercicio
da profissdo, para a ela regressar com 0 questionamento, com o convite a
reflexdo e com novos elementos que enriquecem o debate que da vida aos
coletivos da sala de aula, da escola, das comunidades educativas mais
amplas.

Imberndn (2002, p. 48) trata da formacao permanente do professor apontando
cinco grandes eixos de atuacdo: a reflexdo tedrico-pratica; a troca de experiéncias
entre iguais; a unido da formacdo a um projeto de trabalho; a formagcdo como
estimulo critico ante praticas profissionais; e o desenvolvimento profissional da
instituicdo educativa mediante o trabalho conjunto para transformar essa pratica.

Partindo desses pressupostos, o0 autor afirma que:

Se considerarmos vdlidas as premissas anteriores, a capacidade
profissional ndo se esgotara na formacao técnica, mas alcancara o terreno
pratico e as concepcfes pelas quais se estabelece a acdo docente. A
formacao tera como base uma reflexdo dos sujeitos sobre a sua pratica
docente, de modo a permitir que examinem suas teorias implicitas, seus
esquemas de funcionamento, suas atitudes etc... realizando um processo
constante de autoavaliacdo que oriente seu trabalho (IMBERNON, 2002, p.
48).

Para Imberndn (2002, p. 49), trata-se de abandonar um conceito obsoleto de
formacdo no sentido de atualizagdo cientifica, didatica e psicopedagogica do
professor, mas pensar na formagéo do professor que possibilite descobrir, organizar,
fundamentar, revisar e construir a teoria. Esse novo conceito pressupde que 0
profissional de educacdo € construtor de conhecimentos pedagodgicos, tanto no
plano individual como no plano coletivo.

Veiga (1995, p. 20) pressupde que a formagéo continuada deve se centrar na
escola e fazer parte do projeto politico-pedagdgico, sendo de competéncia da escola
fazer o levantamento das necessidades e elaborar um programa de formacéo
continuada, recebendo apoio dos Orgaos centrais. Essa ideia é também abordada

por Marques (2000, p. 206), que assim se expressa:



No exercicio da profissédo, cumpre-se que se faca a formagdo nos seus
proprios lugares e tempos; no caso do educador, 0 tempo-espago mais
especifico da sala de aula e da escola. Este € o mundo de referéncia de
todo o processo formativo. Em todas as suas instancias, quer nas
preparatérias, quer nas que se seguem a titulo de formacao continuada,
tudo se deve organizar e conduzir em funcdo do ensino-aprendizagem
mediado pela docéncia e pela escola.

Somando a reflexdo trazida por Imbernén (2002, p. 79-86) as ja
apresentadas, tem-se que a formacao centrada na escola prioriza esse espaco para
a formacdo, desenvolve um paradigma colaborativo entre os profissionais da
educacao, baseia-se na reflexao deliberativa e na pesquisa-acdo, converte-se num
processo de autodeterminacéo baseado no dialogo e ajuda a redefinir as funcdes, os
papéis e a finalidade da instituicdo educacional.

Considerando, entdo, o processo dinamico que caracteriza a formacgao
continuada do professor, que o terreno de formacdo sdo as proprias praticas no
contexto de trabalho da escola reelaboradas com a mediacao de teorias, finaliza-se
com Imberndén (2002, p. 81) ao considerar que “o professor € sujeito e ndo objeto de

formacéo”.



CAPITULO 7

7 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa apresenta-se numa trajetéria que inicia com a vivéncia da
pratica em sala de aula como professora alfabetizadora e chega a analise dos
processos de formacédo dos alfabetizadores da RME.

Tendo como ponto de partida um problema de pesquisa que buscou
identificar abordagens da alfabetizacdo, bem como analisar e refletir sobre os
processos que marcaram a pratica da formacdo continuada dos professores
alfabetizadores da RME no periodo entre 1963 e 2008, iniciei um trabalho de
imersdo nos documentos coletados e uma conversa com o0s interlocutores
escolhidos para dialogar com os achados na analise documental.

Os dialogos foram ininterruptos. Algumas vezes, no entanto, um sujeito falava
muito mais que o outro, chegando quase a um mono6logo, mas era necessario,
naquele momento, dar tempo e voz para que se completasse a ideia. No meio das
conversas, foi possivel entrar com algumas mediagdes, encontrar nas entrelinhas
algumas explicacfes e deixar algumas lacunas. Nao foi possivel adentrar em todas
as explicacoes, pois fugiria dos objetivos iniciais da pesquisa.

Logo na primeira busca aos documentos e na interlocu¢cdo com os sujeitos da
pesquisa, a data foi ampliada buscando-se o antes e o0 depois da data inicial,
prevista para 1980-2005. Até entdo, tinham-se documentos acessiveis somente para
esse periodo. O tempo possibilitou ampliar a busca.

Mas, afinal, quais abordagens tedricas da alfabetizacdo e quais
processos marcaram a pratica da formagdo continuada dos professores
alfabetizadores da RME no periodo entre 1963 e 2008 ?

O que foi possivel delinear € que desde o inicio da constituicdo da RME, em
1963, se iniciou um processo de formacao de professores fundada na preocupacao
com a alfabetizacdo, seja na procura de driblar os indices nacionais e locais de
retencdo de estudante, seja na procura da melhor forma de ensinar ao estudante,
mudando o foco do ensino para a aprendizagem, ou ainda somando todas as

necessidades.



A primeira forma constituiu-se dentro da prépria escola e a partir das
necessidades ali vivenciadas. O referencial tedrico era proveniente dos estudos
realizados na Escola Normal, origem dos professores que iniciavam a atividade
docente nas escolas municipais. A medida que novas escolas foram sendo
construidas, foram surgindo organizacbes entre elas que se intensificaram,
resultando em trocas de experiéncias, grupos de estudos para desenvolver
planejamentos.

Na década de 1970, deu-se a formacéo de alfabetizadores por meio de varias
acbes da Diretoria de Educacdo. Foram inUmeras tentativas de abordar a
alfabetizacdo centrando-se nos meétodos: a cartilha Caminho Suave; o método da
Abelhinha; o que se chamou de método psicogenético difundido por Eurico Back; o
método Erasmo Pilotto; e ainda o Programa Alfa. O referencial teérico utilizado
contou com a presencga, em alguns momentos, dos proprios autores das propostas,
como no caso da autora da cartilha Caminho Suave, Branca Alves de Lima, do
professor Eurico Back e do professor Erasmo Pilotto. Os processos de formacao
buscavam uma acdo homogénea dos professores no processo de ensinar e previam
um percurso também homogéneo na aprendizagem dos estudantes.

Na década de 1980, os primeiros cinco anos deram continuidade aos
processos de formacgdo da década anterior, mas também se caracterizaram num
periodo de gestacdo de um movimento que seria o divisor de aguas. A0S poucos,
abandonam-se os métodos de alfabetizacdo, centrando-se, na segunda metade
dessa década, os processos de formacgédo a partir da concepcéo historico-critica da
educacgdo tendo como aporte tedrico os estudos de Demerval Saviani. A escrita do
Curriculo Basico de 1988 traz uma abordagem para a alfabetizacdo a partir das
pesquisas de Emilia Ferreiro sobre a psicogénese da lingua escrita, observando, no
entanto, a necessidade de se fazer sua reinterpretacdo numa base interacionista
para ndo cair numa metodizacdo dos niveis de aquisicdo da linguagem escrita
discutidos pela autora. A contribuicdo da linguistica passa a ser o mote da formacéo
de professores, tendo como referéncia os estudos de Luiz Carlos Cagliari, Jo&o
Wanderley Geraldi, Carlos Alberto Faraco, Maria Bernadete Marques Abaurre
Gnerre, Sirio Possenti, Raquel Fiad, que ministram cursos para os professores e
fazem consultorias & SME. E nessa década que se organiza uma coordenacio

especifica para a alfabetizacdo na SME com a criagcdo de equipes responsaveis



pelas diversas areas do conhecimento. E nesse periodo que se identifica a
dimenséo politica do ato pedagogico e os professores reclamam maior participagao.

O processo de formacao de professores na década de 1990 € marcado pela
intensa oferta de cursos, producdo de material para os professores e reescrita do
curriculo bésico, que, na alfabetizacdo, deixa de fazer referéncias as producdes
tedricas de Emilia Ferreiro e aborda somente a concepcdo interacionista de
Vygotsky. Na alfabetizacdo, da-se continuidade a abordagem da linguistica,
passando o aluno a ser visto como sujeito portador de uma pratica social e com
interesses proprios. As questdes da pratica sdo retomadas com énfase, provocando
uma alteracdo na organizacdo do proprio trabalho da SME, passando a ser
necessario professores com pratica alfabetizadora para ministrar os cursos.

Nesse periodo, é dada énfase na organizacdo do trabalho na escola com a
criacao das classes de aceleracdo de estudos, o repensar do dia-a-dia no CEl e a
organizacdo da escola em ciclos de aprendizagem. Ao final da década, o Projeto
Alfa, desenvolvido com a intencdo de reavaliar as praticas dos alfabetizadores,
desencadeia uma reorganizacdo do trabalho pedagdgico na Secretaria de
Educacédo, com a descentralizacdo das a¢bes de apoio técnico. Sao criados espacos
nos nucleos regionais de educacdo, que passaram a ter os “alfabetizadores de
ndcleo”, responsaveis pelo acompanhamento dos professores alfabetizadores nas
escolas.

A partir do ano 2000, percebe-se uma auséncia inicial de propostas por parte
da SME em relacdo a uma outra abordagem para a alfabetizacdo. Ha énfase na
implantacdo da informatica nas escolas e, ainda, um trabalho com a alfabetizacéo
ecologica decorrente do contexto do momento. O processo de formacdo continuada
dos alfabetizadores ocorre com o acompanhamento dos alfabetizadores dos nucleos
regionais diretamente nas escolas.

Uma acao pontual da SME, mas passageira, visto que ocorreu somente no
ano de 2004, é a producdo de uma apostila de raciocinio l6gico-matematico que
estabelecia relacdo com o processo de alfabetizac&o.

E a partir de 2005 que se inicia um novo processo de formacdo dos
alfabetizadores, com a SME assumindo uma abordagem da alfabetizac&o focalizada
no resgate de elementos que deixaram de ser trabalhados na década anterior e
dando mais énfase a consciéncia fonologica. Esse periodo finaliza com elementos

que caracterizam a intensificacdo da aprendizagem no sentido de “aprender a



aprender”, em que as habilidades especificas sdo conceituadas como competéncias
previamente definidas nos programas de aprendizagem.

Ao analisar os processos de formacado, foram identificados alguns fatores
determinantes do processo que partiram da necessidade de:

a) instituir e sistematizar uma abordagem da alfabetizacdo abandonando
o “velho” e optando pelo “novo”;

b) considerar ou ndo a coautoria dos professores no processo e a pratica
alfabetizadora que eles traziam.

As conclusdes referentes aos processos de formacdo dos alfabetizadores
partem de um questionamento sobre a constituicdo dos espacos de formag&o, os
quais podem se constituir como espacos de producdo ou de distribuicdo do
conhecimento. Ao constituirem-se como espacgos de producdo, considera-se que 0S
conhecimentos que os professores trazem de sua pratica servem de ponto de
partida para uma reflexdo e caminham no sentido da teoria como expressédo da
pratica. Por outro lado, os espacos de distribuicdo dos conhecimentos sao
caracterizados pela constituicdo de um grupo que se apropria de um conhecimento,
sistematiza-o e distribui desconsiderando que o grupo que recebe também pode
produzir o conhecimento; dessa forma, caminham no sentido da teoria como guia da
pratica. Sob esse olhar, percebeu-se um movimento entre o campo da producéo e
da distribuicdo do conhecimento nos varios periodos abordados na pesquisa. A
perspectiva da distribuicdo do conhecimento instituiu-se principalmente quando uma
nova abordagem da alfabetizacdo foi imposta aos professores, destituindo-os de
suas praticas. Para o campo da producdo do conhecimento, ficam marcados
momentos em que 0s processos de formacdo partem de uma pratica dos
professores e estes sdo inseridos num processo de coautoria. No entanto, esses
movimentos nao passaram despercebidos aos professores, ja que mostravam
reacdes ao tecer certos questionamentos.

Nos momentos em que se instituiu a imposi¢cdo de uma nova abordagem da
alfabetizacdo, houve também uma reacdo por parte dos professores buscando
assegurar a sua prética, e embates se travaram exigindo-se um posicionamento.
Tais embates se caracterizam pela necessidade de se fazer uma opg¢éao: “ou isto ou
aquilo”, como escreveu Cecilia Meireles. A poeta brinca com as palavras e expressa

indecisdes marcadas pela necessidade de escolhas. Assim ela escreve:



Ou se tem chuva e nao se tem sol
ou se tem sol e ndo se tem chuva!

Ou se calca a luva e ndo se pde o anel,
ou se pde o anel e ndo se calca a luva!

[.]

Mas néo consegui entender ainda
qual é melhor: se é isto ou aquilo. (MEIRELES, 2002)

Tendo o contexto analisado até aqui e tomando emprestado o modo como
escreve a poeta, pode-se dizer que na RME a indecisao se fez presente em alguns

momentos e por alguns/muitos professores.

Ou Erasmo Pilotto
Ou Eurico Back

Ou é o Caminho Suave
Ou é a Abelhinha

Ou escolho o método tal
Ou nédo uso método nenhum

Ou é Vygotsky
Ou é Piaget

Ou é o texto
Ou é a silaba

Ou isto ou aquilo... (A AUTORA)

E entdo se pode perguntar se aquela quadrinha popular ndo responde um

pouco...

Sol e chuva,

Casamento de vilva.
Chuva e sol,

Casamento de espanhol.

Quem ja nao viu o sol e a chuva ao mesmo tempo no céu? O resultado € o
arco-iris! Trata-se de trocar OU por E e, entdo, soma-se, ndo se perde nada... Isso
seria possivel? E necessario abandonar o velho para ficar com o novo?

Ao desenvolver esta pesquisa, foi necessario conversar com muitas pessoas,
as quais iam dando pistas importantes para a escolha dos documentos a serem
analisados e dos sujeitos para formalizar as entrevistas. Foi inevitavel despertar a

curiosidade de alguns, bem como certas ansiedades. Vinham em forma de



perguntas. Os achados desta pesquisa responderdo a algumas questdes, mas
provocardo muitas outras. Assim aconteceu comigo e, portanto, finalizo com outras
guestdes:

a) Como realmente se constituiu a pratica dos professores alfabetizadores
desde que se instituiu a RME?

b) Qual é o conhecimento produzido pelos professores alfabetizadores nas
escolas da RME?

c) Considerando as abordagens da alfabetizacdo trabalhadas com os
professores nos cursos de formacéo continuada da RME, quais obtiveram
mais éxito? Por qué?

d) Como ocorre a formacao inicial dos professores alfabetizadores da RME?

e) A quem cabe a formacdo do professor alfabetizador? A licenciatura em
Pedagogia? A licenciatura em Letras?

f) Qual é o papel que as escolas da RME assumem na formag&o continuada
dos professores?

A pesquisa aqui apresentada tomou emprestado as palavras de outros, umas
escritas em documentos datados de longo tempo, outras ditas com a intencao de
trazer fatos vividos, ora particulares, ora coletivos, nos processos de formacao dos
professores. A mim, couberam a escolha do tecido e a costura. O tecido foi o pano
de fundo, foram retalhos escolhidos pela estampa, estampas que mudaram e
acompanharam o tempo. Foi uma opcédo. Optei também pela linha de costura, sua
cor, textura, forma... Meu estilo.

Se outro costurasse, com outros tecidos e outro estilo, seria outro...
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APENDICES



APENDICE A - ROTEIRO DA ENTREVISTA

Como profissional da educacdo na Rede Municipal de Ensino de Curitiba
responsavel por encaminhamentos referentes a formacéao do professor alfabetizador,
que problemas da pratica foram considerados para planejar os cursos de formacao

do alfabetizador? A partir do que se planejava? Como era feito?

Quais eram as producdes académicas que fundamentavam as propostas dos cursos

de formagé&o dos professores alfabetizadores?

Como foram desenvolvidos os cursos? Quem participou? Por qué?



APENDICE B — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARE CIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu

RG n° , fui convidada a participar de um

estudo exploratério sobre a formacéo do professor alfabetizador, o qual sera
parte constituinte de uma pesquisa de mestrado, cujo objetivo é analisar as
abordagens tedricas que foram se constituindo historicamente na formacéao do
alfabetizador.

Sei que para o avanco da pesquisa a participacdo de voluntarios é de
fundamental importancia. Estou ciente de que minha privacidade sera
respeitada, ou seja, meu nome, ou qualquer outro dado confidencial, sera
mantido em sigilo. A elaboracdo final dos dados sera feita de maneira
codificada, respeitando o imperativo ético da confidencialidade.

Estou ciente de que posso me recusar a participar do estudo, ou retirar
meu consentimento a qualquer momento, sem precisar justificar, nem sofrer
qualquer dano.

A pesquisadora envolvida com o referido projeto é Simone Regina
Manosso Cartaxo ( com quem poderei fazer contato pelo telefone 96235453),
sob orientacao da Prof? Dr2 Pura Lucia Oliver Martins.

Li, portanto, este termo, fui orientada quanto ao teor da pesquisa acima
mencionada e compreendi a natureza e o objetivo do estudo do qual fui
convidada a participar. Concordo voluntariamente em participar desta pesquisa,
sabendo que nado receberei nem pagarei nenhum valor econémico por minha

participacao.

Sujeito da pesquisa Pesquisadora

Curitiba, , ,




