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Formacao docente e ensino de lingua nas séries iniciais

“A fé na formacdo de professores nunca é mais forte do
que a fé no discurso reformista sobre a educacdo:
introduzir as novas tecnologias, democratizar o ensino,
diferenciar a pedagogia para melhor lutar contra o
insucesso escolar, renovar os conte(idos e as didaticas,
desenvolver as pedagogias ativas, participativas,
cooperativas, abrir a escola a vida, partir da vivéncia dos
alunos, reconhecer a diversidade das culturas, alargar o
didlogo com os pais, favorecer sua participa¢do na vida
da escola: tudo isto conduz-nos sempre “a conclusao de
que é preciso formar os professores!
(Perrenoud,1997, p. 93)

Refletir sobre a experiéncia de formacéo inicial daqueles que véo ensinar a
ler e escrever nas séries iniciais, a partir do ponto de vista dos estudantes que
freqlientam os cursos de Pedagogia assim como dos seus formadores, implica
tomar como referéncia a producdo de conhecimento que integra os estudos sobre
formacdo docente, relacionando-a com algumas questBes presentes, hoje, no
campo de debate sobre a Lingua e seu ensino.

Nessa diregdo, sem a pretensao de abarcar a multiplicidade de perspectivas
que tém caracterizado as abordagens nesses campos de estudo, destaco alguns
temas importantes no sentido de melhor situar a discussdo pretendida nesta

pesquisa.

2.1
O campo de estudos sobre a lingua e seu ensino e a énfase na
formacdo de professores

A construcdo de um discurso pedagogico para renovar o ensino de lingua,
ou “anova critica ao ensino da lingua”, como se refere Britto (1997), tem lugar
na década de 70, no &mbito de um ainda timido e inicial movimento de alguns
setores da sociedade civil, no sentido de se contrapor as imposi¢des do regime
militar. Como assinala o autor, muito embora esse movimento néo tivesse como

alvo o ensino regular propriamente contribuiu para o debate sobre a escola,
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coincidindo com o surgimento do que considera um tipo particular de reflexao
que constroi uma concepcao de linguagem e de ensino alternativa a tradicional.

Tal reflexdo veio traduzir a crescente supremacia da Linglistica
contemporanea no campo de estudos da linguagem e ganha forca, a medida que
tanto a Psicolingistica - que em larga escala desencadeia processos de estudos e
pesquisas na area de alfabetizacdo, como a Sociolinguistica - que se constitui
como base e parametro para analises que denunciam a postura preconceituosa em
relacdo as diferencas dialetais — passam a contribuir para a constru¢do de um
pensamento renovador sobre a lingua e o seu ensino. Aliado a isso, novas
disciplinas, como a Pragmatica, a Linglistica Textual e a Analise do Discurso,
também ganham espaco no meio académico, alterando os pontos de vista sobre 0s
objetos de estudo no campo especifico dos estudos da linguagem e traduzindo-se
em novas formas de se pensar o ensino da lingua escrita (Castilho, 1990). Nesse
sentido, o redimensionamento dos conceitos de Linguagem, Lingua, Texto e
Leitura, além da nocdo Bakhtiniana de géneros do discurso, estdo na base da
construcdo do discurso pedagogico de reorientacdo desse ensino, que comega a
circular entre nds a partir do inicio dos anos 80.

No sentido assim exposto, portanto, como refere Goulart (2004), tal
entendimento vem problematizar a concepcdo do processo de ensino-
aprendizagem da lingua escrita que vem sendo marcado por uma preocupacao

grande com o que ela denomina

de micro-aspectos da linguagem escrita, isto é, com a relagcdo fonema-grafema,
com o desenho das letras, com o tipo de letra a ser utilizado, contextualizados por
uma visdo estrutural da lingua em que se destacam exercicios para separacdo de
silabas, para substituicdo de letras e silabas na formagdo de novas palavras e,
mesmo, frases, entre outros exercicios, voltados para o treino ortografico e para
estudos gramaticais de cunho normativista, como numero e género de
substantivos; grau de adjetivos; o uso de formas verbais, no singular e no plural,
no presente, pretérito e futuro. Os micro-aspectos de um modo geral também séo
contextualizados pela crenca de que a escrita é a fala por escrito, 0 que pode
acarretar uma série de equivocos metodolégicos.

Dessa forma, em sintese, 0 que se encontra proposto coloca em evidéncia
0 rompimento com a visdo denominada tradicional que se baseia na idéia de que a

lingua € um cdédigo fixo e acabado e que seu ensino deve conduzir a assimilacao
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mecanica e descontextualizada de um conjunto de normas prescritivas
(Brito,1997).

Contrério a isso, portanto, partindo de uma nova concepg¢do de lingua
(oral e escrita) como enunciacdo ou como discurso, 0s principios tedricos que
propdem uma outra orientacdo na conducdo do ensino da leitura e da escrita
implicam o reconhecimento de que esta deve ser compreendida como uma forma
de interacdo e interlocucdo produzida em contextos sécio-historicos determinados,
nos quais os sujeitos envolvidos nessa relagdo se constituem na e pela linguagem
(Geraldi, 1984, 1993, 1996). Condicao que envolve a op¢édo por uma metodologia
de ensino que deve favorecer a instituicdo de situacGes de enunciacdo em que a
lingua (oral e escrita) se apresente como alternativa para que os alunos na
condicdo de interlocutores e em interacdo desenvolvam habilidades e
competéncias que lhes possibilitem o efetivo uso social da leitura e da escrita em
diferentes circunstancias.

De acordo com essa abordagem palavras e frases s6 adquirem sentido se
organizadas em contexto significativo. O trabalho com regras gramaticais
preestabelecidas perde sua razdo de ser e as palavras e frases passam a ser
analisadas considerando seus usos e funcionamento no texto e no contexto em
que ocorre a enunciacdo. Isto ndo significa ignorar as dificuldades gramaticais
gue os alunos possam apresentar, mas antes entender que o tratamento dado a
gramatica ndo deve ter um fim em si mesmo, mas ser percebido como a aquisicao
de recursos que permitam ao aluno apropriar-se da lingua de forma qualitativa,
para um desempenho mais eficaz em sua utilizacdo. Tudo isso coloca para a
situacdo de ensino da lingua em sala de aula um compromisso em transforma-la
em espaco de elaboracdo e construcdo de sentidos, a partir de praticas de leitura e
producéo de diferentes géneros de textos.

No interior desse movimento, como se sabe, foi também no inicio dos anos
80, com a divulgacdo no Brasil dos estudos da psicogénese da lingua’, que
comecaram a se delinear alguns tragos fundamentais do que se considera como

propostas construtivistas de mudancas para o ensino e aprendizagem de lingua, na

" Essa compreensdo que se fundamenta na teoria piageteana sobre o processo de construgio de
conhecimento, chegou ao Brasil, em 1985, através da publicacéo, do livro psicogénese da lingua
escrita, escrito por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky.
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etapa inicial da escolarizacdo, a alfabetizacdo, com nitida repercussao nos anos
subsequentes, as séries iniciais do Ensino Fundamental.

Na base dessa perspectiva construtivista de alfabetizacdo ou
“construtivismo” como passou a ser conhecida, encontra-se uma revisdo radical
da concepcao sobre como a crianca aprende a lingua escrita e sobre as relacdes
que estabelece com esse objeto de aprendizagem. Aliado a isso ressalta-se
também o questionamento trazido por esses estudos as concepcdes até entdo
conhecidas e praticadas que restringiam essa etapa inicial de aprendizagem da
lingua a mera apropriacdo de um codigo e a utilizacdo de métodos, que passaram
a ser identificados como “tradicionais”.

Desse ponto de vista, amplia-se 0 conceito de alfabetizacdo, entendendo-se
que este designa o processo de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita
como atividades linguisticas, nas quais a crianga deve interagir com 0 objeto
“lingua escrita”, a partir do acesso e do contato sistematico com diferentes
modalidades de texto escrito que circulam socialmente e ndo com aqueles
artificialmente produzidos, como as cartilhas, por exemplo.

Paralelamente a este conceito ampliado de alfabetizagcdo trazido pelos
estudos psicogenéticos, é também na segunda metade da década de 80 que, no
ambito dos estudos académicos, originam-se as primeiras formulagdes do
conceito de letramento® na tentativa de designar algo mais do que até entio se
podia entender e nomear com o termo alfabetizagdo. Ou seja, inicialmente
restrito ao campo académico, o emprego do termo “letramento” veio afirmar,
dentre outros aspectos, certo esgotamento dos limites tedricos e praticos do termo
“alfabetizacdo”, apesar de todos os esforgos que, hd muito, vinham sendo
desenvolvidos com a intengéo de compreender e explicar o ensino-aprendizagem

da leitura e da escrita e o analfabetismo. (Soares, 1998; Mortatti, 2004)

® Conforme Soares (1998) e Mortatti (2004), o termo “letramento”, foi utilizado pela primeira vez,
no Brasil, por Mary Kato, na apresentacdo do seu livio No mundo da escrita: uma perspectiva
psicolingtistica, publicado em 1986. Apos essa publicacdo, em 1988, Leda V. Tfouni, no livro
Adultos ndo alfabetizados: o avesso do avesso, com a intencdo de evidenciar as relagdes entre
escrita, alfabetizacdo e letramento, estabelece um sentido para o termo centrado nas préaticas
sociais de leitura e escrita e nas mudancas geradas por elas em uma sociedade, quando esta se
torna letrada. Assim, a autora situa letramento no &mbito do social e indicando algo mais que
alfabetizacdo, a qual situa no ambito individual. A partir dai 0 uso do termo vem se ampliando e
assumindo novos significados, evidenciando sua fecundidade tedrica e pratica. Sobre isso ver:
Kleiman (1995, 2001, 2005) ; Soares (1998, 2002, 2003, 2004a, 2004b) Mortatti (2004); Ribeiro
(2004), Goulart (2006) .
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Nesse sentido, se até entdo, mesmo com o surgimento das contribui¢des
advindas dos estudos da psicogénese da lingua, se entendia como alfabetizacéo o
mero dominio do sistema alfabético e ortografico, com a emergéncia de novas
exigéncias sociais de uso da leitura e da escrita houve necessidade de se nomear
0S comportamentos e praticas de ler e escrever que essas novas exigéncias
demandavam. Dessa forma, o termo letramento, que surge da traducdo do termo
inglés “literacy”, comeca a ser empregado no Brasil para definir e claramente
configurar a condicdo que os sujeitos tém de dominar a lingua escrita, para além
do sistema alfabético e ortografico, exercendo-a como uma pratica social, lendo e
escrevendo textos de forma competente em diferentes circunstancias. O que, no
plano pedagdgico, veio confirmar a importancia de se trazer para a escola aquilo
gue é constitutivo das praticas de leitura e de escrita de textos, seus usos e suas
fungdes em contextos socio-culturais ndo escolares.

Assim, tomadas como referéncia, essas desafiadoras perspectivas teorico-
metodoldgicas de recontextualizacdo do ensino de lingua, ao longo dessas quase
trés décadas, vém sendo consideradas como um procedimento pedagdgico que a
escola deveria encaminhar no sentido de tornar socialmente mais relevante esse
ensino.

Dessa forma, desde os anos de 1980, muitas iniciativas por parte do
sistema publico de ensino foram sendo desenvolvidas no sentido de possibilitar
que tais perspectivas chegassem até os professores. Dentre elas a produgdo de
Propostas Curriculares em varios Estados e Municipios, tornando oficial a
intencdo de orientar as mudancas pretendidas. Nos anos 90, tanto os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN)® como as Matrizes de Referéncia para o Sistema
Nacional de Avaliacdo (SAEB) também incorporaram essas idéias em relagdo ao
que se propOe para esse ensino.

Percebidas, portanto, com uma das fontes que pretende reorientar o ensino
de lingua sob novas bases, essas propostas curriculares foram produzidas em
larga escala, nos ultimos anos. No entanto, segundo Marinho (1998a), que

analisou curriculos elaborados em dezenove estados, se por um lado estas dao

% Em relacdo & natureza dos embasamentos teéricos e metodolégicos subjacentes aos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), publicados em 1996 e distribuidos aos professores das escolas
publicas brasileiras a partir de 1997, ver artigos publicados no livro A prética de Linguagem em
sala de aula: praticando os PCNs. ROJO, Roxane (org.), S8o Paulo: EDUC; Campinas, SP:
mercado de Letras, 2000.
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énfase a concepcdo de lingua como interacdo, por acreditarem ser capaz de suprir
as limitacGes de uma pratica pedagdgica supostamente tradicional, por outro,
como ressalta a autora “a constituicdo dessa ‘nova’ concepcdo, além de
apresentar inconsisténcias, ambiglidades e equivocos, ndo é univoca”. Em sua
analise, a autora constata que, embora os curriculos tentem desfazer uma visédo
dogmatica que prioriza o ensino metalinguistico e prescritivo da lingua, parece
haver mais consenso sobre o que “ndo se deve fazer”, que coeréncia entre 0s
principios tedricos e 0s encaminhamentos prescritos em substituicdo ao ensino da
Gramaética Normativa Tradicional (GNT) em sala de aula.

Na mesma direcdo, tendo em vista o favorecimento de praticas
pedagdgicas bem-sucedidas, houve por parte dos professores uma movimentacao
no sentido de buscar ter acesso e aproximar-se dessas idéias. Como analisa
Geraldi (1997) a vasta produgdo de conhecimento, sob diferentes enfoques,
visando construir propostas de atividades de ensino e aprendizagem com o texto e
buscando romper com as diferentes matizes que constituem a visdo tradicional e

normativa desse ensino,

se fez acompanhar de um movimento dos profissionais — os professores — que
acompanharam semindrios, participaram de congressos, matricularam-se em
cursos, compraram livros e mais livros, organizaram reunides e encontros,
seguiram apreensivos a publicacdo de ‘planos curriculares’ e, alguns, de uma
forma ou de outra, tentaram incorporar a seu cotidiano de sala de aula o novo
discurso em circulagao” (1997:18).

Contudo, nesse processo, cabe indagar: os professores, (re) construiram
seus saberes sobre esse ensino mobilizando-0s sob novas bases a partir da relagdo
que estabeleceram entre 0 que sabiam e as novas prescri¢cdes?

Em que pese o reconhecimento da presenca notoria dessas contribuicdes
que, de diferentes formas, passaram a circular no meio educacional, como
mostram alguns estudos sobre o tema, ao longo dos anos, um duplo desafio tem
sido colocado: a apropriacdo dessas idéias por grande parte dos professores e a
sua transposicdo para a execucdo e realizacdo das praticas desenvolvidas em sala
de aula.

Quanto a forma como os professores tém compreendido e se relacionado
com essas prescricdes, de forma geral, as pesquisas tém captado duas tendéncias:

por um lado evidéncias de que as tentativas de apropriacGes dessas idéias
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apresentam uma série de limites e contradi¢des, por outro, evidéncias de que as
praticas de muitos professores parecem persistir idénticas as que desenvolviam
antes de serem oferecidas as oportunidades de formagao.

No que diz respeito & primeira tendéncia, em geral, os estudos revelam
que grande parte dos professores investigados explicita a intencao de romper com
crencas e certezas de gque esse ensino deve pautar-se em praticas integradas a uma
concepcdo mecanica e/ou normativista. Observa-se em seus depoimentos
tentativas de apropriacdo de um discurso inovador sobre o ensino da lingua e
estas ora revelam aproximagfes com conhecimentos tedrico-metodoldgicos que
fundamentam um ensino de lingua sob novas bases, ora representam um
movimento de dispersdo em relacéo a isso.

Tal movimento parece indicar que os professores, guardando ainda
algumas certezas que advém de suas experiéncias familiares, de socializagao
escolar (conhecimentos pré profissionais) e de outras adquiridas em processos de
formacdo, comecam a relativizar seus saberes marcados por uma tradicdo
pedagogica. Constatacfes que indicam e reafirmam a existéncia de indicios muito
claros de que o conhecimento acumulado tanto em relacdo ao objeto de ensino e
aprendizagem — a lingua escrita — quanto ao processo de ensino e aprendizagem
desse objeto, produzido em larga escala nas ultimas décadas permanece sendo
uma realidade ainda distante da maioria dos professores, que ndo tém encontrado,
na maior parte de suas experiéncias de formacéo, condi¢des efetivas de acesso e
apropriacdo de tais conhecimentos. (Batista, 1997; Brito, 1997; Albuquerque,
2001; Leal, 2001; Reis, 2001; Morais, 2002; Santos, 2002; Albuquerque et
al.2005).

Em relacdo ao campo especifico dos estudos sobre a alfabetizacéo,
conforme registram varios trabalhos, em especial alguns apresentados nas
reunides da ANPEd™, nos dltimos cinco anos, pode-se dizer que, passadas duas
décadas desde que o construtivismo na alfabetizagdo iniciou sua difusdo no
Brasil, observa-se que grande parte dos alfabetizadores, ainda hoje, ndo conhece
na integra seus pressupostos tedricos e nem domina efetivamente uma pratica
alfabetizadora coerente com esses pressupostos. Tais estudos ao desenvolverem

uma reflexdo sobre o tema mostram que tal perspectiva ainda encontra-se

10 Sobre isso ver: Machado e Carvalho, 2001, 2002; Mamede, 2001, 2003; Pernambuco, 2002;
Figueiras, 2004; Albuquerque, Ferreira, Morais, 2005.
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bastante distante do dominio dos professores, trazendo muitos equivocos a sua
compreensdo e a sua consequente transposicao para a pratica em sala de aula.

Da mesma forma, se dirigirmos nossa atencdo para os estudos que
empregam metodologias diversificadas de avaliagdo, medi¢do ou levantamento
de dados que, a partir da década de 1990, ganharam destaque no cenério
brasileiro e que, de uma forma ou de outra, prestam informaces relacionadas aos
efeitos da escolarizacdo na aprendizagem da leitura e da escrita, podemos
concluir que a problemética que envolve a associagdo entre fracasso escolar e
ensino de lingua permanece sendo um grande desafio a ser enfrentado.

Como mostram, por exemplo, os dados apurados pelo dltimo Indicador
Nacional de Alfabetismo™ Funcional (INAF/2005)*, apenas 26% da populacio
brasileira na faixa de 15 a 64 anos de idade, sdo plenamente alfabetizados. Desse
total 30% foram classificados no Nivel Rudimentar, ou seja, conseguem ler
titulos ou frases, localizando uma informacédo bem explicita. Outros 38% estdo no
Nivel Basico de alfabetismo: conseguem ler um texto curto, localizando uma
informagdo explicita ou que exija s6 uma pequena inferéncia. De forma geral,
esses dados confirmam os resultados anteriores verificados em 2001, e também se

aproximam dos resultados obtidos em 2003.

11 Cf Mortatti (2004), a palavra “alfabetizacfo” ainda continua sendo de uso corrente, ressaltando-
se 0 esforco de um conceito ampliado, sobretudo de acordo com as perspectivas construtivista e
interacionista. Mas para designar a condi¢do que as pessoas apresentam em rela¢do ao dominio da
leitura e da escrita, vem se utilizando também os termos “alfabetismo” ou “letramento” que ja se
encontram dicionarizados. Em relacdo a isso, os significados que os termos apresentam vém
sendo tomados como referéncia, por exemplo, nas avaliacbes de sistemas de ensino e de
estudantes, em documentos oficiais para a educacdo basica, em livros didaticos, e, mais
diretamente, nos textos académicos. (p. 86). Sobre o significado do termo “alfabetismo” e sua
utilizacdo ver Soares (1995); Ribeiro (1999).

2Em 2000, o IBOPE criou o Instituto Paulo Montenegro (IPM), direcionada para a execucéo de
projetos na area educacional. Com esse objetivo, o IPM firmou uma parceria com a ONG Acdo
Educativa e, desde 2001, realiza a pesquisa denominada indice Nacional de Alfabetismo
Funcional (INAF), com a intencdo de produzir informacfes sobre as habilidades de leitura da
populacgdo brasileira entre 15 e 64 anos. A pesquisa é feita por amostragem e as habilidades de
leitura e escrita da populagdo séo verificadas diretamente por meio de um teste. Além disso, séo
coletadas, em entrevistas, informacdes detalhadas sobre os usos que as pessoas fazem dessas
habilidades em diversos contextos. Os testes sdo aplicados anualmente. A cada ano, porém,
podem variar as habilidades a serem estudadas. No final de 2001, o Instituto Paulo Montenegro
apresentou os resultados de sua pesquisa sobre o desempenho de leitura e escrita, em 2002 sobre a
capacidade de calculo dos brasileiros aplicada ao cotidiano. Até o presente ano, desde 2001,
foram divulgados 3 resultados do INAF (2001/2003/2005) correspondentes ao levantamento na
area de leitura e escrita.
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No que diz respeito as avaliacdes promovidas pelo SAEB/ 2005,
constata-se que depois de trés periodos (1997:186.5; 1999:170.7; 2001:165.1)
mostrando quedas consecutivas, o0 desempenho em leitura dos estudantes da 42
série do ensino fundamental apresenta uma pequena inversdo na tendéncia nos
anos de 2003 (169.4) e 2005 ( 172.3). O que significa que desde 1995 quando o
teste passou a ser compardvel e aplicado a cada dois anos, a média de
desempenho manteve a pontuacdo acima da obtida no teste anterior.Ou seja, de
165,1 obtida em 2001, a média passou a 169,4 em 2003 e 172.3 em 2005. No
entanto, se nos detivermos aos dados relativos aos niveis de desempenho desses
estudantes, em diferentes regides, muito embora se observe que em 2001, 59%
estavam nos niveis muito critico e critico e que esse percentual, em 2003, caiu
para 55%, ainda assim™®, somos levados a considerar que tais resultados
permanecem preocupantes.

Da mesma forma, 0s numeros mostrados como resultado do Programa

Internacional de Avaliacdo de Alunos™, de carater comparativo (PISA/2006),

3 0 Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Bésica (Saeb), que ja acontece desde 1990, teve
nova estrutura definida no ano de 2005. Em sua oitava edi¢do, o Saeb agora € composto por dois
processos de avaliacdo distintos: a Avaliagdo Nacional da Educagdo Basica (Aneb), de carater
sistémico geral e aplicada em amostra aleatéria de estudantes, e a Prova Brasil, mais extensa e
detalhada, com foco em cada unidade escolar. Em novembro de 2005, cerca de 5 milhdes de
alunos de 4% e 82 séries do ensino fundamental de 43.151 escolas publicas em 5.418 municipios
urbanos participaram da Prova Brasil, quando responderam questdes de matematica, com énfase
em problemas, e lingua portuguesa, com énfase em leitura, além de questionarios que coletam
informagdes sobre as caracteristicas do aluno e sua trajetoria escolar, buscando apresentar
indicac@es de efeito que alguns desses fatores tém sobre o desempenho.

14 Segundo os critérios que orientam os testes de avaliacdo em leitura, sdo considerados como
tendo desempenho “muito critico” aqueles estudantes que “ndo desenvolveram habilidades de
leitura minimas condizentes com quatro anos de escolarizacdo. N&o foram alfabetizados
adequadamente. Ndo conseguem responder os itens da prova”. Como desempenho “critico”
incluem-se os estudantes que “ndo sdo leitores competentes, léem de forma ainda pouco
condizente com a série, construiram o entendimento de frases simples. S&o leitores ainda no nivel
primario, decodificam apenas a superficie de narrativas simples e curtas, localizando informagdes
explicitas dentre outras habilidades.”

> Esta avaliacdo é coordenada mundialmente pela Organizacio para a Cooperagdo e o
Desenvolvimento Econémico (OCDE), e a Organizacdo das NacBes Unidas para Educacéo,
Ciéncias e Cultura (UNESCO). No Brasil, o responsavel pela realizagdo do PISA é o Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep/MEC). Em 2001, 4.800
adolescentes brasileiros participaram da amostra representativa dos estudantes de 15 anos
matriculados nas 72 e 82 séries do ensino fundamental e nas 12 e 22 séries do ensino médio. As
avaliacfes do PISA acontecem a cada trés anos, com énfases distintas em trés areas: Leitura,
Matematica e Ciéncias. Em cada edicéo, o foco recai principalmente sobre uma dessas areas. Em
2003, participaram do PISA 250 mil adolescentes com 15 anos de idade em 41 paises. No Brasil
participaram 5 235 alunos de 229 escolas das redes publica e privada de 179 municipios. A
avaliacdo consistiu de cerca de 60 perguntas (a maioria de Matematica e o restante dividido entre
Leitura e Ciéncias) e um questionario de pesquisa socioecondmica e cultural. Os resultados dos
alunos brasileiros no PISA, em 2006 mostraram poucas diferencas em relagdo aos que foram
obtidos em 2000 e 2003. Em Leitura e Ciéncias, houve ligeira melhora de desempenho.
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reafirmam essa preocupacdo. No primeiro teste aplicado em 2000, o Brasil havia
ficado em dltimo lugar entre 33 paises participantes. Com o ingresso de mais dez
nagdes, no chamado PISA ampliado aplicado em 2001, os estudantes brasileiros
ficaram na 392 posicdo na prova de leitura, obtendo a nota média de 396,03 numa
escala de zero a 800. Em 2003, o PISA contou com a participacdo de 41 paises e
embora o Brasil tenha mudado seu patamar de colocacao, passando para o 38° lugar,
com a nota 402,80, na prova de leitura, ainda assim, s6 conseguiu ficar a frente de
apenas trés nacoes: México, Indonésia, Tunisia. Essa sofrivel tendéncia se confirmou
na Ultima edicdo do PISA realizada em 2006, na qual dentre os 56 paises
participantes o Brasil alcangou a média de 392,89, tendo ficado na 492 colocacéo.

A despeito das diferentes leituras e entendimentos que esses indicadores
podem produzir'® importa destacar que os mesmos tém contribuido para ampliar
reflexdes acerca das possiveis relagBes entre niveis de escolarizacdo e niveis de
habilidades em lingua escrita. O que reafirma, entre outros fatores necessarios e
associados a aprendizagem, ao dominio e a consolidacdo de tais habilidades, o
importante papel que a escola e, em especial, os professores e a formagéo que a
eles é oferecida tém a cumprir nesse processo, nas diferentes etapas da

escolaridade.

2.2
As propostas de mudancas para o ensino de lingua e os equivocos
produzidos por incompreensdes na transposicao pedagogica

Como dito anteriormente, desde o inicio da sua divulgacdo através de
diversas formas de difuséo, as transformagdes sugeridas para renovar o ensino de
lingua tém influenciando de maneira recorrente tanto a formacdo dos
profissionais alfabetizadores como daqueles que atuam nas séries iniciais
subseqiientes. Com isso, muitas tém sido as implicacbes que essa
recontextualizacdo tem trazido para a formacdo dos profissionais responsaveis
pela aprendizagem da lingua escrita por criangcas em processo de escolarizacao,

nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

16 Sobre isso ver entre outros, Franco e Bonamino (2001); Ribeiro (2001); Bonamino, Coscarelli e
Franco (2002)
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Sobre isso, Magda Soares (2002, 2003, 2004a, 2004b) em diferentes
oportunidades tem se pronunciado na tentativa de problematizar algumas
questBes que do seu ponto de vista tém contribuido para a constituicdo e a
permanéncia do quadro ainda precario com que se apresenta o ensino da lingua
em nossas escolas.

Para essa autora, compreensdes apressadas das contribui¢cdes advindas da
psicogénese da lingua escrita trouxeram alguns problemas para a pratica de
alfabetizar. Como analisa, os professores - que anteriormente faziam uso do
ensino sistematico das atividades de memorizacdo e sistematizacdo do sistema
alfabético e ortografico - ao ndo compreenderem 0s pressupostos do
construtivismo deixaram de orientar os alunos nessas aprendizagens acreditando
gue 0s mesmos “iriam construindo sozinhos” seus conhecimentos sobre a leitura
e escrita. Evidéncias apontadas por outros estudos sobre o tema também
sublinham essa desorientacdo a que ficaram submetidos os professores, ou seja,
abandonando antigos métodos sem dominar os sentidos dessa teoria, 0S
professores ndo sabiam mais como conduzir a tarefa de alfabetizar as criangas.

Em decorréncia disso e em razdo de um entendimento equivocado sobre a
idéia de que se deve respeitar a escrita espontanea e as hipoteses que as criangas
possuem sobre o sistema da escrita — muitos professores tém deixado de
considerar 0 ensino do sistema alfabético e ortografico no processo de
alfabetizacdo, levando com isso ao abandono do trabalho sistematico das relagbes
entre a fala e a escrita, entendida como uma das facetas importantes e especificas
desse processo.

Considerando isso, Soares (2002, 2003, 2004a, 2004b) tem posto em
questéo o fato de os professores entenderem a alfabetizagdo como dois processos
independentes e que, na verdade, sdo inseparaveis: a aquisicdo do sistema de
escrita - desenvolvimento das habilidades de transitar do sistema fonoldgico para
o0 sistema ortogréfico — escrever - e a utilizagdo do sistema de escrita para a
interacdo social - desenvolvimento das habilidades de produzir e de ler textos.

Tal entendimento, segundo a autora, parece ser conseqiéncia da
incorporacdo da experiéncia do letramento a nova concepcao de alfabetizacédo
trazida pelos estudos psicogenéticos dos anos 80. Como ja comentado,
inicialmente restrito ao campo académico, é também na segunda metade da

década de 80, que o emprego do termo “letramento” veio afirmar, dentre outros
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aspectos, certo esgotamento dos limites tedricos e praticos do termo
“alfabetizacdo”, apesar de todos os esforcos que, ha muito, vinham sendo
desenvolvidos com a intencdo de compreender e explicar o ensino-aprendizagem
da leitura e da escrita e o analfabetismo.

Assim considerada, essa formulacdo ao ser incorporada ao campo do
ensino de lingua no Brasil, como analisa Soares, tem levado a que os dois
processos - Alfabetizacdo e Letramento - sejam frequentemente confundidos,
devido a incompreensdo, por parte dos professores, sobre os significados que
ambos os termos carregam.

Para Ferreiro (2003), pesquisadora reconhecida por entender o ensino da
escrita, em especial a concepcao de Alfabetizacdo como uma imersdo da crianca
na diversidade de formas em que a cultura escrita se expressa, tal dissociacdo
entre os dois conceitos, ou 0 uso do termo Letramento nesse processo, parece
favorecer também a volta da tradicional compreensdo instrumental da escrita.
Como defende a autora, em seus varios estudos’’, o sentido atribuido ao termo
alfabetizacdo, ressignificado a partir dos estudos sobre a psicogénese da lingua,
implica considerar como implicito ao processo de aprendizagem da lingua o
desenvolvimento de praticas efetivas (leitura e escrita) de lingua escrita, nao
havendo necessidade de se usar um outro conceito para isso. Sendo assim, de
acordo com seu posicionamento sobre essa questdo, ndo ha porque separar 0S
momentos de refletir sobre a lingua e 0s momentos de estimular o seu uso, pois

como enfatiza a autora,

(...) h& algum tempo, descobriram no Brasil que se poderia usar a expressdo
letramento. E o que aconteceu com a alfabetizacdo? Virou sindnimo de
decodificacdo. Letramento passou a ser 0 estar em contato com distintos tipos de
texto, o compreender 0 que se €. Isso é um retrocesso. Eu me nego a aceitar um
periodo de decodificagdo prévio aquele em que se passa a perceber a funcao social
do texto. Acreditar nisso € dar razdo a velha consciéncia fonol6gica. (Ferreiro,
2003, p. 30)

Soares, contudo, muito embora defenda a complementaridade e o
equilibrio que devem existir entre essas duas faces que marcam a aprendizagem
da lingua: a aquisicdo do sistema de escrita e sua utilizacdo para interacdo social,
argumentando que as mesmas sdo indissociaveis e devem ser compreendidas

como um processo que integra alfabetizacdo e letramento, tem ressaltado o valor

17 Entre outros ver: Ferreiro, 1992, 2001, 2002
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da distincdo terminologica entre os dois conceitos. O que a leva a considerar que,
no plano pedagogico, para melhor entender o ensino da leitura e da escrita e 0
papel que este ocupa na construgdo de conhecimentos das criangas sobre a lingua,
torna-se necessario distinguir, para articular: Alfabetizacdo de Letramento, pois

como destaca:

Porque alfabetizagdo e letramento sdo conceitos frequentemente confundidos ou
sobrepostos, € importante distingui-los, ao mesmo tempo que é importante também
aproxima-los: a distincdo é necessaria porque a introdugdo, no campo da educacéo,
do conceito de letramento tem ameacado perigosamente a especificidade do
processo de alfabetizacdo; por outro lado, a aproximagdo € necessaria porque nao
sO o processo de alfabetizagdo, embora distinto e especifico, altera-se e reconfigura-
se no quadro do conceito de letramento, como também este é dependente daquele.
(Soares, 2004b, p. 90)

Nessa direcdo, reafirmando suas preocupagdes quanto a essa necessaria
dissociacdo entre os dois termos, a autora tem apontado também que é, sobretudo,
essa perda da especificidade do processo de alfabetizacdo, caracterizada pela
auséncia de ensino direto sistematico e explicito da transferéncia da cadeia sonora
da fala para a forma gréfica da escrita, que tem motivado as criticas que
atualmente vém sendo feitas ao construtivismo. Em suas andlises sobre essa
questdo, Soares (2002, 2003, 2004a,) chama atencdo para o fato de que tais
criticas identificam as falhas cometidas pelos professores em razdo de sua
incompreensdo dessa abordagem, como um dos fatores determinantes para a
manutencdo do ainda grave quadro de insucesso na aprendizagem da leitura e da
escrita por criancas das séries iniciais. Como destaca a autora evidéncias quanto a
isso, mais recentemente, tém servido para fundamentar a defesa da readocao do
método fonico™ como solugdo para os problemas que vimos enfrentando na

aprendizagem inicial da lingua escrita pelas criangas.

8 Em 2003, a Comissdo de Educacdo da Cémara Federal dos Deputados criou um grupo de
trabalho integrado por especialistas internacionais e convidados estrangeiros para apresentar ao
Brasil uma visdo atualizada sobre as teorias e préaticas de alfabetizacdo como base para uma analise
da situacdo brasileira. Este grupo, produziu o documento Relatério final do grupo de trabalho
“Alfabetizacdo infantil: os novos caminhos. Neste relatério, a concepcdo psicogenética de Emilia
Ferreiro, juntamente com as idéias de Goodman e Smith, tedricos do chamado “ método global”, é
guestionada em seus pressupostos tedricos e rotulada como responsavel pelo fracasso escolar no
Brasil, em razdo da influéncia destes sobre as idéias presentes nos documentos curriculares
oficiais, entre o0s quais os PCN. O documento estd disponivel em: http:/
www?2.camara.gov.br/comissoes/cec/relatorios/Relat_Final.pdf.
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Participando desse debate, Morais (2004a, 2004b, 2005, 2006) também
enfatiza a necessidade de se identificar as especificidades e inter-relacdes dos
processos de alfabetizacdo e letramento. Em dois artigos (2005, 2006), o autor
chama atengdo para a necessidade de se reconhecer os equivocos trazidos por
uma hegemonia dos discursos do construtivismo na alfabetizacdo e do
letramento, a partir dos quais muitos estudiosos de linglistica e de didatica da
lingua, passaram a apostar numa aprendizagem espontanea da escrita alfabética,
que supostamente resultaria do mero fato das criangas estarem expostas a
situacOes onde lessem e escrevessem os textos do mundo real.

Nessa perspectiva, assim como Soares, embora numa outra abordagem,
defende a posicdo de que o sistema de notacdo alfabética constitui em si um
objeto de conhecimento com propriedades especificas que o aluno precisa
dominar, a fim de vir a usar com independéncia o conhecimento letra-som, que
Ihe permitira ser cada vez mais letrado. Para esse autor, portanto, ndo existe
nenhuma oposicdo em alfabetizar e letrar a0 mesmo tempo, aliando um ensino
sistematico da notacdo alfabética com a vivéncia cotidiana de praticas letradas, o
que permitiria ao aluno se apropriar das caracteristicas e finalidades dos géneros
escritos que circulam socialmente.

Tal reconhecimento, no entanto, segundo o autor ndo significa concordar
com as acusacOes que hoje aqueles que defendem o retorno do método fonico
fazem ao construtivismo, como responsavel pela ndo aprendizagem da leitura e
da escrita pelas criancas. Contrapondo-se a isso, sublinha ser importante tratar o
tema de forma menos limitada, subordinando essa discussdo a consideracGes mais
abrangentes sobre a profissionalizagdo docente, suas condigdes materiais e
simbdlicas de trabalho e a implementacédo de politicas que favorecam uma melhor
qualidade nos processos de formacao de professores.

Sobre isso, Calil, Adna, Felipeto (2006) - no artigo em que analisam e
debatem o documento Relatério final do grupo de trabalho Alfabetizagédo
infantil: os novos caminhos- também apresentam uma série de argumentos na
tentativa de problematizar as criticas que foram feitas as idéias de Emilia Ferreiro
implicitas neste documento. Em resposta a questdo presente no relatorio: se a
alfabetizacdo for considerada um fenébmeno natural, resultante da exposi¢éo a

textos num ambiente letrado, como explicar que milhdes de adultos permanecam
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incapazes de ler e escrever de forma adequada? (p. 13, grifos dos autores), esses

autores apresentam as seguintes consideragoes:

Em primeiro lugar, ndo é de espantar que uma metodologia que procure a
generalidade, quando se trata de educacdo e, portanto, de sujeito e linguagem, ndo
tenha como olhar para as singularidades locais do complexo e problematico sistema
educacional brasileiro. Em segundo, as variaveis sdo tantas que seu apagamento
acaba produzindo a ilusdo de que é o método de "imersdo em textos" o vildo, a
causa da probleméatica. Professores malformados, que escrevem tdo igual quanto
aos seus alunos, salarios que podem levar a um descompromisso com 0 ensino,
falta de acompanhamento e supervisdo do trabalho do professor em sala de aula,
falta de estrutura fisica e material nas escolas etc. ndo podem ser consideradas
variaveis nulas ou, ao menos, que se possam descartar em nome da generalidade ou
de um método, seja o "inovador" método grafo-fonico ou qualquer outro. (Calil et
al., 2006, p. 13)

Ainda como um argumento que torna possivel relativizar e problematizar
a idéia de que as praticas de alfabetizacdo que se apOiam nas idéias
construtivistas sdo as principais responsaveis pelo fracasso da aprendizagem da
leitura e da escrita por criancas das séries iniciais, pode-se destacar também as
primeiras evidéncias de um estudo longitudinal que acompanha a mesma
geracdo de cerca de 19 mil alunos, ano a ano, da primeira a quarta series do
ensino fundamental ™

Segundo matéria publicada no Jornal Folha de S. Paulo, em abril de 2006,
os resultados dos testes iniciais de leitura aplicados a essa geragéo de alunos que
cursavam a 12 série, no ano de 2005, quando relativos s6 aos seus desempenhos
no fim do ano, indicaram que a média obtida pelos alunos de escolas
construtivistas era maior que a dos alfabetizados pelo método fonico.

Ao comparar esses resultados com o obtido pelos alunos no inicio do ano
letivo, porém, observa-se que o melhor resultado da abordagem construtivista
acontecia s0 porque os alunos dessas turmas entravam com um melhor
desenvolvimento em leitura. Quando foi levado em conta também o desempenho
inicial, os dados mostraram que néo houve diferenca significativa no aprendizado
em escolas de abordagens construtivistas ou nas que empregam o método fonico.
O melhor resultado apareceu em turmas, nas quais os professores usavam as duas

abordagens. Mesmo assim, segundo os pesquisadores as varia¢6es ficaram dentro

19 Esta pesquisa vem sendo realizada pelo projeto Geracdo Escolar (GERES), coordenado pelo
Professor Creso Franco da PUC-Rio, no Rio de Janeiro, em Belo Horizonte, em Campinas, em
Salvador e em Campo Grande por seis universidades: PUC-Rio, UFMG, Unicamp, UFBA, Uems e
URJF.
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da margem de erro, pois como esclarecem: o0s resultados ndo indicam a
superioridade de um método. Houve resultados bons e ruins em turmas com
abordagens construtivistas, fonicas ou hibridas. Os dados apontaram que a
abordagem hibrida pode apresentar alguma vantagem, mas isso precisa ser mais
bem analisado, uma vez que o problema parece estar menos nos anos iniciais da
alfabetizagdo e mais na consolidagéo desse processo.

Tomando por base esse embate que tem atravessado o campo de estudos
sobre a lingua e as evidéncias quanto aos equivocos cometidos pelos professores
- sejam os alfabetizadores ou 0s que atuam nos anos subseqiientes a essa etapa —
pode-se afirmar que, em geral, a pratica de ensinar a ler e escrever desenvolvida
nas escolas ainda permanece muito distante do que se encontra proposto.

Nesse sentido, parece pertinente questionar, como de uma forma ou de
outra, fizeram os autores citados, se o0 problema estd realmente no
construtivismo, em qualquer outra forma que milagrosamente se apresente, ou se,
entre outros aspectos, para a melhoria da qualidade desse ensino, um dos desafios
a ser enfrentado permanece sendo 0 de se buscar melhorar também a

aprendizagem dos professores, investindo em sua formag&o®.

2.3
A formacdao de professores e as perspectivas de mudanca

Considerando que os modelos de formacgdo refletem as marcas de
pensamentos educacionais produzidos em contextos sécio-historicos e que esses
também definem uma determinada visdo do professor, nas duas Gltimas décadas,
na literatura nacional e estrangeira, observa-se uma revisao critica desses modelos.

Se, no Brasil, nos anos 70, tais modelos fundamentavam-se no
entendimento da docéncia como um fazer técnico, preparando o professor para o

dominio de teorias e conhecimentos dos quais pudesse deduzir regras e

2% Sobre os problemas relacionados a formacao inicial de professores, na maior parte dos estudos
sobre 0 tema, assinala-se que, de modo geral, os professores ndo tém recebido uma formagéao
adequada para o exercicio profissional. Como forma de compensar tal insuficiéncia, tem sido
proposto o aperfeicoamento em servico. No entanto, como mostram alguns estudos que mais
recentemente analisaram as iniciativas de redimensionamento na formacdo docente que ocorreram
no ambito das reformas que vem sendo empreendidas desde a década de 90, os problemas
relacionados a formacao e ao desempenho dos professores persistem e exigem solucdo. Sobre isso,
ver, por exemplo: Torres (1998, 1999), Mello e Rego (2002).
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procedimentos de acdo em forma de receituario, e , nos anos 80, no discurso
educacional o professor passou a ser compreendido como “educador”, devendo
ndo apenas dominar o saber a ser ensinado, mas principalmente formar cidadéos,
criticos e responsaveis pela mudancga social, a partir  dos anos de 1990, vimos que
novas perspectivas na concepcao de formacéo de professores se apresentaram.

Tais perspectivas pretenderam superar a racionalidade técnica,
fundamentada numa abordagem transmissiva em favor de uma formacéo
reflexiva?’que aposta numa possivel aproximacdo entre teoria e pratica,
valorizando os professores como produtores de um saber sobre o ensino e
evidenciando assim o valor epistemologico da préatica docente.

A partir dai, pelo menos um consenso entre os estudiosos do tema
desponta: os projetos de formagdo devem considerar como ponto de partida os
sujeitos que aprendem, reconhecendo suas histdrias de vida, seus saberes, suas
experiéncias e a reflexdo como componentes fundamentais para que ocorram
avancos em sua aprendizagem profissional, assim como no desempenho do seu
oficio. (Shon, 1995; Gomez, 1995; Zeichner, 1993; Novoa, 1991, 1995, 1997,
2001; Perrenoud, 1997, 1999b, 2001).

Ao analisar alguns trabalhos representativos dessa producdo e que
alimentaram o debate sobre o tema em nosso pais, Lelis (2001), argumenta que
estes apontam para uma tentativa de redimensionamento de questdes que estdo
no centro da problematica do trabalho docente como, por exemplo, o papel da
teoria e da pratica nos processos de formacéo de professores e 0s modos como 0s
professores se relacionam com os saberes. Do balanco efetuado pela autora, o que
se verificou na evolugcdo dessa compreensdo foi a ruptura de um idioma
pedagdgico, passando-se de uma pedagogia marcadamente conteudista sob a
hegemonia de uma razao tedrica para uma perspectiva que aponta para uma
epistemologia da pratica.

Nessa dire¢do, mais recentemente, alguns estudos sobre o tema sublinham
a necessidade de problematizar as distor¢fes que essas perspectivas de formacgéo
tém produzido. Dentre elas a predomindncia de uma visdo monista que ora

reforca o papel soberano do conhecimento tedrico nos processos de formacdo, ora

21 Schén , é considerado como o autor que primeiro desenvolveu o paradigma do profissional
reflexivo. A partir desta abordagem, diversos outros autores envolvidos em estudos sobre a formacédo
de professores contribuiram para outras formulages que tomam a reflexdo como conceito
fundamental para a compreensdo do processo de construcéo da aprendizagem profissional docente.
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a sua contrapartida, que se revela na extremada valorizagdo da experiéncia e da
pratica como forma de garantir a competéncia necessaria para o0 exercicio da
docéncia. Quanto a isso, 0 que se impdem é a necessidade de se desenvolver a
capacidade reflexiva do futuro docente ou do professor em exercicio, entendendo
que o exercicio da critica e da reflexdo ndo ocorre no vazio, ou seja, depende da
articulacdo entre os saberes de uma formacdo teorica e aqueles constituidos em
diferentes experiéncias pessoais e profissionais que também os forma.

Trazidas para 0 ambito das discussdes que apontam a necessidade de se
reconfigurar a formac&o inicial que é desenvolvida nos cursos de Licenciatura e
de Pedagogia, tais idéias se juntam a outros aspectos que ainda continuam
impedindo que esses contextos possam, de fato, contribuir consistentemente na
preparacdo inicial dos professores para a docéncia. Como observam Lidke e
Moreira (2006), em geral, as andlises feitas nesse ambito revelam a persisténcia
dos problemas essenciais, que acompanham esses cursos desde praticamente a
sua criacdo. Entre eles, ressalta-se a pouca valorizacdo da formacdo de
professores por parte da universidade, a separacdo entre as faculdades de
educacao e os institutos que tratam dos conteudos especificos, a distancia entre
teoria e pratica nos cursos de Licenciatura.

No que diz respeito a isso, embora tenha sido escrito ha mais de uma
década, cabe lembrar o trabalho de Candau (1997) no qual apresenta proposicoes
de modificacdo nos programas de formacdo em nivel superior, sugerindo o
deslocamento do foco da reflexdo politico-pedagogica desenvolvida até entdo
num plano mais genérico, para questdes que envolvem a articulacdo entre saber

disciplinar e saber pedag6gico. Como argumenta a autora,

a competéncia basica de todo e qualquer professor é o dominio do contedo
especifico. Somente a partir deste ponto é possivel construir a competéncia
pedagdgica. Esta afirmacdo ndo implica a existéncia de uma relacdo temporal de
sucessdo, e sim de uma articulagio epistemoldgica. E a partir do contetdo
especifico, em intima articulagcdo com ele, que o tratamento pedagdgico deve ser
trabalhado. Enquanto as unidades especificas ndo assumirem como
responsabilidade prépria a formagdo de professores, muito pouco poderao fazer as
unidades de educacao (Candau, 1997, p.46)

Sobre isso, da mesma forma, destacam-se as reflexdes de Soares (2001) no
artigo em que discute a influéncia que os conhecimentos produzidos pelas

pesquisas nas areas especificas deveriam exercer na formacao dos professores. No
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que se refere ao dominio para ensinar determinados contetdos, segundo a autora,
cabe refletir se essa dimensdo pedagogica (a do dominio do conteido a ensinar)
tem sido tomada como necesséria e fundamental nos cursos de formacéo, pois

como indaga:

é possivel formar-se o professor em camadas superpostas e independentes — de um
lado, as disciplinas “de conteldo” (as areas especificas”), descomprometidas com
essa formacdo, de outro lado, as disciplinas” pedagdgicas, supostamente as
principais responsaveis por elas? E possivel dissociar o contelido de areas
especificas da pedagogia e didatica desse conteudo?(Soares, 2001, p.117).

Questbes que, certamente, contribuem para problematizar a hegemonia de
um pensamento que ha muito vigora nas instituicdes formadoras, referindo-se a
separacdo entre atividades de ensino e pesquisa, ao predominio da ldgica
disciplinar em detrimento de uma prética interdisciplinar, a supervaloriza¢do do
lugar ocupado pelas faculdades de Educacdo em detrimento das unidades
responsaveis pelo conteddo especifico. Limitagdes que, em muitos casos,
permanecem também no centro das discussfes sobre a formacéo de professores
para as séries iniciais do Ensino Fundamental que apresenta problemas
semelhantes a esses, acrescidos hoje por uma tensdo ocasionada pela atual
legislacdo a seu respeito e pela criacdo de novas instituicdes para a formacéao de
professores, como o Curso Normal Superior e o0s Institutos Superiores de
Educacao e mesmo os cursos de Pedagogia. (Ludke e Cruz, 2005).

Em relacéo a isso, desde 1989, como se tem podido observar, as politicas
oficiais que visam estabelecer medidas para a formacédo de professores para esse
nivel de escolaridade, no ambito do Ensino Superior tém produzido um intenso
debate, em diferentes espacos de discussdo educacional. No &mbito desse debate
polemizam-se distintas questdes, para as quais nao se tem, ainda, estabelecido
consenso, dentre elas: o fim das habilitagbes nos cursos de Pedagogia; a
concepcdo da docéncia como base da formagdo dos profissionais da educacgao
versus a formacgédo do pedagogo; a dicotomia entre formar o professor e formar o
especialista; a regulamentacdo dos Institutos Superiores de Educacdo; a carga

horéria minima para a formaco e a duragéo do curso, entre outros.?

22 Cf. Relatério final do IV Encontro Nacional da CONARCFE (Comissdo Nacional de
Reformulacgdo dos Cursos de Formag&o dos Educadores), realizado em 1989, Libaneo (2004)
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A partir do final da década de 1990, com a promulgacdo da LDBEN 9394
em 1996°, essas discussdes ganharam significativa expressdo, no ambito das
instituicOes formadoras e dos diferentes movimentos promovidos pelas entidades

e associagdes representativas dos educadores no Brasil.**

Nesse processo, dentre
os diferentes aspectos que tém permeado esse debate destacam-se posicOes
diferenciadas em torno da defini¢do sobre o curso de Pedagogia como I6cus mais
adequado para a formacdo de professores da Educacdo Infantil e das series
iniciais do Ensino Fundamental, assim como sobre o estabelecimento das bases
que deveriam determinar novas diretrizes para esse curso.

Mesmo ap0s a recente homologacéo da Resolucdo do Conselho Nacional
da Educacdo (CNE) sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de
Pedagogia (2006)% , o debate em torno do tema continua aberto e suscitando
polémicas. Nesse contexto, intensificam-se as discussdes que submetem a critica
os termos da Resolucdo do CNE.

Diante dos confrontos e divergéncias que dai emergem, estabelecendo
tensbes no ambito das relagcbes entre o movimento de educadores e 0s
representantes das diferentes instancias do poder publico, assim como no interior

do préprio movimento de educadores, € possivel prever que esse processo de

23 Ap6s a promulgagio da LDBEN/96, em 1999 o movimento de educadores através da Comiss&o
de Especialistas de Ensino de Pedagogia (CEEP), instituida desde 1998 para elaborar as diretrizes
do curso, encaminhou ao CNE um documento com sua proposta. Em meio a isso, foi publicado o
decreto presidencial n® 3276 de 06 de dezembro de 1999, retirando do curso de Pedagogia e das
universidades a possibilidade de formarem os professores em nivel superior e reafirmando o
parecer 970/99 que estabelecia que “a formagdo em nivel superior de professores para a atuagao
muldidisciplinar, destinada ao magistério na educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino
fundamental far-se-4 exclusivamente em cursos normais superiores” (Art. 3 § 2°). Tal decreto
contrariou a proposta encaminhada pela Comissdo de Especialistas do Ensino de Pedagogia,
desencadeando uma mobilizacdo das entidades representativas dos educadores, tendo sido
alterado pelo Decreto 3554, publicado no ano de 2000 e que substituiu o termo “exclusivamente”
por “preferencialmente”. Cf. documento elaborado pela ANFOPE, ANPEd e CEDES e enviado ao
Conselho Nacional de Educacdo em setembro de 2004, com vistas a elaboracdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para os Curso de Pedagogia — disponivel em www.anped.org.br

24 Entre elas: ANPED (Associacdo Nacional de Pés-Graduac&o em Educacio),;ANDES (Sindicato
Nacional dos Docentes das Instituicbes de Ensino Superior); ANFOPE (Associagdo Nacional para
a Formacdo dos Profissionais de Educagdo); FORUNDIR (Férum de Diretores das Faculdades /
Centros de Educacdo das Universidades Publicas); ANPAE (Associagdo Nacional de Politica e
Administracdo da Educacdo);CEDES (Centro de Estudos Educacdo e Sociedade), Férum Nacional
em Defesa da Escola Publica.

> Em abril de 2006, o ministro da Educacdo, Fernando Haddad, assinou o projeto de resoluco
que institui as novas diretrizes curriculares nacionais para o curso de graduagdo em Pedagogia
(licenciatura). Esta Resolugdo (Resolugdo CNE/CP Nol/ 2006), publicada no Diario Oficial da
Unido, em 16 de maio de 2006, entre outros aspectos, em seu artigo 4° estabelece que o curso de
Licenciatura em Pedagogia destina-se a formagdo de professores para exercer funges de
magistério na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino
Médio, na modalidade Normal, de Educacao Profissional na area de servigos e apoio escolar e em
outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos.
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transicdo e de expectativas em relacdo as mudancas pretendidas, permanecera

|26

merecendo atencdo, durante muito tempo ainda, no meio educacional®. O que

reafirma a importancia de se insistir em estudos que abordem a questéo.

2.4
Aprendizagem da docéncia e o0s saberes profissionais: novas
exigéncias

Assumindo pontos de vista que se aproximam e que revelam criticas
quanto aos limites e problemas trazidos pelo acumulo e dispersdo de
conhecimento que se tem hoje sobre os professores e a sua formacdo alguns
estudos tém problematizado a vasta literatura que emergiu, a partir da década de
90, dedicando-se a analisar e prescrever o papel que hoje cabe aos professores
desempenhar em decorréncia das inUmeras mudangas que vém ocorrendo em
diversas esferas da vida social. De carater prescritivo e, na maior parte dos casos,
expressa em documentos produzidos nas reformas e propostas educacionais
oficiais, tais prescri¢cdes, muitas vezes, parecem compreender a escola como um
espaco no qual se depositam os problemas insoltveis da sociedade, cabendo aos
professores a responsabilidade de resolvé-los. (Hagemeyer, 2004)

A respeito dessa enorme expectativa sobre os professores, visando
configurar um docente eficaz (seu papel, seus saberes, suas competéncias, sua
carreira, suas praticas), Torres (1999) tece consideragdes criticas que evidenciam
a impropriedade e inadequacdo de se continuar insistindo em definir um rol de
competéncias que ndo passam de idealizacdes, desafiando os proprios limites do
humano. (p. 101).

Da mesma forma, Ndovoa (2001) ao analisar o que denomina como a
realidade discursiva, na qual se manifesta uma retdrica cada vez mais abundante
sobre o papel fundamental que os professores hoje devem desenvolver na escola,
sublinha a necessidade de se problematizar as contradicdes presentes nesses
discursos, pois 0 modo como eles constroem uma idéia de profissdo docente

(p.1), muitas vezes ndo corresponde a intencionalidade declarada. O que faz com

%6Sobre isso ver Cadernos de Pesquisa. Jan./abr.2007.v.37.n.30 que apresenta como tema em
destaque posicionamentos de diferentes pesquisadores e também da Associacdo Nacional pela
Formac&o dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE) a respeito das novas diretrizes curriculares
nacionais para os cursos de Pedagogia que entraram em vigor no dia 11 de abril de 2006.
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que o autor defina a “nova” centralidade sobre a situacdo dos professores nas
analises que tém sido feitas pela seguinte expressdo: do excesso dos discursos a
pobreza das praticas.

Sobre isso também, Tedesco (2004) sublinha que se fizéssemos uma lista
do que se consideram caracteristicas desejaveis do novo docente, com certeza
encontrariamos uma série de elementos tdo variados que a compreensdo dos
sentidos que se atribui a profissdo docente hoje seria uma tarefa dificil de
precisar. Como sublinha o autor se se chegar a crer que 0 ‘novo professor’
deveria reunir todas essas caracteristicas assinaladas pelos especialistas em
diversos documentos, o resultado seria algo assim como um tipo ideal tdo
contraditorio como de impossivel realizacao pratica. (p. 67)

Consideracdes que, se por um lado expressam a necessidade de se
compreender e precisar melhor a natureza dos saberes e competéncias que hoje
sd80 necessarios ao exercicio do oficio de ensinar, por outro evidenciam as
implicacdes que isso traz para as discussdes sobre a formacdo docente.

Nessa dire¢do, com a tomada de consciéncia de que a melhoria da escola e
do ensino que nela é oferecido, ndo pode mudar se os professores ndo forem
compreendidos como profissionais e de que para isso eles precisam ser
considerados como protagonistas dessas mudancas e como sujeitos que possuem
saberes, muitas pesquisas tém buscado conhecer e caracterizar esses saberes
mobilizados pelos professores.

A partir do trabalho de Tardif, Lessard, Lahaye (1991), publicado no
Brasil, na década de 90, a discussdo sobre as fontes de aquisicdo e 0os modos de
integracdo dos conhecimentos profissionais do trabalho docente passou a receber
atencgdo, constituindo-se como objeto de investigagdo de muitas pesquisas. Em
seus estudos sobre o tema, esses autores apresentam uma conceituacdo sobre o
saber profissional dos professores como sendo constituido do “saber disciplinar”
que corresponde ao conhecimento das matérias escolares “do saber profissional”,
ensinado nos cursos de formacdo de professores, do “saber curricular”
proveniente dos programas, curriculos e livros didaticos, usados no trabalho,
além do “saber da experiéncia” proveniente da pratica profissional, na sala de
aula e na escola.

Outro pesquisador também conhecido por seu interesse em discutir 0s

conhecimentos que devem servir de base para a formacao e atuacdo profissional
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do professor e cujas idéias tém influenciado muitos estudos sobre esse tema, no
Brasil, € Shulman (1986).

Ao analisar o quadro geral de pesquisas educacionais relativas a formagédo
de professores e a selecdo de novos professores, esse pesquisador constatou que
em um determinado periodo estas focalizavam prioritariamente o conhecimento
que estes deveriam possuir a respeito de questdes de ordem pedagogica geral
enguanto aqueles conhecimentos relativos aos conteddos ou sobre o ensino
propriamente dito da matéria eram pouco valorizados.

Nesse sentido, apresenta trés categorias de conhecimento do professor:
“conhecimento da matéria que ensina”, “conhecimento pedagdgico do contetdo”
e “conhecimento curricular”. O primeiro, tem o0 mérito de chamar a atencdo para
aspectos fundamentais da formacéo tedrica do professor, ou seja, da importancia
da reflexdo tedrica, e epistemoldgica do professor sobre a (s) matérias de ensino.
Para Shulman,(1986) o dominio epistemolégico € fundamental para que o
professor tenha autonomia para produzir seu proprio curriculo e passe a se
constituir como mediador entre o conhecimento historicamente produzido e o
escolar reelaborado socioculturalmente a ser apropriado/construido pelos alunos.
A segunda categoria, 0 conhecimento pedagogico do conteudo, corresponde a
todas as formas que o professor lanca mao para transformar um contetdo
especifico em aprendizagem. O terceiro tipo, 0 conhecimento curricular, diz
respeito ao curriculo especifico e conexo a (s) disciplina(s) que ensina e
compreende a organizacgdo e estruturacdo dos conhecimentos escolares.

Gauthier (1998) analisando as idéias de Shulman, ressalta que, ao propor a
pesquisa da transformacdo pela qual o conhecimento passa até chegar ao aluno,
Shulman “concede demasiada importancia ao contetdo ensinado”, pois considera
que ““a sala de aula nédo é somente um local de instrucdo, mas é, também, de
educacéo, que envolve valores e que, por isso, exige, da parte do professor, um
investimento tdo grande quanto em relacdo a matéria”(1998, p.170). Apesar
disso, no entanto, esse autor considera as idéias de Shulman inovadoras em
relacdo aos enfoques anteriormente adotados para as pesquisas pedagogicas,
restritas a uma abordagem processo-produto. Acredita que a perspectiva
shulmaniana representa um avango em relacao a elas, porque traz a preocupacao

em abordar simultaneamente varios aspectos enfocados isoladamente, além de


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0410359/CA


PUC-RIo - Certificagdo Digital N° 0410359/CA

41

buscar preocupacdes com conteddos, ndo se limitando as situacbes de
aperfeicoamento do ensino-aprendizagem na sala de aula.

A partir desses e de outros estudos que, mais recentemente, tém focalizado
0 saber docente como objeto de investigacdo, hoje sabemos que os saberes dos
professores sdo plurais e se apresentam como um "amalgama" de saberes vindos
tanto da formacéo (inicial ou continuada) como da préatica (Tardif et. ali.,1991,
Tardif, 1996, 2000). Sabemos ainda que cada um desses saberes é interpretado e
retraduzido na agdo pelo docente, docente este com um perfil, historia de vida
profissional, concepcBes acerca do mundo e do que faz.

Essas possibilidades de se tomar o termo “saber docente” em diferentes
dimensGes, assim como 0 emprego do termo “saber” em expressdes como saber
ensinar, saber dos professores, saberes profissionais, além de colocarem para o
estudo da profissdo docente novas perspectivas de analise que dizem respeito a
responsabilidade de definir claramente o sentido que esta sendo dado a nocao de
“saber” abrem espaco para se pensar sobre 0s sujeitos e a sua relacdo com o saber
(Charlot, 2005).

Todas essas questdes que tém trazido importantes reflexdes para se repensar
o0s cursos de formacao de professores e o papel que ocupam na construcao dos

saberes e das competéncias para o desempenho da funcdo docente.

2.5
Formacao Inicial e aprendizagem da docéncia para as séries iniciais

Direcionando tais idéias para se pensar sobre o0s conhecimentos
profissionais que hoje os professores que atuam nas séries iniciais devem
aprender e dominar, sobretudo os que se referem ao ensino da leitura e da escrita
para os alunos desse nivel de escolaridade, cabe pensar também em o que fazer
para que as instituicdes formadoras possam contribuir para melhorar a qualidade
da aprendizagem profissional desses professores.

Nesse sentido, tomando por base a visédo de ensino e aprendizagem da
lingua escrita que hoje se aponta como necessaria, pode-se argumentar com
Soares (1999) que, certamente muito mais que as concepcdes que a precederam,

esta nova concepgao,
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exige uma direcdo e uma orientacdo pedagogicas que s6 podem ser exercidas se
fundamentadas em um seguro conhecimento tanto do processo de aprendizagem
quanto do objeto desse objeto — a lingua escrita. O grande desafio atual, portanto, é
socializar entre os professores, esse conhecimento. (p. 73).

Além disso, pode-se assinalar também a importancia fundamental de os
professores ganharem maior autonomia como leitores, incorporando e exercendo
em suas experiéncias formativas e profissionais praticas de leitura®’, para que
assim, contribuam de forma mais efetiva na formacdo das habilidades de leitura
por parte de seus alunos. (Andrade, 2004).

Formacdo essa que, como sugere Goulart (2004), deve ter como perspectiva
a nocgao de letramento como horizonte ético-politico para a acédo pedagdgica nos

espacos educativos, uma vez que,

a formacao destes sujeitos estaria intimamente relacionada a construcao da autoria e
da cidadania, na medida em que associamos estas condi¢fes a condicao letrada, isto
¢, a inclusdo e participacdo efetivas dos sujeitos no tecido social que se constitui
com apropriacdo da chamada variedade padrao da lingua e da linguagem escrita.

E mais, se se compreende hoje que o0 conhecimento profissional docente
deve envolver conteddos de diferentes campos - relacionados a cultura geral, a
cultura profissional, a dimenséo filoséfica, historica, social e politica da educacéo,
ao desenvolvimento psicoldgico dos sujeitos a quem se ensina, aos conteidos a ser
ensinados — € tarefa que cabe ao campo da Pedagogia, e mais especificamente da
didatica, contribuir para que os professores agreguem aos seus conhecimentos
profissionais o conhecimento didatico. Este - tal qual como hoje defende um
nimero cada vez maior de pesquisadores do campo do ensino de lingua® - diz
respeito as formas de tratar adequadamente os conteldos que se quer ensinar; se
constitui de conceitos, procedimentos e atitudes; tem como foco principal o
planejamento de propostas pedagdgicas ajustadas as necessidades e possibilidades
de aprendizagem dos alunos e se produz a partir da informacéo disponivel sobre
suas formas de aprender e sobre o que se pretende ensinar. Pode-se dizer, portanto,
como definem Vaz e Soligo ( 2005) que “o conhecimento didatico é o

2’ Essa perspectiva que aponta para se pensar a formagdo como forma de contribuir para insercéo
dos professores em praticas de letramento, tendo em vista aproxima-los daquilo que hoje se
encontra proposto para o ensino da leitura e da escrita na escola, vém sendo defendida por varios
autores, entre eles : Batista, 1998; Brito, 1998; Kleiman, 2001, Andrade, 2004.

%Entre eles: Teberosky e Tolchinsky, 1996; Pérez e Garcia (orgs.) 2001; Lerner, 2002;
Nemirovsky, 2002.
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conhecimento do como, relacionado direta e indiretamente as formas de ensinar
mais e melhor, ou seja, a uma intervencao pedagogica de qualidade”. (p.82).

Considerando isso, aliado a outros conhecimentos e a perspectiva critico-
reflexiva, € possivel pensar que a formacdo inicial dos professores podera
contribuir para o desenvolvimento de um pensamento autbnomo que o0s
instrumentalize para as tomadas de decisdo nas inumeras situacdes que vivenciam
no exercicio de seu oficio, contribuindo de forma efetiva para a melhoria da
qualidade do ensino.

Nessa direcdo, se ha bem pouco tempo o estabelecimento de uma relagdo
direta entre formacdo docente e rendimento escolar, exigia cautela, pois como
alertava Torres (1998) assim como existem demonstracdes de que mais anos de
estudo e mais capacitacdo nao correspondem necessariamente a melhores
resultados de aprendizagem, também existem provas de que ha relagdo (Torres,
1998, p.175), mais recentemente alguns estudos sobre a questdo tém demonstrado
a importancia de se insistir na tese de que ndo se pode pensar em melhorar a
aprendizagem dos alunos sem melhorar a aprendizagem de seus professores.

O que impBe como necessario que os cursos de formacdo, em particular
0s que ocorrem na Universidade, nos cursos de Pedagogia - como um importante
contexto e fonte para a aprendizagem de saberes profissionais - tomem para si
parte desta tarefa. Afinal, como pertinentemente nos alerta Andrade (2004), na

formagcdo inicial ou continua desses professores,

somos nds, universitarios, que somos seus professores, que os formamos quando
escrevemos artigos, livros e palestras e orientamos suas leituras. Portanto, estamos
enredados nesses fios e nossa acdo tanto constitui esses nés quanto (deve) buscar
desenlaca-los. (Andrade, 2004, p.21)

Da mesma forma, como observa Soares (2004a) se por um lado,
atualmente ha um diagndstico amplamente aceito de que os atuais modelos de
formacéo nao se colocam adequados ao atendimento das demandas da escola, por
outro € urgente avancar na busca por encontrar caminhos que indiguem um
acordo de como proceder para alcancar as mudangas necessarias nesse campo.

Nessa perspectiva, é importante destacar, que muito embora saibamos que
a aprendizagem da docéncia se dé como um processo e que esse transcende a

experiéncia vivida no contexto de formacdo inicial, ndo pode prescindir dela.
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Por essa razdo, em se tratando de refletir sobre o papel da formacéo
profissional dos docentes, que ocorre no ambito das Universidades, em cursos de
Pedagogia - cabe retomar a indagacdo feita por Lessard (2006), em artigo no
qual aborda alguns questionamentos acerca da universitarizacdo da formacao do

professor das séries iniciais, pois

se a universidade ndo conseguir colocar em tensdo fecunda abordagens plurais da
melhoria da prética e das escolas, ter uma resposta sofisticada a obrigacdo de
resultados e nem desenvolver nos docentes uma relacéo critica com a ciéncia, quem
conseguird? (Lessard, 2006, p.201)

Levando em conta isso, ressalta-se ainda que muito embora este estudo
traga subjacente a idéia de considerar as implicacbes ou impactos que a
formacdo inicial dos professores pode trazer para melhoria do desempenho do
aluno, sabemos que a qualidade da educacdo, decorre da contribuicdo de
inimeros fatores relacionados. Sendo assim, urge evitar a mitificacdo da
formacdo e do papel do professor como responsaveis pelos fracassos ou
sucessos da escola. Para além da sala de aula, como se sabe, sdo muitos 0s
determinantes que advém de diferentes origens condicionando a pratica
pedagogica , dentre eles os relativos aos sistemas educativos ou as organizagoes
escolares, nos quais os professores estdo inseridos (Sacristan, 1995).

Por essa razdo, ao pretender refletir sobre as contribuicGes da formacéo
inicial que ocorre nos contextos dos cursos de Pedagogia para o processo de
aprendizagem da docéncia, em especial aquelas relacionadas a Lingua e ao seu
ensino, este trabalho ndo carrega a visdo ingénua que entende a competéncia
profissional do professor como uma Unica condi¢do para que ocorram mudancas
na qualidade das escolas, da mesma forma que, também, nédo pretende reforcar
uma outra visdo, igualmente ingénua, que ignora a responsabilidade de sua
atuacdo para que essas mudancas possam ocorrer. O que se objetiva, como
acentua Sacristan (1995, p.71), é evitar a afirmacdo de uma ou de outra idéia
para, antes, relativizar o papel que uma atuacdo mais qualificada de professores
pode exercer nesse processo de busca para a melhoria das condic¢des de ensino e
aprendizagem dos alunos.

Questdes que, sem duvida, dizem respeito a qualidade das experiéncias
formativas as quais os professores tiveram/ tém oportunidade de vivenciar ao

longo de seu percurso de formacdo inicial e de suas trajetdrias profissionais.
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