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RESUMO

O trabalho em questdo apresenta uma sintese do percurso das agdes voltadas para a
qualificacdo e formacdo do magistério da Rede Publica de Ensino da Cidade do Rio de
Janeiro. Analisa o modelo atual de formacdo de professores da Secretaria Municipal de
Educagao do Rio de Janeiro para o desenvolvimento de alfabetizadores, trazendo um leque
de reflexdes acerca do processo de implementacdo de estratégias de capacitacdo dos
professores da SME-Rio, visando a consolidagdo de uma politica da Educagdo para a
inclusdo social.



ABSTRACT

The work in question presents a synthesis of the passage of the actions
directed toward the qualification and formation of the teaching of the
Public Net of Education of the City of Rio de Janeiro. It also analyzes the
current model of formation of professors of the City department of Education
of Rio de Janeiro for the development of the professors, bringing a fan of
reflections  concerning the process of implementation of strategies of
qualification of the professors of SME-Rio, aiming at to the consolidation
of one politics of the Education for the social inclusion.
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José Saramago

“Tome o leitor as paginas seguintes como desafio e

convite. Viaje segundo um seu projecto préprio, dé
minimos ouvidos a facilidade dos itinerarios cémodos e
de rastro pisado, aceite enganar-se na estrada e voltar
atrds, ou, pelo contrario, persevere até inventar saidas
desacostumadas para o mundo. Nao tera melhor
viagem. E, se lho pedir a sensibilidade, registre por sua
vez o que viu e sentiu, o que disse e ouviu dizer. Enfim,
tome este livro como um exemplo, nunca como modelo.
A felicidade, fique o leitor sabendo, tem muitos rostos.
Viajar é, provavelmente, um deles. Entregue as suas
flores a quem saiba cuidar delas, e comece. Ou recomece.

Nenhuma viagem é definitiva.”

SARAMAGO, José. Viagem a PORTUGAL. Sio Paulo:

Companhia das letras, 1997.



1 - Introducao

“...escrever ndo é o tinico invento que nasceu no instante
daquela primeira incisdo: uma outra criagdo aconteceu no mesmo
momento. Uma vez que o objetivo do ato de escrever era de que o texto
fosse resgatado_ isto é lido_, a incisdo criou simultaneamente o leitor,
um papel que nasceu antes mesmo de o primeiro leitor adquirir presenca
fisica.”

(Manguel, 2002)

A cidade do Rio de Janeiro tem a sua histéria e memoria marcadas pelas
belezas naturais, pelo comportamento tipico do sujeito carioca, por seus contrastes
geograficos, por diferentes culturas e contextos sociais. Durante muitos anos a imagem
de Cidade Maravilhosa convidou e acolheu cidadaos do pais e do mundo que aqui se
instalaram, conviveram e matizaram a sua populagao.

A histéria desta cidade assinalada por tantas contradigdes, traz herangas dos
tempos em que abrigou a familia real, serviu de palco para grandes bailes do Império,
chegando a capital da Republica, de onde advém talvez, o glamour e a exuberancia
que até hoje revela. Guarda também, muitas caracteristicas de uma Cidade que ja
teve o “status” de Estado, o que explica o tamanho da sua populacdo, hoje somos
6.051.3991 cidadaos cariocas, e o alcance dos servigos que presta a sua populacao,

contando hoje com a maior Rede Publica de Ensino da América Latina.

Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (2000). Censo populacional da Cidade do Rio de Janeiro. In: http: \\

www.ibge.gov.br. Acessado em maio de 2005.


http://www.ibge.gov.br/

Neste desenho de cidade, com uma trama de cédigos, linguagens e culturas
que se entrecruzam, simultdnea e sucessivamente, a tarefa de educar seus cidadaos
para além do espaco escolar representa um desafio. Tamanha diversidade, revela
vérias cidades em uma tnica. A “Cidade Maravilhosa” acolhe e convive com a
“Cidade de Deus”, a “Cidade Nova” e tantas outras, de forma pungente, mas também
democratica, reconhecendo na diversidade, a identidade do carioca.

Indiscutivelmente o lugar onde todas estas contradicdes e diversidades afloram
com mais intensidade é a Escola Publica, espago institucionalizado de educagao formal
e informal, de ensino, aprendizagem e desenvolvimento, sendo também, claramente, o
local onde os meninos e as meninas desta cidade se descobrem como sujeitos mesticos,
identificados a cultura carioca.

A Rede de Ensino desta Cidade ajuda a compor este contexto. Assim como a
cidade, ela é grandiosa, cadtica, maltipla e democrética. Marcada por peculiaridades e
singularidades que, além de possibilitar inimeras descobertas, constitui-se fonte de
reflexdo para o magistério e para os gestores de politicas publicas de formacdo de
professores. Esta rede compreende hoje 1054 (mil e cinqiienta e quatro) escolas,
concentrando cerca de 40.000 (quarenta mil) professores e (setecentos mil) 700.000
alunos. Atende a Educacao Infantil, o Ensino Fundamental, a Educacdo de Jovens e
Adultos e muito recentemente, incorporou as 203 (duzentas e trés) creches que vinham
sendo administradas pela Secretaria de Desenvolvimento Social. Desde o ano de 1995

a Secretaria Municipal de Educacdo é organizada em 10 (dez) Coordenadorias




Regionais de Educacdo?, distribuidas geogréfica e politicamente pelas regides da
cidade. Esta distribuicdo tem como objetivo implantar e implementar a politica
educacional da Secretaria Municipal de Educacdo de forma regionalizada nas escolas

sob a sua jurisdigao.

®Coordenadorias Regionais de Educagao

A formacdo do magistério que compode esta rede sempre mereceu esforcos e
investimentos, sendo hoje referéncia para outras redes de ensino. Sdo vérias as

modalidades oferecidas, que vao desde encontros continuados regulares e sisteméaticos

2 A Secretaria Municipal de Educacdo no ano de 1995 viveu um processo de reformulacdo em sua divisdo
politico-educacional, que resultou em 10 (dez) Coordenadorias Regionais de Educacdo, as quais tém, entre
outros objetivos, implantar e implementar a politica educacional da Secretaria Municipal de educacdo nos
orgdos da rede educacional na area de sua circunscricdo, em consonancia com a politica educacional da
S.M.E.



com os professores, até leis que garantem o pagamento de metade do valor das
entradas dos cinemas e teatros® da cidade, e bonus mensal para aquisicao de livros®.

Entretanto, os resultados obtidos pelos alunos que estdo em processo de
alfabetizacdo continuam revelando grandes dificuldades, principalmente na
apropriacdo da leitura e da escrita. Conseqilientemente, vem aumentando a cada ano o
namero de alunos e professores marcados pelo fracasso e pela frustragao. Esta situacao
tem levado os criticos mais apressados a estabelecerem uma relagdo direta entre a
formacao dos professores e o desempenho dos discentes, esperando verem revelada
nos indices de promogado dos alunos, a expressao do empreendimento depositado na
formacao dos professores.

Como resposta a situagdo da alfabetizacdo, o sistema educacional da Cidade do
Rio de Janeiro intensificou os investimentos na area da qualificagdo dos professores e
implantou alguns projetos com idéias baseadas na aceleragio da aprendizagem. Esses
projetos objetivavam diminuir o nimero de alunos que apresentavam defasagem de
idade, em relagao a série em que estavam matriculados para reintegra-los no percurso
escolar regular. Ao contrario de solucionar o problema, parece mesmo que o sistema
acabou por produzir novas minorias e tratou de recolocar, mais uma vez em seus
lugares, os que buscam encontrar na escola a superagdo da discriminacdo social que

vivem.

2

E neste contexto, e revestida do conceito de aceleracio da aprendizagem, que

surgem as Turmas de Progressio. Atualmente os objetivos destas turmas nao sao mais a

® Lei Municipal n°3.424 de 18 de julho de 2002.
* Lei Municipal n° 3.438 de 27 de setembro de 2002.



realizagdo de um trabalho pedagogico voltado para a aceleracdo da aprendizagem dos
alunos, como ocorria inicialmente. Essas turmas, hoje, integram o sistema de ensino
organizado por Ciclos e objetivam a integragao de alunos que, por diferentes motivos,
ficaram a margem deste processo. Estas turmas sao formadas por alunos com idade
superior a nove anos, que nao léem e ndo escrevem e, na grande maioria, trazem
experiéncias de fracassos e repeténcias. Certamente que nestas experiéncias de
fracassos na alfabetizacdo cabem as multiplas variantes que comporta a acepcdo de
alfabetizado e ndo alfabetizado. Portanto, as Turmas de Progressio reinem alunos que
efetivamente ndo conhecem e ndo decifram as letras; alunos que, apesar de
conhecerem e decifrarem as letras, sdo incapazes de compreender ou redigir um texto,
ou seja, alunos que apresentam um comportamento frente a escrita que ndo se
reconhece compativel ao de um sujeito alfabetizado, resultado de praticas de
alfabetizacdo que ignoram e desvalorizam os modos de expressdo e pensamento de
culturas baseadas na oralidade. Praticas assentadas no pressuposto de que apenas, e
tao somente a escrita, é capaz de organizar e sustentar o pensamento de forma abstrata

e formal.

Apesar dos esforcos desta Rede de Ensino para ensinar os meninos e meninas
desta cidade e do empenho para gerar profissionais bem formados, os ntiimeros vém
indicando que continuam sendo produzidos cada vez mais analfabetos. Os milhares
de alunos que hoje formam as Turmas de Progressdo, vém provocando e mobilizando os
profissionais de educagdo desta Rede de Ensino, que, mesmo sem se dar conta de que
o fracasso escolar é basicamente resultado de um projeto social excludente, enfrentam

diaria e corajosamente as demandas que impedem que as criancas se alfabetizem,



imputando a si, e somente si mesmos, a responsabilidade pelo fracasso e sua
superagao.

A partir da situacdo apresentada, me dispus a desenvolver um estudo que
tratasse de identificar os efeitos e as decorréncias das agdes voltadas para a
qualificacdo dos professores alfabetizadores da rede ptblica de ensino da Cidade do
Rio de Janeiro. Aquilo que os professores buscam, e de fato vivenciam, nos espagos
destinados a sua formagdo vem se traduzindo nas suas atitudes e acdes? A partir de
tantos investimentos empreendidos na formacdo dos educadores, ja é possivel
perceber vestigios destes esfor¢os na constituicao destes profissionais e nas praticas de
alfabetizacdo que desenvolvem na sala de aula? A quantidade de cursos e incentivos
disponiveis para os professores, esta diretamente relacionada a demanda de alunos
que apresentam custo na alfabetizacao? Entao como explicar a enorme fragcdo da
populacdo que ndo responde a aprendizagem da lingua escrita?

Estas questdes acompanham a minha trajetoria profissional desde que passei a
orientd-la na direcdo da formagao dos professores desta Rede de Ensino. Estas mesmas
indagagdes passaram, também, a nortear a pesquisa que foi desenvolvida com o
objetivo geral de verificar o impacto das acdes de formacdo em servico no perfil
profissional dos professores, no contexto e na dindmica da escola, no cotidiano da sala
de aula, através das situagdes que emergem do seu dia-a-dia e, conseqiientemente,
em sua formagdo integral, como pessoas. A pesquisa foi desenvolvida em uma escola
da Rede Publica, a fim de garantir que esse local representasse o ponto de referéncia,
onde professores e formadores se voltassem para a reflexdo e para a construcdo da

escola de seu desejo. O contexto real da escola constitui um espago privilegiado para



experimentar o exercicio de compartilhar saberes e praticas, capazes de gerar
conhecimentos compativeis com a complexidade social e com cotidiano da sala de
aula.

A falta de respostas para estas e outras questdes, geraram a necessidade de
toda uma reformulacdo no campo pessoal e profissional, que busquei aprofundando
os meus estudos no curso de mestrado. Havia decidido realizar uma pesquisa,
evitando a elaboracdo puramente burocritica de conhecimentos desprovidos de
genuina inquietacdo derivada da pratica. Conseqiientemente, passei a aliar as
elaboracdes tedricas desenvolvidas no curso de mestrado a minha experiéncia
profissional. Enquanto aproximava esses conhecimentos, seguia identificando e
significando as experiéncias vividas na pesquisa. Este processo trouxe elementos
importantes e indicou eixos para as politicas publicas de formagdo do magistério,
compativeis com as necessidades dos professores e das escolas publicas da Cidade.
Nesta perspectiva, o estudo desenvolvido resultou em indicadores relevantes para os
gestores responsaveis pelas politicas de formacdo docente, sobre a importancia de
superar a dimensdo meramente metodolégica e profissional, a fim de que se traga para
o centro das agdes de formacao dos professores, os sujeitos e as 16gicas com que atuam
no mundo e na escola.

Este estudo, todavia, destacou também a importancia e a contribuicdo das
modalidades de formacdo ja oferecidas, e reconhecidas pelo magistério como
referéncia em todo o pais, apontando as coeréncias e contradicdes de seus
principios e praticas. A partir das relagdes estabelecidas, foi possivel projetar para

as politicas de formacdo docente em servico uma orientagdo de natureza cultural,



que se aproxime dos varios professores, e incorpore aos objetivos de formacao do
magistério o verdadeiro sentido de liberdade, que reconheca no individuo a
capacidade de se autodeterminar, de decidir e planejar a sua histéria pessoal e

profissional.

Partindo da perspectiva de uma educagdo verdadeiramente inclusiva, que
arrole fundamentalmente os aspectos sociais, culturais e histéricos na formacao dos
professores, este trabalho ancorou os seus principais pressupostos na Teoria
Historico-cultural e nas idéias de Lev Semenovich Vygotsky, seu principal
pensador. A tese vygotskyana da constituicio cultural do homem introduz
argumentos em favor de uma estrutura dotada de mecanismos pelos quais a cultura
se funde com o aparelho cognitivo, de modo que esta - a cultura - passa a ser
compreendida como parte inerente da natureza da pessoa. Ao enfatizar as origens
sociais da linguagem e do pensamento, trazendo o ideolégico e o cultural para o
centro do conceito de linguagem, Vygotsky desenha um modelo de sujeito
epistemolégico capaz de produzir verdades, desde que em interacdo com o outro,
em um movimento no qual o simbélico ganha caréter transitério e intersubjetivo. A
partir desta postulacdo, sujeito e meio determinam-se mutuamente, ndo podendo
mais haver a dissociacdo do biolégico e do social. Desse ponto de vista, o homem
transforma e é transformado nas relagdes humanas, que sao produzidas em um

determinado tempo histérico e em uma determinada cultura.

A partir desta perspectiva, a formacdo do homem passa a ser compreendida

como resultado de fatores, biolégicos, culturais e histéricos. Em sintese, segundo a



teoria histérico-cultural, o individuo se constitui nao somente através de processos
de maturacdo biol6gica, mas, também, a partir das suas intera¢des sociais e das
trocas de experiéncias culturais estabelecidas com seus parceiros. Segundo

Vygotsky, constituir conhecimentos pressupde uma obra partilhada com outros.

Esta mudanga de paradigma sugere uma revisdo no conceito e no valor das
interacdes sociais, em especial, as estabelecidas na sala de aula e naquelas situadas
nos espacos destinados a formacdo dos professores. Dessa maneira, as interacdes
passam a ser compreendidas como condigdo essencial para a constituicdo de
conhecimento, principalmente as que favorecam o didlogo, a cooperagdo, o
confronto de idéias e a troca de informacdes, que se tornardo tdo mais ricas e

proveitosas, quanto maior e mais diversas forem as experiéncias do grupo.

Desta forma, conceber a pesquisa na area das ciéncias humanas a partir de uma
perspectiva histérico-cultural, é compreendé-la como relacdo entre sujeitos,
possibilitada pela linguagem. A linguagem assume, portanto, papel central na obra
de Vygotsky, que a situa na ordem de responsdvel por organizar a atividade

mental, constituir os individuos e identifica-los social e historicamente.

A escolha que fiz por Vygotsky trouxe elementos fundamentais para
professores e formadores empenhados em construir conhecimentos compativeis com
um conceito de verdade temporal e histdrica, coerentes com os sujeitos e as estruturas
que flutuam individual e temporalmente.

Com a finalidade de afiancar uma dimensao social a contribuicdo que este

estudo poderia trazer a comunidade cientifica e escolar, e sustentada em Senna



(2003), elege-se a escola como objeto da pesquisa-agdo, laboratério vivo e
ecologicamente ordenado de forma local e incomparavel, um espaco excepcional
para experimentar na pesquisa, o exercicio de compartilhar saberes, ensaios e
préticas, que gerem conhecimentos compativeis com a complexidade social e com
cotidiano da sala de aula, despertando nos sujeitos envolvidos a inquietacdo, o
desejo da transformacdo e da cooperacdo, que confere a eles a condi¢cdo de co-
autores.

A decisdo de eleger a escola como ponto de referencia, justifica-se,
sobretudo, pela importancia de pensar sobre a dindmica do seu cotidiano, sobre a
rede de relagcdes e significados que se estabelece e, principalmente, sobre a
Formacao dos professores que se efetiva no seu interior, ainda que de forma nao
sistematica, mas, nem por isso, menos relevante para o desenvolvimento e

resultados deste trabalho.

A pesquisa foi desenvolvida em uma escola da Rede Municipal de Ensino da
Cidade do Rio de Janeiro, localizada na area que abrange a regido da 3°
Coordenadoria Regional de Educacao. Universo bastante familiar e conhecido por
mim, professora que sou desta Rede de Ensino ha muitos anos. Sentir-me parte
integrante daquele contexto foi condi¢do importante para conquistar a confianca do
grupo com o qual trabalhei. Participaram 6 (seis) professoras alfabetizadoras das
Turmas de Progressao, que, em acordo com a escola, se propuseram a colaborar,
concordando em serem acompanhadas nas reunides pedagoégicas, nos encontros

destinados ao planejamento dos trabalhos, nos Conselhos de Classe, nas suas salas



de aula e em outros momentos que pudessem contribuir para enriquecer os dados

da pesquisa.

A identificacdo do trabalho desenvolvido com o universo em que se deu o
objeto da pesquisa possibilitou um fluxo de duplo sentido, no qual foram criados,
dentro do contexto pesquisado, espacos de didlogo e interlocucdo, que
possibilitaram avaliar e repensar as condi¢des de execucdo e os resultados do
trabalho, relacionando-os aos objetivos propostos.

A Introducdo e mais 6 (seis) capitulos compdem este relatério final da

7

pesquisa. O primeiro deles _ “Sob o familiar, descobri o insédlito ...” _ tratou de
descrever o meu percurso profissional, e a partir dele justificar as escolhas e os
procedimentos metodolégicos adotados para a realizacdo da pesquisa. Neste
capitulo sera possivel observar que as razdes e o tema desta pesquisa se misturam a
minha histéria profissional, e que nela eu busquei a inspiracdo, as origens e as
causas do trabalho desenvolvido. Descrevo também, como, acompanhada de dois
antropodlogos: Carlo Guinzburg e Oliver Sacks, fui construindo uma nova
identidade, capaz de descobrir naquele universo tao familiar, aquilo que era
insolito.

No segundo capitulo _ “O percurso da formagio do magistério piiblico da Cidade
do Rio de Janeiro”_ apresento os caminhos percorridos pelos varios programas de
capacitacdo em servigo da Rede Municipal de Ensino da Cidade do Rio de Janeiro
nos 10 (dez) anos, que compreendem o periodo de 1993 a 2003, na busca por

implantar uma politica ptblica de formacdo do magistério. Neste levantamento, fui

relacionando as acdes de formacdo em servicos a alguns “marcos” da histéria da



Educagao desta cidade, e apontando como cada momento vivido na formacdo do

magistério foi importante para justificar os resultados que obtemos hoje.

O terceiro capitulo _ “Andlise do modelo atual: Os espagos de tensio marcando e
constituindo o pensar e o agir...” _ comento sobre o fosso que se abriu a partir da
implantacdo do 1° Ciclo de Formagao e os pressupostos que embasam os curriculos
de formacdo em servigo. Busquei relacionar cada um dos principios que
fundamentam os Ciclos de Formacdo, para apontar a distancia que se estabeleceu
entre eles e a politica de formacdo em servigo, demonstrando que os pressupostos
que vém servindo de referencial para o ensino do aluno, ndo se sustentam no

trabalho desenvolvido junto ao professor.

4

O quarto capitulo _ “A perspectiva de um didlogo ...” _ corresponde exatamente a
apresentacdo da pesquisa e de seus resultados. Busquei relacionar os resultados
encontrados na pesquisa com o modelo de formagdo em servico atual, e desta
forma, revelar indicios da relacdo entre o que as politicas de formagdo promovem e

informam e aquilo que os professores expressam.

4

No quinto capitulo _ “Ainda algumas consideragoes ...”_ desenvolvi um estudo
comparativo daquilo que foi visto na escola e o que se espera a partir de um modelo
de formacdo em servico, fundamentado em principios baseados no
desenvolvimento e na formacdo humana. Neste capitulo apresentei algumas

consideragdes, que apesar da elaboragdo tedrica, surgiram e fluiram da experiéncia

de quem tem a “mao na massa”. O objetivo deste capitulo, foi acrescentar ao debate



reflexdes e propostas que possam constituir referéncias para o trabalho de formacao

dos educadores cariocas.

Chegado neste ponto, resta dizer este trabalho é filho de circunstancias e
contextos determinados, relacionados com a minha histéria pessoal e profissional.
Assim gostaria que fosse lido e recebido, com a mesma generosidade e encorajamento
que me receberam na escola M.M.F. Por dltimo, ainda deixo registrado o desejo de
que este trabalho encontre leitores, que assim como eu e os professores de Progressao
envolvidos na pesquisa, ndo se conformam e lutam para que todas as criancas se
apropriem da linguagem escrita, para usa-la com originalidade e competéncia para

talar de si, dos outros, do mundo, dos seus sonhos, desejos e gosto.



2- Sob o familiar, descobri o insélito ...

“Nds vos pedimos com insisténcia:

Nao digam nunca - Isso é natural:

Sob o familiar, descubram o insolito.

Sob o cotidiano, desvelem o inexplicdvel.

Que tudo o que é considerado habitual

provoque inquietagdo. Na regra descubram o abuso,
e sempre que o abuso for encontrado,

encontrem o remédio.”

Bertolt Brecht

Como me tornei professora... um pouco do meu percurso...

As razdes do tema desta dissertacdo se misturam a minha trajetoria
profissional, e nela busquei justificar todo o meu trabalho. Iniciei minha vida
profissional no comeco da década de oitenta. Depois de uma répida experiéncia por
um municipio da baixada fluminense, ingressei na Rede de Publica de Ensino da
Cidade do Rio de Janeiro como professora do primeiro segmento, do entdo 1° grau.
Por quase dez anos desta trajetéria estive a frente de turmas de alfabetizacdo,
inicialmente por condi¢do e depois por opcdo. Ao longo da minha caminhada no
magistério pablico, ora como regente, ora atuando na formagao dos professores, pude
acompanhar e participar da implantacdo de algumas politicas ptblicas de educagao
que se configuravam como tentativas de enfrentar as questdes da alfabetizacdo e da
repeténcia: “Alunos com mais de dez anos” em situacdo de repeténcia nas séries iniciais,
“Alunos com oito anos ou mais” em situagdo de repeténcia nas séries iniciais, e
finalmente o “Programa de Aceleragio de Aprendizagem” e as “Classes de Progressio”. Estes
alunos, marcados pelo fracasso, ao mesmo tempo em que expunham a minha

fragilidade e a do sistema de ensino, foram e, até certo ponto continuam sendo, a



minha grande motivacdo profissional. Durante os anos em que regi turmas de
alfabetizacdo sempre acreditei nos alunos, por entender que ocupar um espago em
uma instituicdo como a Escola Puablica, aberta a populacdo, ndo me permitia desistir
deles.

Assim, estes jovens que ndo conseguiam aprender, ou, a quem eu ndo
conseguia ensinar, passaram a me exigir um estudo constante como fonte de reflexao
sobre a minha prética. Frente a tais desafios, passei a ndo desperdicar nenhuma
oportunidade colocada diante de mim. Foram intmeras as possibilidades de refletir
sobre o trabalho que desenvolvia: palestras, encontros, seminarios, cursos, oficinas,
reunides de estudos. No capitulo seguinte estarei descrevendo, com mais detalhes, o
percurso e as agdes da formacao continuada em servigo nesta rede de ensino.

Ademais, é importante ressaltar, que a Prefeitura da Cidade do Rio de Janeiro,
através da Secretaria Municipal de Educagdo, sempre teve como politica qualificar e
capacitar os professores de sua Rede de Ensino. A minha histéria pessoal é a expressao
desta afirmagao. Uma trajetéria de estudos marcada por rupturas, descontinuidades e
avangos, processo caracterizado, as vezes pela lentiddo, as vezes pela ligeireza.
Contudo, para quem como eu, que buscava ampliar os conhecimentos, este processo
trouxe-me a oportunidade de vivenciar diferentes situacdes de trocas de experiéncias e
saberes. Como tantas outras e outros, ingressei nesta rede de ensino com pouca
experiéncia e grandes lacunas trazidas da minha formacao inicial. Foi no interior desta
“mega rede”, como alguns gostam de chamar, que aprendi a arte de formar e me
formar professora. Como professora, e agora participando do processo de formagédo de

outros professores, considero um privilégio pertencer a Rede de Ensino desta Cidade,



na qual, ao longo de quase vinte anos exercendo o magistério, venho me constituindo,
a cada dia, na professora que sou.

Reconhecer que a minha profissdo pressupde uma formagao constante, acabou
me impulsionando a atuar na formacgado de outros professores. Assim que me senti em
condicdes, aceitei o convite para ser Professora Orientadora de alfabetizacdo em um
Centro Integrado de Educacdo Publica (CIEP). A partir de entdo, venho trabalhando
na formacdo dos professores desta Rede de Ensino. Atualmente, exer¢o minha fungao
profissional na Diretoria de Ensino Fundamental, especificamente na Equipe de
Alfabetiza¢do®, onde trabalho com professores alfabetizadores regentes das Classes de
Progressao. A formagao deste segmento do magistério passou a ser o meu objeto de
estudos e o eixo do meu trabalho, desde que estas turmas foram criadas. Inicialmente
atuei diretamente no curso e nas consultorias prestadas a esses professores. Depois,
devido ao grande quantitativo de professores e a constante demanda no campo da
alfabetizacdo, tive a oportunidade de desenvolver um trabalho com os formadores
destes professores. Passei a trabalhar com a formacdo dos profissionais que
dinamizavam o curso e as consultorias dos regentes de alfabetizacdo. Recentemente,
voltei a atuar na formacado direta dos professores que estdo a frente das turmas de
Progressao.

Entretanto, a partir do ano de 2000, com a implantacdo do 1° Ciclo de
Formacao, fundamentado no desenvolvimento e formacao humana, instalou-se uma

crise no interior da Equipe de alfabetizacdo, que resultou colocarmos em discussado os

> A Diretoria de Ensino Fundamental, através da Equipe de Alfabetizac&o tem sob a sua responsabilidade
implementar as diretrizes politicas e pedagdgicas de alfabetizacédo para esta rede de ensino, bem como
desenvolver a¢Bes que visam a formag&o dos professores alfabetizadores.



paradigmas que sustentavam o trabalho de formacdo que realizdvamos.
Evidentemente, uma proposta de educagdo baseada na formacao humana exigiu uma
nova concepcdo de formacao continuada em servico, uma concepcao que entendesse o
professor como um ser humano também em desenvolvimento.

Esta crise me fez buscar novas fontes de informagao que me levaram a repensar
os resultados e efeitos da formagdo em servico para os professores. Esta busca me
conduziu de volta a Universidade, onde pude iluminar a minha prética pedagoégica
através do aprofundamento de meus estudos no curso de mestrado. Desta forma
cheguei a Universidade, para desenvolver estudos que dessem uma nova diregdo ao
meu trabalho, que abrissem um caminho possivel de redescobrir na escola, e nas
politicas ptublicas de formacdo de professores, a constituicdo de sujeitos capazes de
organizarem o conhecimento e o trabalho docente buscando em cada aprendizagem a

relagcdo com a vida e com as “culturas carioca”.

Encontrando a pesquisa...

A imagem das criancas chegando a escola pela primeira vez, com o rosto
assustado, as mdos apertadas, reagindo com excitacdo e choro sempre me intrigou.
Imaginava o quanto deveria ser dificil para aquelas criancas abandonarem seus
familiares, seus brinquedos e suas referéncias. Hoje, revendo estas imagens, reconheco
que mais dificil do que desistirem de seus brinquedos é se verem obrigadas a deixar
do lado de fora do portao da escola suas culturas, suas historias e suas vidas, enfim.

Quando atravessei o portao da escola com o documento que me apresentava e

me autorizava a realizar minha pesquisa de mestrado, pude entdo experimentar o



mesmo sentimento daquelas meninas e meninos que por tantos anos ajudei a acolher.
Neste momento, iniciei uma batalha que travei durante todo o processo de pesquisa.
Quem efetivamente estava ultrapassando os portdes da escola? A hesitante
pesquisadora que iniciava o seu trabalho de pesquisa, ou a experiente professora, que
apesar de anos atuando na formacao dos professores, havia decidido colocar as suas
certezas e seus conhecimentos pedagoégicos em xeque? Entdo, decidi seguir a
orientacdo que recomenda-nos combater o bom combate, desafiando a experiéncia de
toda uma vida.

Nao foi por acaso, mas neste mesmo dia os professores estavam reunidos para
um centro de estudos. Era o retorno do recesso de meio de ano e como estava previsto
no calendério® era o dia de planejamento. Logo percebi que ndo conseguiria
abandonar a professora que sou, atuando por tantos anos na formagao dos professores
desta Rede de Ensino para ceder lugar de exclusividade a pesquisadora. Isto
representaria de fato, desistir da minha trajet6ria, dos conhecimentos pedagoégicos que
havia adquirido, da minha histéria.

Tal qual as criancas quando chegam pela primeira vez a escola, eu reagi. Nao
com o choro tipico das criancgas; ja havia criado mecanismos que me possibilitavam
outras formas de reacdo. Enfrentei a situagdo com a certeza que me afirmava: a
pesquisadora e a professora eram indivisiveis e precisariam conviver

harmoniosamente. Pude constatar, um pouco mais tarde, que além de harmoniosa

® As escolas da Rede Municipal de Ensino obedecem a um calendério oficial publicado em Diario Oficial no
inicio do ano letivo.



esta relacdo podia e viria ser altamente produtiva para as minhas duas partes e,
principalmente para o trabalho de pesquisa que comecava a desenvolver.

Colocar-me na desconfortavel posicdo de observadora de um jogo que
continuava jogando, antes de representar um obstaculo, foi a minha maior motivacao.
Esta familiaridade com o universo estudado foi também responsavel por ampliar
minha capacidade de ler, questionar e interpretar o real. Contudo, precisava decidir
quais procedimentos metodolégicos assumiria, para ndo cair na armadilha de um
pragmatismo desprovido de reflexdo, sobre o qual, tanto me alertaram os professores
no decorrer do curso. Que caminhos eram possiveis de percorrer para alcancar mais
veracidade e controle sobre as informacoes obtidas?

Foi um longo e proficuo aprendizado descobrir um mundo “novo” e
desenvolver uma “nova” identidade em que coubesse a professora, a formadora e a
pesquisadora. Decidi inicialmente ndo dirigir meus olhos, queria testa-los se haviam se
tornado indiferentes e insensiveis diante de um universo tdo intimo, ou se seriam
capazes de ver e identificar “sob o familiar o insélito”. Tudo corria junto, por vezes tinha
que fechar os olhos, para poder enxergar. Toda aquela realidade, tdo exposta e
contundente, roubava-me a convic¢do. Realidade e aparéncia ndo tinham um limite
visivel e eu precisava rapidamente transformar esta dificuldade em compensacao.

Situar os meus estudos neste terreno instavel, acabou representando um marco
importante para o trabalho. Estar mergulhada num universo tdo familiar, a principio,
podia significar uma situagdo bastante confortavel, contudo, muito menos apropriado
para gerar conhecimento simbélico, conceitual ou abstrato. Era necessario cuidar para

nao cair num empobrecimento inocente, que me possibilitaria inferir sobre aquela



realidade, tdo somente com o conhecimento do senso comum que trazia da minha
prética pedagogica. Reconhecer que a neutralidade é uma condicao impossivel e que
toda pesquisa vem iluminada pelos valores e crencas dos pesquisadores ndo deveria
significar fraqueza e reducdo dos resultados cientificos do meu trabalho. Ao contrério,
esta consciéncia exigiu da minha pesquisa um rigor teérico maior e um conhecimento
mais aprofundado para encontrar alternativas metodolégicas apropriadas . Esta
consciéncia obrigou-me a uma vigilancia constante, busquei seguir com determinagao

o alerta de Thiollent:

“Hoje em dia, poderiamos definir o socidlogo empirista como um tipo
de”curandeiro social” que investiga a realidade sem conhecimento tedrico
adequado e sem vigildncia epistemoldgica. Suas crengas, geralmente ligadas ds
ideologias conformistas da classe média, funcionam no decorrer da pesquisa

como critérios de avaliagio e de decisido metodologica.” (1982: 20)

Como ndo foi possivel experimentar todas as técnicas e procedimentos
metodoloégicos apresentados nas disciplinas do curso, igualmente ndo foi possivel
deter o relégio, na pratica, ele é implacével e representa uma espada sobre nossas
cabecas de mestrandos. Fui aprendendo a ser pesquisadora enquanto pesquisava.
Assim, cada situacdo vivida e descrita, cada pergunta feita, cada busca empreitada,
cada obstaculo vencido foi fundamental para demarcar o caminho a seguir. Constatei

no exercicio e no aprendizado, que nao existe a melhor metodologia, mas sim a mais



adequada para atender as necessidades de negociacdo e didlogo com objeto a ser
pesquisado.

Toda a discussao que travei internamente levou-me ao centro de um debate
antigo na historia das ciéncias sociais que gira em torno do empirismo, acusado de
trazer pouca contribuicdo a conhecimentos tidos e havidos como irrefutaveis para
Ciéncia. No outro lado da mesma questdo esta o positivismo da observacdo e da
evidéncia que trata com rigor os modos de fazer pesquisa e os problemas inerentes a
sua prética. Quando percebi que esta é uma questdo complexa, principalmente nas
Ciéncias Humanas, descobri também a dimensdo do risco que estava correndo.
Justamente eu, um mero aprendiz do oficio de pesquisar, me via na eminéncia e,
também na urgéncia , de discernir as possibilidades e fronteiras dos dominios da

minha pesquisa.

O exilio for¢ado ...

Para continuar este processo de descobertas, necessitei cercar-me de todos os
cuidados e impor uma condicdo que, pelo isolamento, considerei adequada chamar de
exilio. Como ja relatei, atualmente exerco minhas atividades profissionais na Secretaria
Municipal de Educacdo, na equipe de Alfabetizacdo. Equipe pequena, composta por
cinco profissionais, que apesar do respeito que preservamos as Nossas
individualidades, conservamos muitas caracteristicas comuns, inclusive uma certa
intimidade. Partilhar da experiéncia de profundas conhecedoras desta Rede de Ensino,
nos tornava camplices e parceiras de trabalho e ideais. Apesar de sentir muita falta de

discutir e refletir com a minha equipe de trabalho tudo o que vinha descobrindo na



escola, sabia que o olhar delas, também poderia estar afetado pelos anos de trabalho
nesta Rede de Ensino. Ao invés destas pessoas tdo queridas me ajudarem a desvendar
aquele universo, poderiam, sem a menor consciéncia, estarem afogando-me nele.
Diante desta situacdo, decidi ndo apresentar em nossas rodas de estudos nenhuma
observacao sobre as descobertas que vinha fazendo acerca do “nosso” objeto de
estudo: os professores alfabetizadores. Tudo isso para fugir de uma persuasao possivel
e de um olhar tdo viciado como o meu fora. Fora ndo! Verdadeiramente este novo
olhar estava sendo construido a cada momento. Foi um periodo dificil de siléncio e

isolamento, mas segundo as palavras de Bourdieu, necessério:

“Todavia construir um objeto cientifico é, antes de mais nada e sobretudo,
romper com o senso comum, quer dizer, com representagoes partilhadas por todos,
quer se trate dos simples lugares-comuns de exigéncia vulgar, quer se trate das
representacoes oficiais, freqiientemente inscritas nas instituicoes, logo, ao mesmo

tempo na objectividade das organizagoes sociais e nos cérebros.” (1989:34)

A partir deste momento meu esforco foi dar um sentido tedrico a minha
pesquisa. Os dados observados, por si s6, ndo sdo geradores de conceitos explicagdes e
conhecimentos. Era necessdrio ampliar meu repertdrio tedrico para enriquecer as
minhas observagdes e questionamentos sobre a realidade estudada e submete-la a
elaboracao e mediagdo de um corpo tedrico.

Neste percurso fui descobrindo que a teoria muito se parece com a roupa que

vestimos. Precisamos nos sentir confortaveis e seguros ao usa-la e tomar cuidado para



manté-la adequada ao contexto no qual se pretende usar. O ajuste perfeito da roupa se
da quando encontramos uma harmonia entre o corpo, o tecido, o modelo e a situagao
de uso. Assim acontece também com a teoria. E importante para viver o trabalho
cientifico conjugarem-se todos os elementos que compdem o processo de pesquisa. O
objeto de estudo, a metodologia adotada e o contexto de mundo em que esté inserido
precisam ser adequados ao pesquisador e a pesquisa, para nao correr o risco de
apresentar como resultado uma coletdnea de dados mal arranjados, da mesma forma
como acontece com uma roupa que, antes de nos compor e distinguir, nos vestem

como fantasia. Nada mais falso.

Encontrando uma ciéncia que tenha identidade com o mundo real...

De fato, todo o didlogo que travava entre as minhas inquietacdes e a pesquisa
que realizava, passou a fazer sentido quando entrei em contato com os pressupostos
da Pesquisa-Agdo. O encontro que ocorreu entre o meu trabalho, os principios da
Pesquisa-Agdo e os meus valores, foi como um velho e confortavel “jeans” moldado ao
corpo. Este encontro representou a adequagao perfeita entre a ciéncia, que precisa se
manter cercada por rigorosos principios éticos e o compromisso que o pesquisador em
educacdo deve assumir ao reorientar os paradigmas da verdade cientifica que
afetavam e continuam afetando as préaticas escolares, para desvendar como os sujeitos,
que trazem modos de operar e conceituar diferentemente, podem interagir.

“O esforco maior da pesquisa ecoldégica em Educacdo _ aqui chamada de
Pesquisa-Acdo _ concentra-se, hoje, na andlise dos sistemas de valores apliciveis a

contextos complexos, onde as subjetividades sio autorizadas a dispor sobre a



verdade, ndo se adaptando as verdades tal como concebidas na cultura cientifica.
Em lugar do logico e seu senso comum, a pesquisa-agio comega a explorar o
analdgico e as condigoes de logicidade com que os sujeitos sobre ele operam.” (

SENNA, 2002: 173)

A Pesquisa-Ag¢ao compreende que € na relacdo entre ciéncia e o mundo real que
se define a ética e os caminhos das praticas de pesquisas. Comecava a me sentir
realmente ancorada. Conheci algumas companheiras e companheiros de trabalho, que
foram para as Universidades em busca de ampliar seus conhecimentos e perderam o
vinculo com as situagdes reais com as quais os professores lidam, talvez por isso,
jamais tenham encontrado o caminho de volta. Justamente o abismo provocado por
uma relagdo ndo ecoldgica entre a ciéncia e escola que me empenhei em evitar.

“Mais do que simplesmente produzir saberes para as “escolas”, a drea de
Educacido necessita reestruturar as dimensoes éticas e heuristicas de sua pritica
metodoldgica, a fim de assegqurar, para si mesma, um lugar de verdade no mundo onde
0 povo estd: a escola, ou, melhor ainda dizendo, a Escola Piiblica, este mundo
complexo que busca tornar-se significativo desde e para o proprio povo, alheio a

cultura e dela excluido.” (I1d : 156 grifo do autor)

Referenciar o meu trabalho a partir destes pressupostos foi fundamental para
redescobrir as contradicdes e os paradoxos presentes nas escolas, cujo interior,
circulam diversas culturas. Aquilo que em uma perspectiva cientifica formal é

inconcebivel, na Pesquisa-Acdo é imprescindivel, ou seja, buscar um contexto de



dialogo e de interlocucdo na pesquisa cientifica. Descobrindo a coeréncia que existe na
transitoriedade, encontrei uma ciéncia que, ao aceitar o imponderado, assume uma
dimensdo mais humana compativel com as estruturas dos sujeitos que flutuam
histérica e temporalmente. Ao apresentar as bases da pesquisa-acdo na area da
Educacao, SENNA torna claro que privilegiamos determinados métodos em razao da
concepgdo de ciéncia que assumimos:

“O desenvolvimento de uma cultura cientifica no entorno de prdticas de
pesquisa-agdo na drea de Educagio tem, antes de mais nada, que ser tomado como
um tardio tributo a4 memoria de todos os homens que foram excluidos da
civilizagdo, ao longo dos ultimos seis séculos, taxados de incautos, irracionais,

débeis, preguicosos, brasileiros ou latino-americanos.” (Id : 173)

Este entendimento me aproximou de um modelo de ciéncia e de pesquisa que
concebe o homem como produtor de razdo e de conhecimento cientificamente
legitimos. Uma ciéncia que rompe com os limites de suas postulacdes e passa a
dialogar e aceitar o sentido que é emanado do outro. Assumindo essas colocacdes, e
partir delas, foi possivel refletir sobre o papel da trama das relacdes humanas numa
abordagem Historico-Cultural, dimensdo fundamental para que pudesse entrar na
escola tendo em vista a identidade que atende ao professor real.

A luz do que vinha estudando, fui abandonando as hipé6teses mais
convincentes pela instabilidade do imponderado e do imprevisivel quando
consideramos as situagdes reais de mundo, e os sentidos que mudam em diferentes

contextos. Na medida em que fugia do carater intervencionista, que marca a maioria



das produgdes cientificas na area da Educagao, reescrevia, repensava e estabelecia uma
rede de relagdes e de conhecimentos gerados a partir da instalacdo de um contexto de
dialogo e de interlocucao com os professores.

Esta condicao, ao contrario de me oferecer a confortavel aceitacao de todas as
interpretacdes como vélidas, me levou a compreender que a relagdo entre a teoria e o
objeto de estudo tem que ser constante, toma forma no desenvolvimento do processo e
também se modifica, sem diminuir com isso o valor da investigacdo e de seus
resultados. Admitir que é através da historia e das relagdes que encontramos o centro
organizador e produtor de sentidos, ao contrdrio de me deixar a deriva, instalou-me a
certeza de que poderia ir mais fundo na investigagdo se me dedicasse a estudar os
processos sociais mais amplos em seu desenvolvimento histérico e cultural. A partir
desse conhecimento, foi possivel entrar no universo simbélico dos professores e,
através da histéria e das relagdes encontrar o centro organizador e produtor de
sentidos daquele grupo, para descobrir os possiveis sinais da formagdo em servico.

Neste contexto, situando os sujeitos como ponto de chegada, e ndo apenas
como ponto de partida, foi possivel imprimi, a esta opcdo metodolégica, um modo de
pensar e de agir sobre o mundo, diferente do modelo da metodologia classica, que
traz como perfil de homem, uma figura simbolicamente Ginica e universal, marcada
pela permanéncia e pela linearidade, para consentir a transitoriedade que se estabelece

no interior das préaticas e das relagdes humanas.

Para quem tem percepgio, um simples sinal é suficiente...



Evidentemente, ndo foi facil encontrar uma lente que protegesse o meu olhar
da comoda visdao de um mundo que passei grande parte da vida acostumada a ver.
Confesso que esperava algo mais simples, afinal, contava previamente com o fato de
ser uma velha conhecida do espaco escolar, dos alunos e principalmente dos
professores. Porém, o mundo ndo é como o vemos, mas sim como o representamos e
para encaminhar esta pesquisa de forma honesta, precisei aprender a ver muito além
das aparéncias, criar uma nova maneira de me relacionar com os professores e o seu
mundo de trabalho; descobrir detalhes e pormenores negligenciados capazes de
revelar como a formacdo em servigo afeta os professores e as suas préaticas
pedagogicas.

Esta experiéncia foi inacreditavelmente rica, me forcou a “desconfiar” e
“desnaturalizar” de tudo aquilo que experimentava. Busquei um novo significado
para o produto da minha visdo e encontrei a chave que me possibilitou relacionar, com
coeréncia, eventos de uma realidade tdo complexa. Essa nogdo, apesar de abstrata
trouxe uma nova dimensdo a pesquisa, através de detalhes, rigorosamente observados
e registrados, fui descobrindo novos e surpreendentes significados para as situagdes
cotidianas. Cada brecha que surgia, a partir da conexdo entre a realidade e os estudos
que avancavam, era preenchida pela minha experiéncia. Curiosamente, reconstruir o
universo escolar, a partir de uma realidade opaca, me abriu uma infinita série de
possibilidades. Situacbes capazes de revelar indicios e sinais privilegiados para
trazerem a tona aspectos reveladores sobre o impacto da formagdo continuada em

servigo nos professores.



Aceito isso, o problema residiu em dirigir este trabalho com o rigor que se deve
impor a um trabalho cientifico. Essa formulacdo exigiu aprofundar os conhecimentos
especificos acerca de como se constréi um método cientifico centrado na observagao
sistematica de detalhes e singularidades, que a olhos pouco apurados, poderiam ser
julgados banais e insignificantes.

Nesta busca encontrei Carlo Guinzburg, historiador que apresenta, de maneira
extraordinaria, uma metodologia cujas raizes estdo fincadas em um paradigma
epistemoldgico baseado em indicios. Sua reflexdo parte de trés personalidades
notéaveis: Freud, Sherlock Holmes e o critico de arte italiano Giovanni Morelli. O critico
de arte desenvolveu este método a partir de uma dificil tarefa que assumira: recuperar
a autoria de quadros atribuidos de maneira incorreta.

“Mas devolver cada quadro ao seu verdadeiro autor € dificil:
muitissimas vezes encontramo-nos frente a obras ndo assinadas, talvez
repintadas ou num mau estado de conservagio. Nessas condigoes, é
indispensdvel poder distinguir os originais das copias. Para tanto, porém (dizia
Morelli), é preciso nio se basear, como normalmente se faz, em caracteristicas
mais vistosas, portanto mais facilmente imitdveis, dos quadros... Pelo contririo,
¢ mnecessdrio examinar 0s por menores mais negligencidveis, e menos
influenciados pelas caracteristicas da escola a que o pintor pertencia... (1989:
144)

Apesar das criticas que recebeu, o método de Morelli apresentou resultados

surpreendentes, como o fato de identificar uma das raras obras autografas de



Giorgione.”. Contudo, as implicacdes do método Morelli foram maiores e mais

importantes. Através de um estudo minucioso, Guinzburg vai relacionando e tracando

um paralelo entre as caracteristicas da metodologia proposta por Morelli e os

procedimentos adotados por Freud e Holmes. Com estas palavras o autor define o
encontro dos trés:

“Nos trés casos, pistas talvez infinitesimais permitem captar uma

realidade mais profunda, de outra forma inatingivel. Pistas: mais precisamente,

sintomas (no caso de Freud), indicios (no caso de Sherlock Homes), signos

pictorios (no caso Morelli”). (Id : 150)

De conexdo em conexdo o historiador vai conjeturando e também
documentando o alcance de Morelli e de seu polémico método na obra de Freud e na
propria formacdo da Psicandlise “...Freud declarou de maneira ao mesmo tempo explicita e
reticente a considerdvel influencia intelectual que Morelli exerceu sobre ele, numa fase muito
anterior a descoberta da Psicandlise” (Id : 147- 148)

Quanto ao personagem criado por Arthur Conan Doyle, o detetive Sherlock
Homes, estd mais claramente identificado com o método de Morelli. Baseado em

indicios, o personagem vai desvendando crimes através de detalhes e elementos pouco

’ Pintor italiano. Uma das figuras mais obscuras da Historia da Arte, ja que nada se sabe de sua vida e muito
pouco de sua obra, sobre a qual existem numerosos problemas de atribuicdo, razdo porque deixou Varios
quadros inacabados, que outros pintores completaram. Sobre o artista se pode afirmar ter sido figura
fundamental para a evolugédo da pintura veneziana.



relevantes para a maioria. Para justificar a conexdo existente, Guinzburg se utiliza das
proprias palavras de Homes:

“Portanto, examinei as orelhas contidas na caixa com olhos de

especialista e observei acuradamente as suas caracteristicas anatomicas.

Imagine entio a minha surpresa quando, pousando os olhos sobre a

senhorita Cushing, notei que a sua orelha correspondia exatamente a orelha

feminina que havia examinado pouco antes. Nao era possivel pensar numa

coincidéncia. Nas duas existia o mesmo encurtamento da aba, a mesma

curvatura do lobulo superior, a mesma circunvolugdo da cartilagem interna.

Em todos os pontos essenciais tratava-se da mesma orelha. Naturalmente

percebi de imediato a enorme importancia de uma tal observagiao”. (Id :146)

Todavia, afirma Guinzburg, o traco mais relevante do paralelo entre os trés é o
fato de que tanto Freud, como Morelli e Conan Doyle eram médicos. Muito
provavelmente, este fato explique a relagdo entre os métodos. A medicina desde seus
primoérdios recebeu forte influéncia da semidtica®, ciéncia que estuda a capacidade
humana de operar com signos e, desta forma, representar os elementos do mundo real.
Este paradigma, esteve na base dos diagnosticos de doencas com sintomas
desconhecidos.

A partir destes avangos, meu esforgo se concentrou em articular o paradigma
tedrico Vygotskyano, a um modelo de método, cujas raizes, estdo assentadas no

simboélico, nos processos e movimentos que ndo coincidem, mas se inter-relacionam

® Semiotica: Ciéncia geral dos signos, dos sistemas de significacdo. Parte da medicina que estuda os sinais das
doencas.



complexamente. Passei entdo, a dirigir os estudos para os processos
representacionais e a funcao semiética, tal como se esclarece adiante. Existem
muitas discordancias entre os estudiosos sobre a natureza e a funcdo dos signos.
Para Pierce “um signo, ou representamen, é aquilo que, sob certo aspecto ou modo,
representa algo para alguém” (apud PINO, 1993: 38). Esta concepcdo difere da
apresentada por Saussure, que no século XIX instala a definicdo de signo justamente
na relacdo entre significado e significante. Definicdo que a priori é dada pela Lange,
logo, a partir do verbo posso expressar a razdo. Este novo contexto desvelou um
espaco entre significado e significante que o homem pode enfim preencher. Esta
concepgao provocou um enorme avango nos estudos sobre linguagem. Deslocou os
paradigmas que sustentavam os estudos sobre lingua de uma situagdo confortavel,

que garantia a estabilidade da palavra, para passar a articula-las entre si.

Na obra de Vygotsky a significacdo e o signo sdo centrais, contudo, diferente
do signo lingtiistico de Saussure. Vygotsky mostra o signo como circulante, que
atravessa os homens e é construido social e historicamente. O processo de
humanizacdo do homem é marcado por uma progressiva transformacao dos meios
naturais sob a acdo de um processo crescente de simbolizacdo. Assim, por sua
natureza o signo permite a abstragdo das caracteristicas individuais da realidade e sua
generalizacdo em complexos conceituais. O poder de significar, supde a capacidade de
ultrapassar os limites da sensorialidade da imagem perceptiva, pela qual captamos a
realidade, contrapondo a esta o signo que a representa. Os signos sao produzidos e

constituidos historicamente, significados e mediados pela cultura e pela pratica social.



“A internalizagio de formas culturais de comportamento envolve a reconstrugdo da atividade
psicoldégica tendo como base as operagoes com signos” (Vygotsky a, 1998: 75).

Ainda buscando responder as questdes da significacdo, Bakhtin nos mostra que
“...tudo que é ideoldgico possui um significado. Sem signos ndo existe ideologia”. Na palavra
se confrontam os valores sociais contraditérios e, os conflitos da lingua refletem os
conflitos existentes na sociedade, “a palavra serd sempre o indicador mais sensivel de todas
as transformagoes sociais” e “o fendmeno ideologico por exceléncia” (Bakhtin, 1986: 31, 36,
41). Logo, a producao de sentidos implica admitir o outro e aceitar o sentido que dele
¢ emanado:

“A significacdo ndo estd na palavra nem na alma do falante,
assim como também ndo estd na alma do interlocutor. Ela é o efeito da
interagdo do locutor e do receptor produzido através do material de um
determinado complexo sonoro. E como uma faisca elétrica que s6 se produz

quando hd contato dos pélos opostos”. (Bakhtin, 1986: 132)

Buscar a relagdo de compatibilidade entre esses varios pontos de vista,
possibilitou-me abrir um espaco de intercAmbio entre eles, a0 mesmo tempo em que
anunciava a necessidade de admitir, no interior da minha pesquisa, as bases de
uma nova concepcao de linguagem. Mais do que possibilitar a transmissdo de
informacdes e mensagens, nesta dimensdo, a linguagem assume um carater
constitutivo de interacdo e de interlocucdo humana, centrado no poder de significar

e de utilizar-se dos sistemas de significacdo.



A decisdo de empregar procedimentos metodolégicos que garantissem o
desenvolvimento da investiga¢do através do exame de detalhes, indicios e pistas
apontou a linguagem como tnico indicador capaz de balizar as apropriagoes feitas.
Do ponto de vista da representacdo, é exatamente a perspectiva simbdlica que
explica a dimensdao que linguagem assumiu no desenvolvimento da pesquisa. De
certa forma, ela representa o pensamento que, por sua vez, representa o mundo,

que representa a realidade, que reproduz o mundo.

O trabalho de descrever o problema de pesquisa como resultado da
apropriacao do conhecimento teérico que tinha disponivel e a sua articulacdo com a
minha experiéncia pessoal, representou um processo de grandes e produtivas
aprendizagens, apesar de longo. Neste percurso, as multiplas questdes implicadas
no trabalho se evidenciaram e me tornaram mais capaz de distingui-las, seleciona-
las e, até mesmo ordena-las de forma hierdrquica, para cumprir esta fase do projeto.
Considero este percurso um investimento que resultou no estabelecimento das
questdes que desejava responder com o trabalho, na definicdo dos procedimentos
que adotaria e na escolha dos instrumentos que utilizaria para enfrentar os

imprevistos e as distor¢des que a aproximacao do real provoca.

O diabo se esconde nos detalhes...
Foi um longo periodo até que pudesse aprender a ler e a combinar
adequadamente aquela infinidade de sinais que o universo escolar oferecia. Treinei

cuidadosamente meu olhar até que pudesse ver de diferentes dngulos: de perto, de



longe, a partir de varias referéncias. Ora me instalava nas salas de aula para observar
as praticas pedagogicas, ora participava dos encontros de estudos para analisar os
discursos, as narrativas e as experiéncias dos professores. Esta condicado exigia de mim
operacdes mentais complexas e demandava uma exploracdo sistematica dos
movimentos e das interagdes que se estabeleciam no interior do grupo. Justamente, a
partir destas formulagdes, encontrei a chave que me possibilitou, através dos efeitos,
decifrar os vestigios e distinguir as marcas da formacdo continuada nas préaticas e na
constituicdo dos professores das turmas de Progressao.

“Cézanne’ escreveu certa vez: “A mesma coisa vista de um
angulo diferente fornece um tema de estudo dos mais alto interesse e tio
variado que creio poder passar meses ocupado sem mudar de posigio,
simplesmente curvando-me mais a direita ou a esquerda”. (SACKS, 2003:

141)

Hoje consigo avaliar o quanto a Educagdo ganharia se incorporasse em seus
principios o olhar cuidadoso e apurado da Antropologia, capaz de relativizar as
certezas mais cristalizadas e buscar novos eixos mais adequados a interpretagdes em
uma dimensdo humana no seu desenvolvimento histdrico. Sobre esta experiéncia, o
médico Oliver Sacks, assumindo os desvios impostos pela sua profissdo, criou para si a

categoria de “neuroantropdlogo” e assim descreve a sua trajetdria:

® Pintor francés Paul Cézanne , que exibiu pouco em sua vida e perseguiu seus interesses cada vez mais na
isolagdo artistica, é considerado hoje como um dos grandes precursores da pintura moderna, exatamente
porque conseguiu um tratamento original do espaco, da massa, e da cor.



“Com isto em mente, tirei meu guarda-pd branco e desertei, em grande
parte, dos hospitais onde passei os iiltimos 25 anos, para pesquisar a vida dos
meus pacientes no mundo real, sentindo-me em parte como um naturalista que
examina formas raras de wvida, em parte como um antropologo, um
neuroantropologo, em trabalho de campo_ mas sobretudo como um médico,
chamado aqui e acold para fazer visitas a domicilio, visitas as fronteiras distantes

da experiéncia humana”. (Id: 19)

Relativizar o universo estudado e coloca-lo em relacdo revelou-me aspectos e
facetas da instituicdo escolar e do universo das politicas de formacdo em servigo que
eu ndo conhecia, embora me fossem tao intimos. Entretanto, antes de me desapontar
com a realidade que aos pouco descobria, sob o ponto de vista da pesquisa, foi
altamente motivador experimentar a diferenca epistemolégica da ciéncia na dimensao
da investigacdo. Esta era a primeira vez que, embora continuando a assumir a fungao
de gestora de uma politica ptblica de formacao, podia estar com os professores e nas
escolas, sem a obrigacdo de tomar decisdes, de intervir e/ou implantar uma politica de
Educagao para a cidade.

Viver este processo paradoxal foi fundamental para inspirar o meu potencial
criativo. Neste longo percurso, fui aprendendo com Vygotsky, com os “detetives” e
com alguns “bons médicos”, que as tramas sociais vdo marcando o pensar, o agir, os
modos de participacdo e de realizagdo do mundo.

De certa forma, ndo posso dizer que escolhi viver esta experiéncia, talvez tenha

sido escolhida por ela, porém ¢é fato que, vivé-la, foi o maior e mais significativo



aprendizado de todo o curso. Transitar entre mundos tdo distintos: o da Escola e sua
complexidade, o da Secretaria Municipal de Educacdao com as diretrizes da politica
educacional, e a Universidade com o seu necessario rigor académico, representou
marco definitivo na minha experiéncia pessoal e profissional. De certo modo, este
exercicio singular de humildade me fez reconhecer que, como “formadora”, conhecia
apenas uma versdo da realidade dos professores e das escolas da Rede Municipal de
Ensino. Versdo, marcada irremediavelmente, pelas prerrogativas que a minha posigao
oferecia e pelo alcance que meus olhos permitiam. Nas palavras de Manguel, encontrei
a expressao mais exata para definir as escolhas daqueles que decidem aceitar e
integrar novos modos de compreensao da realidade, do mundo, de si mesmo e dos
outros. Estas sdo as observacdes do autor, que servem de recomendacao.
Recomendagdo de alguém que comecou a descobrir, um bom dia, as contradi¢ées das

politicas de formagao:

“... era uma experiéncia curiosa, porque, embora com algum esforco eu
me sentisse no controle e no tom da leitura, era todavia Borges, o ouvinte, quem se
tornava o senhor do texto. Eu era o motorista, mas a paisagem, o espago que se
desenrolava, pertenciam ao passageiro, para quem ndo havia outra

responsabilidade sendo a de apreender o campo visto das janelas” (2002: 33).

Assim, diligente e atenta, de detalhes em detalhes, de pista em pista, fui
conseguindo apreender vestigios e marcas da politica de formagao do magistério

nas praticas e nas concepgdes dos professores das turmas de Progressao. Busquei,



na verdade, o sentido do trabalho que por anos realizei junto aos professores. De
certa forma, eles foram meu espelho e meu guia, cada sinal deixado pelas agdes
voltadas para a qualificacdo do magistério que conseguia “ler”, era um pouco a
mim que encontrava. Este conflito que, inicialmente tanto me afligiu, agora o vivo
com a serenidade que confirma, na relacdo ecolégica entre a conhecimento e a
escola, a dimensdo ética e humana da ciéncia, da qual ndo pretendo me afastar. Em
sintese, ndo tenho a ilusdo de ter encontrado a melhor metodologia. Mas,
certamente encontrei a mais adequada ao meu contexto e ao meu objeto de estudo.
Este trabalho, sobretudo a metodologia adotada, serviu de homenagem a todos os
professores desta Rede de Ensino que, ao longo da sua histéria de vida e trajetéria

profissional, foram destituidos da condigdo de sujeitos produtores de saber.

“... o0 teceldo lendo o desenho intrincado de um tapete sendo tecido; o organista
lendo vdrias linhas musicais simultineas orquestradas na pdgina; os pais lendo
no rosto do bebé sinais de alegria, medo ou admiragio; o adivinho chinés lendo
as marcas antigas na carapaga de uma tartaruga...o psiquiatra ajudando os
pacientes a ler seus sonhos perturbadores; o pescador havaiano lendo as
correntes do oceano ao mergulhar as maos na dgua; o agricultor lendo o tempo
no céu_ todos eles compartilham com os leitores de livros a arte de decifrar e

traduzir signos”. (Id: 19)



A esses professores podemos reunir todos os homens e mulheres, cujos
saberes ndo se confirmaram nos critérios estabelecidos e legitimados pela cultura

cientifica.



3 - O percurso da formacdo do magistério publico da

Cidade do Rio de Janeiro

“A cidade ndo conta o seu passado; ela o contém como
as linhas das mdos, escrito nos dngulos das ruas, nas grades das
janelas, nos corrimdos das escadas, nas antenas dos pdra-raios,
nos mastros das bandeiras”

(Calvino, 1990)

As marcas deixadas pelo caminho...

Este capitulo apresenta a sintese do percurso das a¢des voltadas para a qualificacao
e formacdo do magistério da Rede Publica de ensino da Cidade do Rio de Janeiro. Nele foi
escrita parte da histdria que narra a trajetdria de lutas e tentativas desta Rede de Ensino em
estabelecer uma politica pablica de formacdo para o magistério municipal, compativel com
as demandas das escolas, com a necessidade dos professores e articulada com o saber da
populacdo que atende e serve.

Para realizar este levantamento, determinei o periodo que abrange os anos de
1993 até 2003 como referéncia e limite da pesquisa. Tal recorte justifica-se,
primeiramente, porque a partir deste periodo dirigi minhas atividades profissionais,
quase que exclusivamente, para o processo de formacao de outros professores. Além
disso, esta escolha representou também, a possibilidade de acompanhar, de forma
linear e continuada, a execucdo de uma politica educacional procedente de principios
e idéias de um tunico grupo politico, que por dez anos teve a hegemonia

administrativa da Cidade do Rio de Janeiro.



Em 1993 chegava a Prefeitura do Rio de Janeiro, para um mandato de quatro
anos, o prefeito César Maia e como Secretaria de Educacdo a professora Regina de
Assis. No final de 1996, acenando com a garantia da continuagao e alongamento de seu
mandato, o entdo prefeito elegeu o seu sucessor Luiz Paulo Conde para o quadriénio
1997/ 2000, periodo em que a pasta da Educacao esteve a cargo da professora Carmem
Moura. Eleito para mais um mandato, em 2001 volta a prefeitura o Prefeito César
Maia, para a Secretaria de Educacdo indicou a Professora Sonia Mograbi. Apesar de
nao interessar para o corpo do trabalho as razdes politico-patidarias dos mandatos que
se sucederam, o registro é importante para ajudar a compor o cendario, no qual as acdes
se desenvolveram, tornando possivel o exame da politica publica de formacao do
magistério em um contexto politico, em tese, continuado.

A formagdo em servi¢o do magistério que pertence a Rede Pablica de Ensino da
Cidade do Rio de Janeiro, ao longo dos ultimos dez anos, vem se constituindo uma
referéncia para outras redes de ensino. Sdo varias modalidades oferecidas que vao
desde cursos regulares e sistematicos, passando por palestras, oficinas, semindrios,
publicacdes, programas televisivos até leis de incentivo a participagdo na vida cultural
da cidade com descontos em cinemas e teatros e abono mensal para aquisicdio de
livros, chamado “bonus cultura”, ja relacionados na introducédo do trabalho.

As acoOes descritas neste capitulo sdo apenas as relacionadas aos professores
alfabetizadores. Cabe ressaltar que, embora esta Rede de Ensino tenha desenvolvido
programas de formacdo para todos os segmentos do magistério, para atender ao
interesse deste trabalho, s6 foram registradas aquelas que envolviam diretamente os

alfabetizadores. Reconhecendo que todas as outras desconsideradas nesta secao, sao



igualmente valiosas para a histéria da formagdo e para o conjunto dos professores
desta Rede de Ensino.

Embora todas essas medidas demonstrem uma preocupagdo com a formacgao
profissional e cultural do magistério, como explicar a enorme fragdo da populacdo que
ndo responde a aprendizagem da lingua escrita, apesar das acOes e investimentos
empreendidos? Os resultados obtidos pelos alunos que estio em processo de
alfabetizacdo continuam revelando graves problemas na apropriacdo da lingua escrita.
Por esse motivo, os professores alfabetizadores tém sido o segmento de maior
concentragdo de esforgos, para o qual se reserva grande parte dos recursos e da mao
de obra destinada as capacitacdes. Ademais, grande parte do trabalho que desenvolvi
nesta Rede de Ensino esteve voltada para os professores alfabetizadores, nos altimos
anos mais especificamente, para os professores das Classes de Progressao.

Foi para responder a estas, entre outras inquietacdes, que busquei resgatar
parte da histéria das politicas ptblicas de formagdo em servigo nos altimos dez anos.
Essas reflexdes auxiliaram a repensar sobre os caminhos trilhados pela formacao do

magistério desta cidade de Sao Sebastido do Rio de Janeiro.

1992... 0 ano que nao acabou.

O quadro da educacgao carioca no inicio dos anos 90, foi pintado com tons de
esperanca e de fortes dentncias. Esperanca pela expansdo da Rede de Ensino da
cidade, resultante das vérias medidas tomadas a partir da década de 80 para
universalizar a educagdo publica, a qual juntamente com o processo de

democratizacdo da sociedade, entra de forma objetiva na agenda politica nacional.



Contrastando com a grande ampliagdo da oferta de vagas, principalmente das classes
de alfabetizagdo, os indices estatisticos indicavam que 40% dos alunos da 1% série
eram reprovados. Esta constatacdo revelava que a escola publica municipal do Rio de
Janeiro, apesar do aumento do nimero de vagas, paradoxalmente, continuava nao
sendo uma escola para todos. Porém, mais cruel do que a reprovagao e a exclusdo sao
as justificativas apresentadas para estes indices. Seja por motivos psicolégicos, sociais
ou culturais, os alunos eram, e de certa forma continuam sendo, os unicos

responsaveis pelos seus proprios fracassos.

Tabela 1
Expansao da Rede Pablica Municipal do Rio de Janeiro
Ano Numero de salas Escolas
1989 10262 984
1990 10397 990
1991 10443 989
1992 10591 1001

Fonte: Bloco Unico - 1° segmento do 1° grau _ Escolas Ptablicas do Municipio do Rio. 1992



Tabela 2

Evolucdo das turmas de alfabetizacdo no
Municipio do Rio de Janeiro

ANO MATRICULA

1989 53.670

1990 49.639

1991 51.750

1992 54.832

Fonte: Bloco Unico - 1° segmento do 1° grau _ Escolas Puablicas do Municipio do Rio. 1992

Tabela 3
Desempenho das escolas da Rede Publica
Municipal/ indice de aprovagao

1? série

1989 61%

1990 60%

1991 70%

1992 72%

Fonte: Bloco Unico - 1° segmento do 1° grau _ Escolas Puablicas do Municipio do Rio. 1992

Em 1991, foi apresentado e distribuido para toda a Rede de Ensino o
documento que resultou do grupo de trabalho que atuou na reformulagdo dos

fundamentos curriculares: “Fundamentos Para a Elaboracio do Curriculo Bdsico das



Escolas Piiblicas do Municipio do Rio de Janeiro'®”. Em um clima de reformas, gerado pela
possibilidade de revisdao do curriculo, no ano de 1992 esta Rede de Ensino viveu a
primeira experiéncia de organizagao da escola e do curriculo, de forma radicalmente
distinta da rigidez das séries. Propondo redimensionar o tempo e o trabalho
desenvolvido nas escolas, foi implantado o Bloco Unico. Em sintese, a realizacao desta
proposta consistia de um bloco sem interrupgdes, com objetivos gerais para os cinco
primeiros anos de escolaridade. Era previsto, somente ao final do 5° ano de
escolaridade, um ano de estudo complementar para aqueles alunos que nao
conseguissem o dominio dos objetivos tidos como essenciais.

Com a intencdo de esclarecer os principios tedricos e metodolégicos que
fundamentaram esta nova forma de conceber o tempo, o espago e o trabalho
pedagogico, foi editado e distribuido o documento que apresenta oficialmente o Bloco
Unico. Para definir os rumos desta nova proposta foram publicadas a Resolucao SME
n° 449/92, que cria grupos de trabalho para a elaboracdo de proposta pedagogica e da
outras providencias, e a Portaria E-DGED n°33/92 que regulamentou a atuacdo dos
grupos de trabalho.

A implantacio do Bloco Unico no ano de 1992 ocorreu, em caréter
experimental, nas turmas de 1% série dos Centros Integrados de Educacao Publica
(CIEP), nas escolas de horario integral e em mais quinze escolas participantes do

Grupo de Acompanhamento e Pesquisa (GAP). Ainda que, no documento que tratou

10 Este processo de reformulacdo curricular teve inicio em 1983 com a criacdo de grupos de trabalho por
componentes de area. Apos oito anos de discussao e estudos, em 1991 foram lancados os Fundamentos para a
Elaboracdo do curriculo basico das escolas publicas da cidade do Rio de Janeiro. Em 1996, foi concluido
este processo com a publicacdo e implantacio do Ncleo Curricular Basico. MULTIEDUCACAO, que
sintetiza a proposta educacional para a Cidade do Rio de Janeiro.



da implantacdo do Bloco Unico, estivesse declarado o objetivo de ampliar e concretizar
esta proposta em todas as escolas a partir do ano de 1993, isto ndo aconteceu. As
eleicbes municipais ndo substituem apenas pessoas e grupos; substituem também
idéias e interrompem processos nao consolidados. Isto ndo acontece apenas no Rio de
Janeiro, em todas as cidades brasileiras as eleicdes afetam profundamente os rumos da
Educacao. Justamente pela sua natureza, os processos educativos exigem um tempo
mais flexivel e plastico, menos sujeito a interrupgdes, talvez por essa condicdo, a
Educacao seja a area da administragdo publica que mais sofra com as intempéries
eleitorais.

Toda a discussao decorrida a partir das medidas adotadas para a implantacao
da proposta do Bloco Unico acabou por fazer emergir e retirar da sombra 18.315
(dezoito mil trezentos e quinze) alunos com idade avangada em situagdo de repeténcia
na 1% série'l. Esta revelacdo deu origem a um projeto chamado “Alunos com 10 anos de
idade ou mais na 1% série”. Este projeto representou um marco importante na historia
desta Rede de Ensino. Foi a primeira agdo concreta, dos altimos dez anos, em que se
buscou enfrentar o desafio da repeténcia e da exclusdo através da compreensao das
questdes presentes nas situacdes de aprendizagens relacionadas as condigdes culturais
dos alunos. Para a concretizacao desta proposta, estas turmas tiveram a carga horaria
de permanéncia na escola ampliada para 6 (seis) horas diarias. Todos os professores
regentes das turmas envolvidas neste projeto, assumiram o compromisso de trabalhar
em regime de hora extra, condi¢do indispensavel, para que pudessem dispor de 3

horas diarias de estudos e planejamento. Uma vez por semana este estudo era

1 Fonte: Bloco Unico — 1° segmento do 1° grau/ Escolas Pdblicas do Municipio do Rio. 1992



orientado e/ou dirigido por um profissional do nivel central da Secretaria de
Educacao.

Todas as reformas descritas geraram um aumento na demanda de capacitacdo
para os professores. Tanto os regentes das turmas que compunham o Bloco Unico,
como os regentes das turmas de “Alunos com 10 anos de idade ou mais na 1° série”, foram
convocados a se preparar e/ou se adequar a nova proposta educacional que se
implantava na cidade. Apesar do quadro abaixo ndo apresentar um aumento
significativo de professores capacitados, cabe considerar que os professores tinham
horario garantido semanalmente para cento de estudos, momento em que os
chamados “professores orientadores” discutiam, planejavam e repassavam as
orientacdes recebidas pela Secretaria de Educagdo. E importante registrar que s6
gozavam do privilégio de reunirem-se semanalmente, os professores lotados nos

CIEP’s e nas escolas de horério integral.

Tabela 4

Capacitacao dos regentes de turmas de alfabetizacdo no Municipio do Rio de Janeiro.

ano 1989 1990 1991 1992
Profissionais Profissionais Profissionais Profissionais
modalidade atendidos atendidos atendidos atendidos
Encontros
P.O.* 217 128horas | 230 64horas 266 64horas 290 64horas
Seminarios
1000 8horas 3200 32horas 4500 32horas 8240 8horas

vez que coordenam e atualizam os professores nas escolas.

* Os Professores Orientadores citados neste item tém a funcao multiplicadora, uma




Fonte: Bloco Unico - 1° segmento do 1° grau _ Escolas Puablicas do Municipio do Rio. 1992

A concepgado de conhecimento apresentada para orientar a implantagdo do Bloco
Unico e também a criacao das turmas de “Alunos com 10 anos de idade ou mais na 1*
série” era coerente com principios que consideram, em todos os momentos a

interacao dialética entre o desenvolvimento infantil e a aprendizagem.

“Um trabalho pedagogico consoante com as
contribuigoes de Piaget, Vygotsky e Ferreiro, entre tantos outros, se
situa na interacdo sujeito-objeto, entre o mundo vivido da crianga e o
conhecimento produzido historicamente no trabalho social, e considera
todas as manifestacoes infantis no contexto de seu processo de
construgdo das estruturas de consciéncia.” (BLOCO UNICO, 1992:

20)

Paradoxalmente, esta mesma compreensdo nao demonstrou fecundar o terreno
da formacio dos professores. E preciso avaliar as implicacdes quando o modelo de
formacgao adotado ndo corresponde a concepcdao de homem e de sociedade que se
deseja, confrontando assim, interesses e finalidades contraditorias. Dissociada da
politica educacional mais ampla, e realizada como uma atividade avulsa, sem
perspectiva de continuidade, foram elaboradas as orientacdes tedricas e as sugestdes
metodoloégicas, que permitiriam aos professores e escolas “trabalharem o curriculo na

perspectiva construtivista” (S.M.E Bloco Unico- 1° segmento do 1° grau - Escolas



Pablicas do Municipio do Rio 1992: 17). Esta critica vé-se confirmada no trecho
retirado do mesmo documento que assinala a finalidade pragmatica do modelo de

£“"

formacao adotado para um fim especifico: “... a preparacio para a implantagio do Bloco
Unico através da capacitacio especifica para os professores de turmas com alunos com 10 anos
de idade ou mais na 1° série...” (1992: 17 - grifo meu).

Esta constatacdo, talvez explique o fato de ndo ser encontrado registro algum sobre
o destino profissional dos professores envolvidos nos programas de formacao
desenvolvidos pela Secretaria de Educagdo neste periodo. Do que foi possivel
conhecer, esses professores jamais foram chamados a realizar qualquer outro trabalho
em turmas de alfabetizagdo. E provavel que alguns destes professores tenham
permanecido regendo turmas de alfabetizacdo, mas por iniciativa prépria. Esta
observacdo ganha forca quando relacionada ao fato de que, a perspectiva da formagao
representou apenas uma pratica adaptativa em virtude da necessidade se implantar ou
normatizar politicas publicas. Cabe destacar que no final de 1992 ocorreram eleigdes
municipais. Como ja foi assinalada, a histéria da administracdo publica no Brasil, mais
uma vez se confirma. Cada nova administracdo desconsidera os projetos da gestao

anterior e comega tudo de novo, sempre... Esta falta de finalizacao deixa a sensagao de

que o ano, ainda ndo acabou.

O conhecimento para a finalidade
O caréter normativo, que visava preparar e/ou adaptar os professores para os
planos educacionais da cidade, marcou de forma decisiva as politicas publicas de

formacdo dos professores nos ultimos dez anos. Os programas e a¢des de formacao



pensadas ao longo destes anos sao assinaladas com a mesma descontinuidade e
fragmentacdo verificadas na implantacao do Bloco Unico e nas turmas de “Alunos com
. , . frie” . na

“10 anos de idade ou mais na 1° série”. A demanda visava adequar os professores, ndo
demonstrava preocupacdo com a formacado integral dos mesmos, e surgia sempre a
partir da necessidade de implantar uma nova diretriz e redefinir os rumos da
Educacdo na cidade. E importante lembrar que os fatos destacados a seguir
constituem-se em “marcos” significativos na histéria da Educagao municipal do Rio de
Janeiro, contudo, mereceram destaques aqueles que afetaram direta e profundamente

a direcao politica da formagdo dos professores alfabetizadores.

Em busca de um lugar para a escola piiblica na sociedade carioca...

O processo de elaboragdo do Nucleo Curricular Basico-MULTIEDUCACAO,
encerra um tempo de muitas reflexdes em busca da definicdo de um espago para a
escola publica dentro do complexo universo da cidade do Rio de Janeiro. Trata-se da
politica educacional encaminhada para a Rede de Ensino da cidade, editada e
apresentada em um volume tnico. Sua estrutura é constituida a partir de um eixo, em
que se busca articular Principios Educativos (Meio ambiente/ Trabalho/ Cultura/
Linguagens) com Ntcleos Conceituais (Transformacao/ Tempo/ Espaco/ Identidade)
numa tentativa de encontro entre conteddos plurais e diferenciados e a
heterogeneidade das escolas e da sociedade carioca. Sua redacdo final ocorreu em
1996, quando foi editada e distribuida para toda a rede de ensino.

“A proposta em si é ousada e contempla o desejo da maioria dos

professores no que se refere a uma necessidade de mudanga na agdo pedagdgica em



virtude das mudangas da sociedade.” (Relatério gestao 1993/1996 - E.M.
Prefeito Filadelfo Azevedo)

A implantagdo do Ntcleo Curricular Basico - MULTIEDUCACAO, teve grande
impacto entre os professores. Muitos criticaram, alguns apoiaram e, por isso, tiveram
seus depoimentos registrados em relatérios de prestacdo de contas, como o texto
acima. Porém, poucos passaram incélumes pelas discussdes geradas a partir do
advento da MULTIEDUCACAO.

A abrangéncia desta proposta e o desafio de implementa-la em uma rede com
este porte, resultou em uma série de medidas que visavam a atualizagdo em servigo
dos professores, diretores e equipes da Secretaria Municipal de Educacdo. A
concepcdo, introducdo e aplicagdo de uma nova perspectiva educacional é, por
tradicao nesta Rede de Ensino, sempre uma acao comprometida com a qualificacdo e
preparagdo dos professores, porém, a grande novidade deste momento histérico da
Rede de Ensino, foi certamente, a integracdo da midia eletrénica, como forma de
assegurar o processo de implantagio da MULTIEDUCACAO nas escolas. A criagdo da
Empresa Municipal de Multimeios - MULTIRIO, representou um importante
empreendimento integrado a organizacdo municipal como 6rgao da administragao
indireta, vinculado a Secretaria Municipal de Educacdo, ja que contou para a
montagem de seu parque tecnolégico, com recursos do FNDE. A MULTIRIO foi
criada pela Lei n° 2.029 de 18 de outubro de 1993, e instituida pelo Decreto 12.472 de 26
de novembro de 1993. Tem por finalidade promover acdes educativas através de
geracao, produgdo e difusdo de dados, sons e imagens televisivas. Com o objetivo de

atualizar em servigo e a distancia os professores, diretores e membros das equipes



técnicas da Secretaria Municipal de Educacao, a MULTIRIO numa acao conjunta com a
S M E, produziu e veiculou através da Televisdo Educativa _ TVE e da Rede
Bandeirantes de Televisdo, programas dirigidos aos professores, como as séries
CIDADE EDUCACAO e MULTIEDUCACAO, que buscaram discutir a pratica

educativa no interior da escola, tendo como base o Ntucleo Curricular Basico-

MULTIEDUCACAO.
Tabela 5
Producao da MULTIRIO 1995/1996
Segmento/ professor
Nome da série Quantidades
televisiva de Programas
Cidade Educacao 60
MULTIEDUCACAO 91
Literatura Infantil e 10
Juvenil
Quadro Eletronico 16
Documento 08
Total Geral 185

Fonte: Relatério final de Gestdao 1993/1996

Como a producao da MULTIRIO nao se restringiu, e ndo se restringe apenas, a

produtos destinados aos professores, € preciso acrescentar aos dados acima as



producdes destinadas também aos alunos. Desta forma, a MULTIRIO lancou um total
de 403 produtos sobre o Nucleo Curricular Béasico- MULTIEDUCACAO, para a
orientacdo do trabalho docente (Relatério de Gestao- 1993/1996: 16). Além disto, ainda
em 1996, foi lancado o CD - ROM da MULTIRIO com o catalogo das suas producdes.
Revestida do conceito multiplicador, e para assegurar que os programas televisivos
tivessem uma maior penetracdo na Rede de Ensino, organizou-se um esquema
operacional, a partir de nicleos irradiadores, que se constituiram através de 30 (trinta)
Salas de Leituras Po6lo, cuja funcdo era orientar e a dinamizar as propostas
pedagogicas nos contextos escolares integrando as praticas educacionais os diferentes
meios e linguagens.

Ainda em 1996, utilizando-se das novas tecnologias disponiveis, da televisao
interativa, de videos e de bancos de dados informatizados foi realizado o 1° Curso a
Distancia MULTIEDUCACAO, com 72 horas de duracio e contou com 17. 214
(dezessete mil duzentas e quatorze) inscri¢cdes. Este curso, concebido no bojo das
mudangas propostas pela MULTIEDUCAOQ, representou um marco no percurso da
formacao dos professores desta Rede de Ensino. Pela primeira vez as midias foram
utilizadas em uma agado conjunta S.M.E e MULTIRIO para se dirigir aos professores.
Trouxe também a novidade da remuneracdo, como forma de valorizar e estimular o
interesse por uma oferta de capacitacdo. Outra inovagdo é que ao final do curso foi
realizada uma avaliagdo, com o objetivo de “wverificar o nivel de compreensio dos
pressupostos tedricos expressos no Niicleo Curricular Bdsico - MULTIEDUCACAO e sua
incorporagio ao projeto pedagogico da Unidade Escolar” (S.M.E. Relatério Final de Gestao

1993/1996: 44).



Em 1997, transcorrido o primeiro ano do quadriénio que abrangeu o periodo de
1997/2000, com o Ntcleo Curricular Basico- MULTIEDUCACAO nas escolas, mais
precisamente nos armarios e gavetas, mas longe de ser compreendido e incorporado
pelos professores, os indices de reprovacdo voltam a apresentar nuameros
preocupantes. Neste ano, a Rede Publica municipal teve 82.064 (oitenta e dois mil e
sessenta e quatro) alunos matriculados na 1% série (S.M.E. Relatério de Desempenho-
situacdo de 1985 a 2003). Deste total, 26%1?> dos alunos ficaram retidos, o que
corresponde numericamente a 21.108 (vinte e um mil cento e oito) alunos. Ao analisar
a trajetéria escolar destes 21.108 alunos, através do quadro- desempenho/1997,
encontra-se a seguinte situacao:

] 10,5%, o equivalente numérico a 2.225 (dois mil duzentos e
vinte e cinco) desses alunos, freqiientaram Classes de Educacdo Infantil
e Classes de Alfabetizacao;

= 39,7%, o equivalente numérico a 8.389 (oito mil trezentos e
oitenta e nove) desses alunos, frequentaram apenas Classes de
Alfabetizacdo, ndo passaram portanto, pela Educacgao Infantil;

. 14,2%, o equivalente numérico a 3.000 (trés mil) desses
alunos, tinham matricula inicial na primeira série;

= 355%, o equivalente numérico a 7.494 (sete mil
quatrocentos e noventa e quatro) desses alunos, estavam em situagao de

repeténcia na 1° série em 1997;

12 No ano anterior, em 1996 este indice equivaleu a 23%.



Neste contexto preocupante, no ano de 1998, surge o Projeto “Alunos com oito
anos ou mais na 1° série”, constituido de turmas organizadas, como o préprio nome
indica, por alunos que possuiam oito anos ou mais de idade, matriculados na 1% série.
O Projeto teve como objetivo “a reversio dos altos indices de reprovacio na 1" série,
diminuindo-se assim, gradativamente a distor¢do idade série e a evasio escolar” (S.ML.E.
Documento de apresentagdo do Projeto “ Alunos com oito anos ou mais na 1? série”-
1998).

Nos dois anos em que o Projeto foi realizado 1998/1999, o desempenho dos
alunos demonstrou que os problemas relacionados a aquisicdo da lingua escrita
continuavam a excluir e a afetar o percurso escolar dos alunos. No primeiro ano de
implantagdo do projeto, os mesmos 26% de alunos continuaram retidos. Ja no segundo
ano, a situagdo piorou e o indice de reprovacdo subiu para 28% (S.M.E. Relatorio de
Desempenho- situagdo de 1985 a 2003), o que numericamente representou 4.888
(quatro mil oitocentos e oitenta e oito) alunos que o sistema nao possibilitou o avanco.

Para implementar este Projeto na Rede de Ensino, foram capacitados, de forma
presencial, 2.330 (dois mil trezentos e trinta) professores, 890 (oitocentos e noventa) em
1998, com dezoito encontros de 3 horas perfazendo um total de 54h, e 1440 (mil
quatrocentos e quarenta) em 1999, com dezesseis encontros de 3 horas e mais 16 horas
de complementacao de estudo ndo presencial, totalizando 64h (S.M.E. Relatério Gestao
1997/2000 E-DGED e S.M.E Documento de apresentacdo do Projeto “Alunos com oito
anos ou mais na 1% série- 1998). Além dos professores regentes, foram envolvidos no

programa de capacitacdo 480 (quatrocentos e oitenta) Coordenadores Pedagogicos



que participaram de seis encontros de 4 horas, e cerca de 800 Diretores que
participaram trés encontros de 4 horas.

O programa de capacitacdo desenvolvido para os professores regentes das
turmas de “Alunos de oito anos ou mais na 1% série” apresentou alguns avancos com
relacdo aos programas desenvolvidos até aquele momento. Pela primeira se buscou
enfrentar a dificuldade de garantir horarios destinados a formagao dos professores
dentro de sua jornada de trabalho. Como alternativa, o curso oferecido foi excluido do
turno de trabalho dos professores com uma remuneracdo extra. Esta condicao
permitiu organizar encontros com carga horéria maiores e com uma regularidade mais
planejada. Porém, retirou os professores dos seus locais de trabalho nos momentos de
formagcao, situagdo que, no meu ponto de vista, prejudicou a construcdo coletiva de
um projeto pedagégico que representasse os interesses da comunidade escolar, de
acdo mais direta e respostas coerentes com a realidade da escola. Embora, a partir da
lei 9493/96 a formacgdo seja uma condicdo necessdria e garantida por lei, a Rede
Puablica de Ensino da Cidade do Rio de Janeiro ainda ndo conseguiu assegurar este
direito aos professores, de forma justa e eficiente.

Outro aspecto inovador do programa, foi admitir que nado é apenas o professor
que necessita de formagdo em servico. Ao envolver Diretores de Escola e
Coordenadores Pedagégicos nas acdes de formacdo, trouxe a idéia de que todos que
trabalham na escola precisam estar em condi¢des de interferirem e auxiliarem na
prética pedagogica.

Tendo em vista o quantitativo de professores atendidos e o tamanho desta Rede

de Ensino, tornou-se inviavel que as ac¢des de formagao continuassem a ser realizadas



unicamente pelos profissionais do nivel central da Secretaria de Educagdo. Em virtude
das caracteristicas desta Rede Ensino, utilizou-se a estratégia de descentralizar o
trabalho pelos niveis regionais que passaram a organizar equipes voltadas
exclusivamente para o trabalho de formagado. O propésito de ampliar o atendimento
incluiu também, a contratacdo de profissionais que ndo pertenciam a Rede Publica
Municipal, para desenvolver as agdes de formacdo junto aos Coordenadores
Pedagogicos.

A experiéncia de descentralizar as a¢des de formacdo, continua sendo uma
alternativa bastante adequada para as proporgdes desta Rede Ensino, e passou a ser
muito utilizada. Os coordenadores dos grupos de professores, denominados
dinamizadores, participavam de reunides quinzenais com a equipe de Alfabetizagao
da S.M.E. Os temas tratados nestas reunides, eram essencialmente voltados a
preparagdo e organizagdo de uma pauta, a qual era repassada a todos os professores
pela equipe de dinamizadores, com a justificativa de garantir unidade ao programa.
Levou muito tempo para se perceber as distor¢des e buscar superar os limites
provocados pelo “efeito multiplicador”, em especial quando se restringe a acao dos
dinamizadores a simples repasse de informagdes e conhecimentos. Os coordenadores
dos grupos de professores precisam se constituir, ao logo do processo, em
profissionais com capacidade de lideranca, em condicdo de mediar o conhecimento
necessdrio ao avanco da pratica pedagogica. Ademais, os programas de capacitagao
sustentados em tais pontos de vista, revelam uma concepcdo de aprendizagem

N 2

vinculada a praticas mecanicistas, os dinamizadores repassam para os professores



aquilo que eles devem repassar para os alunos, sem elaboracdo intelectual, autonomia
e reflexdo.

Apesar de todas as acdes e medidas adotadas, continuava crescendo
significativamente a parcela de alunos que congestionavam o fluxo nas séries iniciais.
O desempenho dos alunos retidos nas turmas de alfabetizagdo, tenham elas o nome
que tiverem, vem colocando as redes de ensino diante de um paradoxo: reprovam-se
as criangas para recupera-las, no entanto, os resultados vém demonstrando que a
reprovacdo leva a mais reprovagdo. No bojo do conceito de aceleracdo da
aprendizagem, entdo presente no meio educacional, no ano de 2000 foi criado o
Programa de Aceleracdo da Aprendizagem I'3. Este programa teve como meta
melhorar a eficiéncia do ensino e da aprendizagem para corrigir o fluxo escolar dos
alunos com idade avancada que ainda ndo tivessem adquirido a competéncia da
leitura e da escrita.

Desta vez, o programa de formacdo abrangeu 676 (seiscentos e setenta e seis)
professores regentes e 17 (dezessete) dinamizadores (S.M.E. Relatério Final de Gestao-
E/DGED-DEF 1997/2000). O modelo adotado de capacitacdo dos professores destas
turmas incorporou as caracteristicas e os elementos de modelos ja experimentados
anteriormente. Manteve uma certa estabilidade quando continuou promovendo o
curso fora do turno de trabalho dos professores, através de agdes descentralizadas
pelas Coordenadorias Regionais de Educacéo.

Para reforcar o trabalho desenvolvido com as Classes de Aceleracdio da

Aprendizagem I, a Secretaria de Educacdo adquiriu os direitos de impressdo e

13 74 existia na Rede Municipal de Ensino desde 1998 o “Programa de Aceleracdo da Aprendizagem” para alunos ja
alfabetizados, cujo objetivo principal era reorganizar a trajetdria escolar dos estudantes.



distribuicdo de um material elaborado pelo Centro de Pesquisa para Educagio e Cultura -
CENPEC. O material em questao compreendia 2 (dois) mddulos, cada moédulo
contendo 2 (dois) livros. O livro do aluno, Aprender pra valer, que consistia de um
caderno de registro das atividades desenvolvidas ao longo do processo. As orientagdes
correspondentes a utilizacdo e a explicitagdo da metodologia vinham no livro do
professor, Ensinar pra valer. Ainda fizeram parte do conjunto do material, fichas,
encartes e jogos destinados a subsidiar o trabalho diversificado e enriquecer o
contetdo. Foram distribuidos 750 (setecentos e cinqgiienta) exemplares de cada livro
aos professores (médulo I e II) e 22.000 (vinte e dois mil) exemplares de cada livro
(moédulo I e II), de cada ficha, encarte e jogo destinados aos alunos.

E tradicdo no meio dos professores receber muito bem o livro didético, sempre
visto como um apoio e facilitador do trabalho pedagégico. Porém, alguns fatores
relacionados a compreensao da proposta, aliados a um atraso na chegada dos livros a
escola, levaram a uma rejeicdo do material. Até hoje, encontramos nas prateleiras das
escolas pilhas de jogos e fichas que jamais foram usadas. Mais uma vez, a quantidade
de professores envolvidos na capacitacdo, ndo trouxe a garantia de que a proposta das
turmas do Programa de Aceleracdo da Aprendizagem, e do material que passou a
acompanha-la, fosse compreendida em sua plenitude. Historicamente, os modelos de
formacao adotados pelos gestores desta Rede de Ensino sempre buscaram atingir a
totalidade dos professores. Esta iniciativa seria louvavel se, para atingir esta meta, nao
fosse necessario reduzir o nimero de encontros e a carga horédria dos cursos.
Freqiientemente, o orcamento ndo possibilita o pagamento de muitas horas extras a

muitos professores. Neste caso, optar por um curso com carga horéria menor, mas que



atinja a um quantitativo grande de professores, acaba dando maior visibilidade, por
isso mesmo, é mais interessante politicamente. Possivelmente, esta condicao néao
possibilita aos professores vivenciarem situagdes que lhe lhes permitam utilizar,
adequadamente, os novos recursos e incorpora-los a sua pratica em sala de aula.

Ainda no ano de 2000, o tltimo ano do quadriénio que havia se iniciado em
1997, foi implantado na Rede Publica de Ensino Municipal o 1° Ciclo de Formagao.
Apesar desta Rede de Ensino ja ter experimentado, por um periodo curto, outra forma
de organizagdo do tempo e do curriculo nas escolas com o Bloco Unico, o 1° Ciclo de
Formagdo se apresentou inserido em outro contexto e baseado em outros
pressupostos. Surgiu a partir das conquistas nas d4reas que estudam o
desenvolvimento do ser humano e sua insercao no contexto sécio-cultural, e da nova
Lei de Diretrizes e Bases, que trouxe em seu interior, orientacdes para essa nova
organizacdo do tempo na escola.

Outras cidades do pais ja haviam promovido reformas em suas redes de ensino
e substituidos sistemas seriados por ciclos. Apesar de todos os modelos representarem
avangos em relacdo a organizacdo proposta pelos regimes seriados, em cada rede de
ensino os Ciclos assumiram pressupostos e contornos diferenciados. Na Rede Publica
Municipal do Rio de Janeiro, o 1° Ciclo de Formacdo foi implantado agrupando as trés
séries iniciais (a Classe de Alfabetizagdo, a 1* e a 2? série do Ensino Fundamental), as
quais deveriam ser associadas as idades das criangas para a definicdo do tempo em

que permaneceriam no Ciclo. Em outras palavras, o tempo de permanéncia das

1 Apesar de todos os Ciclos romperem com a rigidez do tempo escolar e proporem formas de organizacio
deste tempo mais flexivel, as redes de ensino fizeram escolhas diferentes para fundamentar e efetivar as
reformas. Por isso a importancia da denominagdo adotada por cada rede de ensino: Ciclo de Alfabetizag&o,
Ciclo de Aprendizagem, Ciclo de Formac&o.



criangas no 1° Ciclo seria estabelecido pela conjugacdo das suas idades e a necessidade
posta a partir do que elas ja sabem, como requisito para avangarem no curriculo. Desta
forma, os alunos ingressos na rede com 6 (seis) anos, fariam o Ciclo em sua totalidade
(trés anos), ja para as criancas que iniciaram a sua escolaridade com 7 (sete) anos, o
Ciclo deveria ser cumprido em 2 (dois) anos. Da mesma forma, os alunos que
entraram mais tardiamente na escola aos 8 (0ito) anos de idade, deveriam cumprir o
Ciclo em apenas 1 (um) ano. O pressuposto basico implicito é que “os alunos cumprirao
o 1° Ciclo de Formagio em tempo mais ampliado ou mais abreviado.” (S.M.E. 1° Ciclo de

Formacao- Documento Preliminar 2000: 6).

“...alguns processos essenciais em um determinado
periodo de formagio estario superados em um outro periodo ou
estardo modificados pela dinamica entre a maturagio orginica e a
vivéncia socio-cultural. Por exemplo, uma crianga de 10 anos

trabalha informagoes de maneira distinta de uma crianga de 7 anos,

an

uma vez que a transmissio interna de informagoes no cérebro

X

mais complexa na crianga de 10 anos do que na de 7, devido
maturagiao de determinadas partes do cérebro. Isto implica que a
atividade de estabelecer relacoes entre dreas do conhecimento e em
relacionar experiéncias e informagoes, tanto lingiiisticas quanto
imagéticas, vai ocorrer mais “fluentemente” na crianga mais velha”
(LIMA. Appud SM.E. 1° Ciclo de Formagao- Documento

Preliminar 2000: 5)



Como o proprio nome indica, o 1° Ciclo, denominado de “Formacao” é
concebido e implantado na Rede de Ensino da Cidade do Rio de Janeiro, a partir de
pressupostos Histérico-culturais que afirmam existir um processo continuo de
desenvolvimento e formagdo humana e que este processo resulta da interagdo entre a
estrutura organica, propria de cada individuo, e o meio ambiente natural, social e
cultural.

“E uma forma diferente de conceber o tempo e a
organizagdo curricular, que se fundamenta nos principios de respeito as
singularidades, aos diferentes ritmos de aprender de cada aluno, e do
direito a continuidade do processo de desenvolvimento de todos os alunos,
sem interrupgoes, nem retrocessos.” (S.ML.E. 1° Ciclo de Formacao-

Documento Preliminar 2000: 4)

Continuando a olhar o interior da escola de dentro da sede da Secretaria de
Educacdo, um batalhdo de profissionais com pouca clareza dos objetivos do seu
trabalho, com poucos conhecimentos e argumentos insuficientemente convincentes
sobre esta nova forma de organizar o curriculo e o tempo pedagodgico, saem em campo
para preparar os professores para esta nova realidade. Mesmo que em seus principios,
a politica publica educacional do municipio se mostrasse aparentemente em processo
de renovacdo, na pratica, continuava concebendo o exercicio da docéncia como “um
tempo de desgaste, de esvaziamento”, como afirma Geraldi (1999: 210). N&do basta
retirar aquilo que o professor traz em sua cabeca para, rapidamente, tornar a

preenché-la com outras idéias. A histéria da formacdo em servico nesta Rede de



Ensino, baseada nestas perspectivas, demonstra que uma ruptura com uma tradigao
escolar excludente muito forte, ndo se realiza com a “simples” introducao de idéias.
Para que estas idéias sejam incorporadas precisam antes, passar por um processo de
elaboragao e reflexao, que demanda tempo e continuidade.

Para se cumprirem as metas de implantagao do 1° Ciclo de Formacao, estiveram
envolvidos em acgdes de formagdo cerca de 4.670 (quatro mil seiscentos e setenta)
professores na modalidade presencial: Encontros com alfabetizadores, 1790 (mil
setecentos e noventa) professores; Jornada de Alfabetizagiao, 1800 (mil e oitocentos)
professores; Encontro Pedagogia de Freinet, 200 (duzentos) professores; Curso para
professores de Ciclo, 880 (oitocentos e oitenta) professores. Na modalidade a distancia,
do total de 44 (quarenta e quatro) programas televisivos produzidos para a série
MULTIEDUCACAO no ano de 2000, 5 (cinco) deles foram gerados exclusivamente
para os professores regentes das turmas do 1° Ciclo de Formacao. E importante
destacar, que ainda no ano de 1999, com a intencao de preparar os professores para a
implantacdo do 1° Ciclo de Formagao, a MULTIRIO, também em parceria com a
Secretaria Municipal de Educacdo, ja havia produzido 6 (seis) programas sobre Ciclo
de Formacao e 4 (quatro) sobre o tema Alfabetizacao.

Foram distribuidos 2 (dois) exemplares por escola do “Documento Preliminar
do Ciclo”, material de orientacdo para os professores regentes das turmas do Ciclo.
Este documento acabou se tornando o tinico documento oficial de implantacao do 1°
Ciclo de Formacao na cidade do Rio de Janeiro. Recebeu o nome de preliminar com a
promessa de que o definitivo seria construido junto com os professores, a partir das

suas criticas e sugestoes:



“Por ser preliminar, este primeiro fasciculo estd incompleto,
inconcluso ... Contamos, agora, com sua leitura atenta e critica, e queremos
suas sugestoes. Assim, poderemos construi-lo juntos, buscando uma forma
final: final?” (2000, 1° Ciclo de Formacdo - Documento Preliminar/

Fasciculo 1)

Cabe registrar que no final do ano de 2000, ocorreram elei¢cdes municipais. O
entdo candidato César Maia, ja rompido com o seu sucessor Luiz Paulo Conde, a
quem ajudara a eleger, volta a prefeitura para mais um mandato 2001/ 2004. E o
documento definitivo do 1° Ciclo de Formacado ndo chegou a ser escrito.

No ano de 2001 sio instituidas as turmas de PROGRESSAQO. Ao menos em tese,
nao se tratava de uma modalidade ou um programa especial dentro de ensino regular,
capaz de enfrentar o desafio do fracasso escolar das séries iniciais e acelerar a
aprendizagem como todas as outras relacionadas neste capitulo. Estas turmas,
vinculadas a proposta curricular do 1° Ciclo de Formacao, seriam compostas por
alunos que, por um conjunto de fatores tiveram seu percurso escolar interrompido ou
iniciado tardiamente, ou ainda, alunos que nao atingiram as aprendizagens
consideradas necessdrias da leitura e da escrita para prosseguirem seus estudos a
partir do limite de idade permitido para o ingresso no 1° Ciclo de Formagao.

Porém, como se observa na pratica, mudam os nomes, mudam as propostas e
as justificativas para a criacdo destas turmas, mas o perfil dos alunos permanece o

mesmo. Assim, o espaco que inicialmente fora planejado para incluir os alunos no

processo pedagogico, com mais possibilidades de ocorréncia de aprendizagens



significativas, acabou se transformando, mais uma vez, no lugar do fracasso, ja tao
visitado e conhecido destes alunos. Em pouco tempo, a histéria se repetiu, criangas e
jovens estrangeiros a cultura escolar foram colocados em seus devidos lugares e, por
traz do repetente desenhou-se o perfil do aluno que compos estas turmas, despojado
de conhecimento e desvalorizado, de memdria atrofiada, atencdo dispersa e fugaz, por
isso mesmo, incapaz de se alfabetizar em apenas um ano. Logo, no ano seguinte
cuidou-se de “seriar” as Classes de Progressdo. Classes de Progressdo I para alunos
iniciando o processo de alfabetizacdo e Classes de Progressao II, para os alunos que
estivessem em uma etapa mais avangada do processo de alfabetizacdo, necessitando
apenas, consolidar alguns conhecimentos. Os resultados deste trabalho,
paradoxalmente, demonstraram que, mesmo as Classes de Progressao II, que reuniam

alunos em uma etapa mais avancada do processo, apresentaram indices muito

pequenos de promocao:

Tabela 6
Classe de Progressao I Classe de Progressao II
Ano |matricula | Indicadores | % ano matricula | Indicadores | %
positivos | promogao positivos | promogao
2001 |19.575 15.891 81 2001
2002 |17.115 14.133 83 2002 |17.721 16. 707 94
2003 |16.632 6.962 42 2003 |18.585 14.319 77

Fonte: Relatoério final 2003 - situagdo do desempenho de 1985 a 2003




Curioso observar que o préprio sistema educacional que cria e isola essas
minorias acaba sendo responsavel, também, por recolocd-las em seu “lugar”,
confirmando, desta forma, o carater excludente do aprendizado escolar da leitura e da
escrita, principalmente quando se vinculam a préticas hegemonicas de classificacdo e
dominacdo. Nos dez anos analisados foram muitos os nomes que estas turmas
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receberam até os dias atuais: “Alunos com 10 anos de idade ou mais na 1° série”, “ Alunos
com oito anos ou mais na 1% série”, “Aceleragio da Aprendizagem I e II “ e “Classes de
Progressio”. Uma instituigdo como a Escola Publica ndo deve mesmo nunca desistir de
seus alunos, principalmente, quando apés cuidadosa andlise constata-se que nao é
apenas o perfil das turmas e a representagio dos alunos que permanece a mesma. E
alarmante constatar, que trata-se do mesmo aluno de fato, que insistindo por tantos
anos na instituicdo, demonstra que continua acreditando na escola mais do que os
proprios profissionais de educacdo. Ao examinar o quadro que apresenta a origem dos
alunos matriculados nas turmas de Progressao II no ano de 2002, encontramos na
sombra 8 (oito) alunos que estdo matriculados nesta rede de ensino desde o ano de
1997, portanto ha exatos 6 (seis) anos tentando se alfabetizar. Em situagao semelhante,
encontramos 44 (quarenta e quatro) alunos que tém registros de matriculas em turmas
de alfabetizacdo desde o ano de 1998, o que representa 5 (cinco) anos freqiientando
turmas de alfabetizacdo. Se continuarmos examinando e confrontando as informacoes
contidas no Quadro Comparativo do Desempenho do Municipio Anos 1995/2003,

vamos verificar que dos 17.721 (dezessete mil setecentos e vinte e um) alunos

matriculados nas turmas de Progressdo II no ano de 2002, apenas 1.887 (Um mil



oitocentos e oitenta e sete) alunos apresentam matricula inicial neste ano. Esta analise,
demonstra que os alunos e suas familias continuam contando com o trabalho da Escola
Pablica como parte de um projeto de melhoria de vida. Contudo, na escola, indices
alarmantes de exclusao atestam que a resposta a essa busca tem confirmado o destino
socialmente “produzido” destes alunos, pelo qual ficam reduzidos as suas aspiragdes e
expectativas.

A implantagdo do 1° Ciclo de Formacao nesta Rede de Ensino representou um
marco importante para a histéria da educacdo publica da cidade. A partir da
reorganizacdo temporal e curricular da escola abriu-se um espago para a reflexdao dos
caminhos da formacdo dos professores da Rede Publica Municipal. Como é possivel
pensar a formacdo dos professores em uma perspectiva formativa insistindo em uma
dimensdo puramente metodolégica nos programas de formacdo? A chegada do 1°
Ciclo de Formagao vem exigindo com mais evidéncia, a cada ano, a introducao de uma
politica de formacao includente, reflexiva e critica em detrimento de uma perspectiva
de treinamento em servigo. Esta questdo, dada a sua importancia para o universo da
formagao dos professores da Rede Municipal, sera desenvolvida na préxima segao do
trabalho, quando relacionarei o modelo de formacdo em servico atual com a
implantacdo do 1° Ciclo de Formacao.

Nos anos que se seguiram a implantacdo do 1° Ciclo de Formagdo na Rede
Pablica de Ensino do Municipio, todas as ac¢Oes voltadas para a formacdo dos

professores concentraram seus esforcos neste segmento do magistério.

Tabela 7



Professores envolvidos nos Programas de Formacao em servico

2001 2002 2003

1° Ciclo de

Formacao 2.460 2.800 1.680

Classes de

Progressao 370 740 560

Fonte: Documentos de apresentacao da Proposta de Formacao 2001/ 2002/2003

A geragao de professores que desenvolveu suas atividades nas escolas puablicas
do Rio de Janeiro nos ultimos dez anos, especialmente os alfabetizadores, foi a mais
chamada as capacitagdes em servico. Como se esperassem o antncio do “Angelus”, ou
“parecendo acreditar no que afirma o dramaturgo alemdo, Heiner Miiller os anjos aparecem
quando nao hd lugar para nossas esperancas” (GARCIA, 1998: 13), os professores lotaram
0s cursos, semindrios, palestras e oficinas. Além da esperanca e do desespero, assim
eram concebidos os programas de formacdo em servico e os profissionais responsaveis
por colocd-los em pratica. Como se fossem seres divinos, os formadores ou
dinamizadores dos grupos dos professores partiam para o trabalho, ora porque uma
nova lei era assinada, ora porque um novo prefeito assumia para tudo mudar, ora
porque uma nova politica educacional precisava ser implantada para livrar as escolas

e a educagdo de suas mazelas, ora porque surgiam novas teorias que chegavam, e



continuam chegando as escolas, como um modismo poderoso e eficaz para alimentar o
eterno recomego.

Ao considerar o percurso da formacdo em servico do magistério publico da
cidade do Rio de Janeiro, observa-se que faz parte da sua tradigdo coloca-la como pré-
requisito, ou condi¢do a implantacdo de medidas que visem mudancas nas escolas.
Todas as vezes que se pretendeu introduzir uma nova pratica, uma nova metodologia,
um novo curriculo ou uma nova politica educacional, primeiramente se pensou em
capacitar os professores para a nova realidade. Essa visdo puramente instrumental,
que sintetiza os processos educacionais em mera transmissao de conhecimento e reduz
a docéncia a um simples “tarefismo” de dar aula, tem marcado fortemente as politicas
e os curriculos de formagdo em servico do magistério. Com a mesma légica que
afirma que o dominio da teoria precede a prética e que toda medida inovadora deve
ser antecedida por um tempo de preparacdo, esta Rede de Ensino passou os dltimos
dez anos qualificando, requalificando, despendendo tempo dinheiro e energia
treinando os professores, sempre com a mesma atitude normativa e prescritiva.

“..a historia de numerosos programas, sustentados em tais
perspectivas, mostra que acabam agindo como se o exercicio da docéncia fosse
sempre um tempo de desgaste, de esvaziamento, como ja denunciava Maria
Lisboa de Oliveira no fim da década passada: Eu acho que a prdtica da
capacitagio estd ligada a concepgio da propria pritica docente. Essa
concepgio, hoje, no meu entender, é de que o docente é aquele que tem uma
série de conhecimentos ou que, pelo menos, deveria ter, e tem como fungio

passar esse conhecimento para o aluno. Entdo, a pritica de capacitagio vem a



ser vocé passar, para esse docente, esses conhecimentos, o que equivale a
“encher a cabega” dele desses conhecimentos, para que ele repasse ao aluno.
Para mim essa concepgio tem até um pouco da nogao fisica de que a cabeca do
docente é um vaso que vocé enche e que, na pritica ele esvazia. Quando ele
passa o conhecimento, é como se ele estivesse esvaziando a cabeca. Entio, ele
tem de voltar aqui para receber, encher a cabeca de novo, para depois despejar
o que ele ji aprendeu em cima do aluno. Portanto é wuma prdtica

intermindvel.” (COLLARES, MOYSES E GERALDI, 1999: 210)

Subjacentes a esta concepcdo estdo presentes alguns conceitos que sdo
fundamentais quando buscamos refletir sobre a histéria da formagao em servico dos
professores alfabetizadores que atuam na Rede Municipal de Ensino. A formagdo em
servico, com mais frequéncia, tem sido nomeada utilizando diferentes termos:
reciclagem, treinamento e principalmente capacitacdo. Essas concepgdes tém sido
questionadas, tanto do ponto de vista conceitual como de suas implicagdes tedrico-
prética e politica. E importante, portanto, analisa-las e compreender seu significado
semantico, uma vez que, os conceitos implicitos revelam e influenciam as decisoes
tomadas, justificando as acdes propostas. Esses termos tém alguns significados
subjacentes: reciclagem, “sugere que se comece sempre tudo de novo”; “treinamento,
destitui os profissionais de sua condicdo de seres humanos”; “capacitacdo”, traz a
idéia de dar algo para aqueles que, do contrario, seriam incapazes (Candau, 1997).
Parece ter havido uma reducao na concepcao de formagao docente, de modo a coloca-

la somente no dominio da capacitagdo com a¢des fragmentadas, de carater puramente



funcional, comprometida com um pragmatismo que gerou casuismo e
descontinuidade. Esta descontinuidade vem sendo responsavel por justificar, e
manter a tradigdo do eterno recomego, como se ndo houvesse historia, processos e
aprendizagens. Trata-se de substituir o conhecimento adquirido pelo novo,
desconsiderando o tempo transcorrido de vida, de profissao e os saberes adquiridos.
Neste sentido, ndo s6é os alunos, mas também os professores estdo fadados a voltar ao
marco inicial, sempre ao ponto zero.

Outro problema relacionado a questdo da continuidade é a prépria forma de
conceber as politicas publicas em nosso pais. Nao s6 a politica publica de formacao,
mas toda a politica publica de educagdo, é atravessada e marcada pelas eleigdes
municipais, pelos limites orcamentérios e por ideologias e crencas dos grupos que
assumem a condugdo politica da cidade. Ao assumir a fungdo de gestores de uma
politica de formacdo para a Rede Publica Municipal de Ensino, ndo se pode
desconsiderar o alerta de Sonia Kramer, ao comentar que as politicas ptblicas geridas
por secretarias de educagdo acreditam ser possivel implantar novas propostas,
desconsiderando os conhecimentos e a experiéncia acumulada pelos professores.
Jogam fora, entdo, o bebé juntamente com a 4gua do banho, ao “dizer para o professor ou
professora que se desfaca da sua historia e de suas priticas” (2001: 126 ).

O contexto deste debate, além de se recolocar a questdao do tempo, traz também
a acirrada distancia que se estabelece entre a producao do conhecimento cientifico e a
producao do conhecimento do senso comum, aquele que é constituido na vida, no
trabalho e na histéria dos sujeitos. Quando se desconsideram as referéncias e saberes

construidos a partir do cotidiano de trabalho em busca de respostas que a pratica



exige, ndo s6 desvalorizamos os saberes, mas também os sujeitos e as condi¢cdes em

que sao produzidos esses saberes.

A nova Lei de Diretrizes e Bases e a formagdo dos professores ...

A LDB dispde em seu capitulo I do Titulo V, a nova composicao dos niveis
escolares que passa a compreender a Educagdo basica formada: pela educagao infantil,
ensino fundamental e ensino médio. Ao incluir a educacdo infantil e também o ensino
médio na categoria da Educagdo basica é possivel admitir que a concepgdo de
educacdo basica se tornou mais ampla na legislacdo atual, abandonou um carater
introdutério para admitir uma visdo mais profunda de aprendizagem e formagao
humana assinalando sobre a importancia de conhecer as caracteristicas de cada fase
de constituicdo e desenvolvimento dos sujeitos.

A medida que as reformas propostas pela LDB vao se consolidando, vao se
tornando mais complexos os desafios impostos para a sua regulamentacdo. Com
relagdo aos profissionais por exemplo, para uma coeréncia com as mudangas
anunciadas na educagdo brasileira e com as responsabilidades atribuidas aos
professores pela LDB em seu artigo 13, é imprescindivel pensar a sua formacgao capaz
de compreender e lidar com processos humanos mais globais, em condicdes de refletir
sobre o desenvolvimento em todos as suas fases, dos primeiros aos tltimos anos do
Ensino Basico. Um profissional capaz de enxergar como as diferentes areas do
conhecimento vém concebendo as fases de desenvolvimento da vida humana e quais
influéncias exercem nos aspectos cognitivos, culturais e histéricos dos alunos quando

se trata de constituicao de conhecimento.



Ao considerar o Titulo VI - Dos profissionais da educacao - busquei identificar
os espagos de formacdo e a sintese de seus fundamentos. O artigo 62 traz a seguinte
redacao:

“A formacgio de docentes para atuar na educagdo bdsica far -se-d em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacio plena, em universidades e
institutos superiores de educagdo, admitida, como formagdo minima para o
exercicio do magistério na educagdo infantil e nas quatro primeiras séries do

ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal”

A lei em questdo apresenta algumas novidades com relacio aos espacos
destinados a formacdo dos professores e reinaugura o debate sobre a formacdo
docente no Brasil . Uma delas é a criacdo dos Institutos Superiores de Educagdo, que
de certa forma, resgata a representacdo e o “glamour” das antigas Escolas Normais.
Paradoxalmente, determina que a formacdo do professor acontecerd em nivel
superior, em cursos de licenciatura plena, em universidades e institutos superiores,
nao dando a relevancia e o destaque as licenciaturas, que historicamente é a
especialidade da formagao para a docéncia.

Com relacdo a formacdo em servico o aspecto a destacar é o hiato dos

contetdos expressos pelo mundo “legal e oficial” daqueles exigidos e possibilitados

pelo mundo real. De forma bastante enxuta, a L.D.B. estabelece em seu artigo 67:



“Os sistemas de ensino promoverio a valorizagdo dos profissionais
de educacio, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos
planos de carreira do magistério publico.

IT - Aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com
licenciamento periddico remunerado para esse fim;

V - Periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagdo,
incluido na carga de trabalho;

Estas reformas obrigaram os sistemas de ensino a responderem as novas
demandas, ainda insuficientemente compreendidas por gestores, professores e pela
sociedade em geral. Até mesmo para redes de ensino que ja tinham uma cultura de
investimentos na formagdo de seus professores, como é o caso da cidade do Rio de
Janeiro, vém encontrando dificuldades para introduzir estas mudangas.
Primeiramente porque nenhuma mudanga ocorre, nem ocorrerd se a concepcao de
educacdo e a légica que estrutura os processos educativos nas escolas ndo mudar.
Evidente que o perfil do professor esta diretamente relacionado a forma de idealizar o
seu processo de transformacdo. Este processo nao acontece com programas de
aperfeicoamento aligeirados, sem aprofundamento de contetidos e conceitos, sem a
reflexdo da sua pratica, sem incentivo a sua autonomia intelectual.

Outra dificuldade encontrada pelos sistemas de ensino se refere a garantia de
periodos reservados a estudos e planejamentos, incluidos na carga horaria de trabalho.
Este tem sido um grande desafio a ser vencido pelas redes publicas de ensino. Como
equacionar a obrigatoriedade dos 200 (duzentos) dias letivos estabelecidos pela LDB,

direito inquestiondvel do aluno, com a demanda, também exigida pela LDB, da



criagdo de espagos de estudos na carga de trabalho dos professores? Na Rede Publica
de Ensino da Cidade do Rio de Janeiro, uma alternativa encontrada foi oferecer estes
espacos de formacdo fora do turno de trabalho, com pagamento de encargos e horas
extras. Alternativa que exclui uma parcela significativa do magistério dos programas
de formacdo, que por motivos diversos ndo podem freqiientar os encontros em
horarios que nao incluam a sua jornada de trabalho.

Esta alternativa, embora tenha possibilitado realizacdes na trajetéria de
formacao dos professores, trouxe questdes que precisam ser enfrentadas. Uma delas é
precisamente, o resultado do célculo realizado entre o pagamento de hora extra e a
quantidade professores envolvidos. Certamente, este resultado estd diretamente
relacionado ao nimero de professores que faz jus ao pagamento de hora extra.
Quando se precisa dividir o bolo por muita gente a solu¢do é diminuir a fatia. Logo,
diminui-se a carga horéria destinada aos cursos para abranger um ntmero maior de
professores, e com isso manter o orcamento. Opgdo que compromete a qualidade das
acoes de formacao em servigo.

Outro aspecto a ser destacado é o da certificacdo. Cursos e programas
modulares de pouca duracdo, oferecem certificados que pouco, ou nada adicionam a
carreira profissional, além de ndo contribuirem para ampliar o conhecimento dos
professores.

Em que pesem todas as limitacdes e o proprio significado politico da LDB e de
sua posterior regulamentacao, foi inegavel a contribuicdo da legislagdo ao colocar em
pauta a formacdo dos professores no panorama educacional nacional. O debate trouxe

o professor, e a necessidade de sua formacgdo para o centro das discussdes. As



reformas determinadas para as redes de ensino estaduais e municipais, a partir do
conjunto da nova legislacao educacional, indicaram uma concepgdo de formacao, que
reconhecidamente, trouxe muitas possibilidades interessantes a carreira dos
professores. Por exemplo, a importancia de se projetar um perfil de professor
compativel com as necessidades de alunos em diferentes fases do seu
desenvolvimento, de diferentes origens culturais e étnicas. Outro aspecto que merece
destaque, pois poderéd produzir bons frutos, digo isto no futuro pois ainda ndo é uma
realidade em nossas escolas nem no meio académico, é o espaco de discussao que se
abre a partir do encontro dos varios segmentos de professores que, historicamente,
sempre realizaram seus debates separadamente: professores da educacao infantil, do
ensino fundamental e médio formando o conjunto de professores da Educacdo Basica.

E consenso, que faz parte da natureza do trabalho do professor se manter
atualizado. A docéncia exige formacao constante, sendo imprescindivel aliar a tarefa
de ensinar a tarefa de estudar, o que torna o professor o eterno aprendiz cantado por
Gonzaguinha. Ndo apenas por condicdo, mas, sobretudo, por direito e dever.

A politica de formacdo dos professores municipais, assumiu contornos que
muito a identificam com a Rede de Ensino e a prépria cidade que pertence. Nos anos
examinados ela foi grandiosa em quantidade, caética em organizagdo, algumas vezes
ousada nas propostas, experimentou rupturas, avangos e retrocessos que caracterizam

as politicas ptblicas de educagdo na cidade do Rio de Janeiro. De 1993 até 2003 foram

investidos e lotados nesta Rede de Ensino 9.932 (nove mil novecentos e trinta e dois)



professores!® para atuarem na Educagdo Infantil e nas séries iniciais do Ensino
Fundamental. Nao se poder afirmar exatamente, quantos destes novos professores
estiveram envolvidos nos programas de aperfeicoamento profissional, j4 que foram
muitas as modalidades oferecidas e muitos os professores que tomaram posse neste
periodo. Ademais, esta Rede de Ensino tem um problema cronico de memoria. Parece
mesmo que as informagdes pertencem as pessoas ocupantes dos cargos e quando elas
se vdo, levam consigo os dados, as informacdes e as histérias. Digo isto para
demonstrar a dificuldade que é fazer pesquisa na &rea publica. Porém, dos dados
apurados é possivel deduzir que, dos professores ingressos na Rede neste periodo
(1993 a 2003), um numero bastante grande passou por alguma modalidade de
capacitacdo em servico destinada aos regentes de alfabetizacdo. Esta dedugdo é
possivel porque, é tradicdo das escolas presentearem os professores novos que chegam
a Rede com as turmas consideradas mais dificeis, sendo destaque dentre essas, as de
alfabetizacdo. Além do mais, as turmas de alfabetizacdao sao sempre em maior ntimero
nas escolas, o que demanda uma quantidade maior de professores.

Tendo participado ativamente de parte da histéria da politica publica para a
formacao em servico do magistério da Cidade, o processo de produgdo e elaboracao
deste capitulo, em especial, foi uma acdo formadora. Representou a possibilidade de
rever o meu proprio percurso profissional, ressignificar idéias, valores, e atribuir
novos sentidos para as agdes de formacao em servico dos professores. Na medida em

que ia rememorando as situagdes e tirando das experiéncias vividas relagdes com os

1> Quadro de informacdes gerenciais elaborado pelo Departamento Geral de Recursos Humanos/
Departamento de Pessoal.



estudos e conceitos recentes, avancava na compreensao que se deve ter quando
relacionamos CIENCIA e ESCOLA. As situacdes sdo tnicas e ndo ha como trazer de
volta as circunstancias que possibilitaram tais acontecimentos, no entanto, ao serem
contadas, compartilhadas e escritas, ultrapassam o tempo vivido, provocando
reflexdes para além desse momento e ajudam a revelar as contradigdes, as
incoeréncias, as rupturas, os avancos e as possibilidades do processo.

Segundo Walter Benjamin (1994), critico da cultura e da modernidade as
experiéncias se acumulam na memoria e, neste percurso, deixam marcas permanentes
no inconsciente. Essas reflexdes, auxiliaram a pensar sobre as situagdes vividas nos
momentos de formagdo, e o quanto cada uma delas foi importante para a construgao

do modelo atual.



4 - Andlise do modelo atual: Os espagos de tensao

marcando e constituindo o pensar e o agir...

s . ~ .
De uma cidade, nio aproveitamos as suas sete ou setenta e

sete maravilhas, mas a resposta que dd ds nossas perguntas...ou as
perguntas que nds colocamos para nos obrigar a responder”

(Calvino, 1990)

A implantacdo do 1° Ciclo de Formacdo na cidade do Rio de Janeiro ndo
significou simplesmente uma nova proposta pedagogica, representou, de fato, a
possibilidade de reestruturacdo da escola, pois provocou rupturas com modelos
cristalizados referente aos processos que envolvem aprendizagem e desenvolvimento
humano, determinando, assim, uma redefinicdo da atividade do professor.
Certamente, este cendrio de grandes reformas provocadas pela implantacdo do 1°
Ciclo de Formacao, exigiu da formagdo em servico se inserir neste processo de
reavaliagdo e definicdo de novos pressupostos, em busca de uma outra dimensdo para
os processos de aprendizagem do ser humano.

Neste capitulo estarei analisando o modelo atual de formagdo em servico
adotado na Secretaria Municipal de Educacdo, a luz dos principios que fundamentam

o 1° Ciclo de Formagdo, para revelar a incoeréncia quando os pressupostos que



referenciam o trabalho com o aluno nao sustentam as praticas de formacao dos
professores. Em outras palavras, a partir da implantacdo do Ciclo, e considerando o
conjunto de questionamentos gerados por ele, chegou ao fim um tempo de
estabilidade e de certezas no ambito das politicas de formagdo. Seria possivel
estabelecer um ensino fundamentado na constituicdao e no desenvolvimento humano, e
prosseguir capacitando os professores desconsiderando o individuo e o seu nivel de
desenvolvimento? E exatamente nesse campo que vem se travando o debate sobre a
formacao em servico desde a implantacao do 1° Ciclo de Formagao na Rede de Ensino
da Cidade do Rio de Janeiro.

Nos momentos iniciais da implantagdo do Ciclo, as préticas pedagdgicas
mantiveram-se, em geral, as mesmas ou muito préximas as praticas anteriores. Hoje,
reconheco nesta situacdo, embora pareca um paradoxo, alguns aspectos positivos.
Afinal, a revisdo critica das acdes de ensino e de aprendizagem se faz, inevitavelmente,
a partir das praticas ja existentes. Nao se pode esquecer que a redefinicdo da atividade
e do perfil do professor é um processo, e que portanto, ndo ocorre rapidamente, nem
de forma linear.

A proposta do 1° Ciclo de Formagao, vinculada a concepgao de aprendizagem
e desenvolvimento humano e comprometida com a teoria Histérico-cultural, nao
incluia, até entdo, na formagdo dos educadores, eixos fundamentais para o oficio de
ensinar nesta perspectiva, por exemplo: como se da a aprendizagem no ser humano
em seus varios periodos de formagdo e desenvolvimento? Como este processo é
afetado pela organizacdo do tempo, do espaco na presenca da cultura? Com a

introducdao do Ciclo, os projetos de formacdo dos professores, em especial os de



responsabilidade da Equipe de Alfabetizagdo que trabalha exclusivamente com a
formacgao dos professores alfabetizadores, passaram a concentrar esfor¢os no sentido
de estabelecer uma relacdo com os principios basicos que fundamentam os Ciclos de
Formacao. Este confronto expds as contradi¢cdes e os paradoxos dos modelos de
formacdo em servico, quando estes ndo estdo em consondncia com um projeto
educacional global. Estas reflexdes vém provocando uma revisdao profunda dos
paradigmas teéricos que embasam os programas de formacdo e tém levantado
questionamentos sobre determinadas concepgdes e praticas de formagdo, ainda
vinculadas a estrutura seriada.

A partir do que postula a teoria historico-cultural que fundamenta os Ciclos
de Formacao, cresceu a certeza de que era preciso examinar os seus principios para
relaciona-los ao modelo de formagdo em servico. Nao bastava mais, apenas dominar
0s processos que envolvem a apropriagao da leitura e da escrita. Tornou-se necessario,
redimensionar este conhecimento e situa-lo historicamente, garantindo, a partir deles,
a construgdo de uma nova matriz epistemolégica constituida pela histéria e pela
cultura. Como bem situou Goées:

“Vygotsky propoe um programa metodoldgico que consiste
em estudar o comportamento em mudanga e as condigoes sociais de produgio
dessa mudanga. Ndo podemos isolar o momento da agdo de sua histéria nem

isolar o sujeito do plano das interagdes”. (GOES, 2000: 26)



Um principio fundamental que embasa os Ciclos de Formagao considera que
o ser humano se desenvolve continua e seqiiencialmente, e que o crescimento
cognitivo, afetivo, social, cultural e biolégico ndo para nem retrocede. Esta
compreensdo representa abandonar uma légica artificial de organizacdo do
conhecimento, hoje colocada em xeque, para investir em uma nova concepcdo de
formacao, que entende o professor como sujeito da cultura, com a funcdo de promover
o desenvolvimento humano através da aprendizagem. A organizagdo estanque dos
curriculos escolares e da formagdo em servico dos professores, vem desconsiderando
esta importante caracteristica do desenvolvimento humano que é a de progredir
continuamente na sua evolucao.

Nesta concepcdo, o fazer pedagogico é a sintese da experiéncia Historico-
cultural e ndo um momento abstrato e indeterminado de eterna preparagdo de uma
aprendizagem estdtica. Esta nogdo processual, a critica as medidas abstratas dos
“cortes” e do cardter puramente corretivo e pragmatico dos curriculos da formagao
dos professores, representaram o ponto de partida para identificar alguns
(des)caminhos da formagao em servigo da Rede Publica da Cidade do Rio e Janeiro.

Entender a formacdo dos professores nesta perspectiva, como um processo
continuo, responsavel por conferir ao professor autoridade para lidar com essa
temporalidade do desenvolvimento humano, com suas especificidades e exigéncias,
vem permitindo aos gestores das politicas de formacado, reconhecerem os custos do
cardter aligeirado e descontinuo dos modelos de formacdo que desconsideram
abruptamente o desenvolvimento. O Ciclo de Formag¢do vem exigindo, desde a sua

implantagdo, um projeto de formagdo em servigo que redefina a atividade do professor



possibilitando-o estabelecer uma relagdo diferente com o conhecimento, em
substituicdo a uma concepgdo mais tradicional e tecnicista, como adverte Vygotsky ao

ressaltar o papel das interacdes entre os sujeitos na constituicdo do conhecimento:

“Desde os primeiros dias do desenvolvimento da crianga, suas
atividades adquirem um  significado prdprio num sistema de
comportamento social e, sendo dirigidas a objetivos definidos, sio
refratadas através do prisma do ambiente da crianca. O caminho do objeto
até a crianca e desta até o objeto passa através de outra pessoa. Essa
estrutura humana complexa é o produto de wum processo de
desenvolvimento profundamente enraizado nas ligagoes entre historia

individual e histéria social.” (1998. a: 40)

Outro principio que fundamenta os Ciclos de Formacao afirma que durante
toda a vida, o ser humano se desenvolve e aprende, mas nao de forma linear, e sim por
meio de uma reestruturacdo continua que modifica e aprofunda toda a sua forma
anterior de ver, agir, entender e organizar o mundo. Admitir, nos programas de
formacao em servico vividos pelos professores desta Rede de Ensino, o pressuposto de
que cada ser humano é uma versdo pessoal e inica da experiéncia histérica e cultural
compartilhada com outros seres humanos, vem possibilitando uma aproximacdo de
professores e alunos, colocando-os no centro da dindmica da aprendizagem, como
sujeitos em processo de desenvolvimento. Esse entendimento trouxe a consciéncia de

que ndo sdo apenas os alunos que estdo em processo de desenvolvimento, mas



também os professores sao sujeitos em desenvolvimento, e estdo sendo constituidos e
formados a cada dia. Na perspectiva Histoérico-cultural, ndo se trata de desconsiderar o
conhecimento ja constituido para substitui-lo por outro, como freqiientemente
acontece nos modelos de formagdo em servico de visdo puramente pragmatica. Ao
contrdrio, esta perspectiva encerra a tentativa de se organizar os processos de
aprendizagem, de forma compativel as caracteristicas do desenvolvimento humano
que é essencialmente diverso e cumulativo, como afirma Vygotsky: “Os conceitos novos
e mais elevados, por sua vez, transformam o significado dos conceitos inferiores.” (Id: 143).
Com efeito, ao considerar esse processo tem crescido nesta Rede de Ensino, e nos
programas de formacdo dos seus professores, as bases que fundamentam um maior
respeito as singularidades e especificidades dos processos de aprendizagem, como
bem assinala Vygotsky:
“O aprendizado tem as suas proprias seqiiéncias e sua
propria organizagdo, segue um curriculo e um hordrio, e ndo se pode
esperar que as suas regras coincidam com as leis internas dos processos

de desenvolvimento que desencadeia.” (1998. a: 126)

Outra dimensdo importante na organizacao proposta pelos Ciclos de Formagao,
é o fato de que a escola é vista como uma das possibilidades de aprendizagem e
desenvolvimento para o ser humano e ndo, a tnica. Segundo Vygotsky, a escola
representa uma possibilidade importante de desenvolvimento para o ser humano, ja
que as aprendizagens escolares teriam poucas condi¢des de acontecerem na vida

cotidiana (1998. a: 110). Contudo, as préticas sociais e culturais vividas fora da escola,



articuladas ao processo de amadurecimento biolégico, sdo relevantes para o
crescimento global das pessoas. Este aspecto fundamental, desloca o eixo por onde
passa a compreensdo do papel da escola que, historicamente tem sido vista como um
lugar prioritariamente de aprendizagem, para assenta-la no lugar privilegiado de
desenvolvimento humano. Incorporar essas colocagdes tem se constituido num dos
maiores desafios enfrentados por esta Rede de Ensino. Mesmo admitindo essa
perspectiva, ndo tem sido tarefa facil romper com uma tradicdo de exclusdo muito
forte das praticas escolares, construidas a partir de uma visdo conteudistica, vivida
historicamente nas escolas e nos espagos destinados a formacdo docente. Para
ultrapassar esta visdo restrita do papel da escola, é necessario conceber o
conhecimento como parte integrante da formacao humana, atribuindo ao aprendizado
escolar um sentido de vida, em substituicao a dimensao de preparagdo para a vida,
como comenta Vygotsky ao relacionar aprendizado e desenvolvimento:

“O ponto de partida dessa discussdio é o fato de
que o aprendizado das criangas comeca muito antes de elas
freqgiientarem a escola. Qualquer situacio de aprendizado com a qual
a crianga se defronta na escola tem sempre uma historia prévia. Por
exemplo, as criangas comecam a estudar aritmética na escola, mas
muito antes elas tiveram algumas experiéncias com quantidades _
tiveram que lidar com operagoes de divisdo, adicdo, subtragio e
determinagdo de tamanho. Conseqiientemente, as criangas tém a sua
prépria aritmética pré-escolar, que somente psicologos miopes

podem ignorar” (1998. a: 110).



Ainda sobre o papel que a escola desempenha na formacdo das pessoas,
segundo os fundamentos que embasam os Ciclos de Formacao, é importante destacar
que as experiéncias vividas na escola, precisam atender aos dois niveis de
desenvolvimento estabelecidos por Vygotsky nos processos de aprendizagem: o nivel
real, definido pelas as fun¢des mentais ja amadurecidas, e o nivel potencial definido
pelas fungdes mentais em processo de amadurecimento. Essas duas dimensdes do
desenvolvimento, identificadas pelo nivel de aquisicdo dos objetivos curriculares e a
outra que expressa a capacidade subjetiva dos sujeitos frente a esses objetivos, vém
provocando uma revisio em todo o processo pedagodgico, em especial nos
procedimentos de avaliagdo.

A busca pela compreensdo destes niveis de desenvolvimento tem exercitado,
tanto os gestores, quanto os professores desta Rede de Ensino, a olhar mais na direcao
das possibilidades dos sujeitos e menos na direcdo daquilo que lhes falta. Essa
concepgdo, vem tornando obsoletos os procedimentos de avaliagdo mecanicistas de
carater essencialmente corretivo e compensatorio. Para ser coerente com a orientagao
Histoérico-cultural, é preciso considerar, ao mesmo tempo, o processo de aquisicao das
estruturas cognitivas e os conceitos em formacao. Neste sentido, vem se deslocando o
papel da avaliacao que, tradicionalmente tem servido para determinar a progressao e a
retencdo do percurso escolar, para uma dimensdo constitutiva dos processos de
aprendizagem e de desenvolvimento.

Para articular os dois niveis de desenvolvimento descritos anteriormente: o

real e o potencial, Vygotsky desenvolveu o conceito mais divulgado, e talvez, o mais



tipico de seu pensamento: O conceito de “zona de desenvolvimento proximal”,
definida como a diferenca entre esses dois niveis de desenvolvimento. Essa zona é
determina pelos aspectos que ainda ndo foram atingidos, mas que estdo em processo
de desenvolvimento. Ou seja, aquilo que é potencial hoje, sera o real de amanh3, se o
trabalho pedagodgico for corretamente orientado. Nesse sentido a dimensao
prospectiva ganha especial relevancia, quando enfatiza o interesse em compreender,
no curso do desenvolvimento e da trajetéria dos individuos, os “brotos” ou “flores”, os

processos, em vez de seus produtos ou “frutos”, como afirma Vygotsky. (1998. a: 113).

“...6 0 que nos chamamos a zona de desenvolvimento proximal.
Ela é a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através da solugdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solugdo de problemas sob a orientagdo de um

adulto ou em colaboragio com companheiros mais capazes.” (1998. a: 112)

A partir destes conceitos, o trabalho desenvolvido com os professores e com
os dinamizadores dos grupos de professores, tem se constituido num investimento na
autonomia intelectual deste grupo, e na busca por elevar esses profissionais da
condicdo de “capatazes” do ensino, meros repassadores de pautas e informacdes, a
categoria de “formadores”. Hoje, cada formador planeja a pauta que serd
desenvolvida em seus encontros, segundo as experiéncias vividas com os professores
do seu grupo, a partir de alguns eixos norteadores do trabalho que sdo responsaveis

pela unidade do programa. Esta medida tem o objetivo de que os professores



assumam esta mesma postura frente as suas turmas. Este movimento, embora discreto
e ainda pontual, vem desenhando um novo perfil de formador, e conseqiientemente
de professor, menos prescritivo e mais coerente com uma visdo prospectiva do
desenvolvimento humano.

Com estas proposicoes, Vygotsky aponta a importancia da participacao de
outras pessoas no desenvolvimento dos individuos, em especial nos procedimentos
que comumente ocorrem na escola, como a demonstracdo, o exemplo, o oferecimento
de pistas e todas as formas deliberadas de intervencdao. Vygotsky afirma que, aquilo
que conseguimos fazer com a ajuda dos outros pode ser, muito mais indicativo do
nosso desenvolvimento mental do que aquilo que conseguimos fazer sozinhos. (Id:

111)

“Por isso, o0s animais sdo incapazes de
aprendizado no sentido humano do termo; o aprendizado humano
pressupoe uma natureza social especifica e um processo através do
qual as criangas penetram na vida intelectual daquelas que as

cercam”. (1998. a: 115)

Emerge aqui, claramente a mudanca de paradigmas no papel que formadores
e professores desempenham diante dos processos pedagoégicos. A intervencao de
alguém mais capaz em situacdes de aprendizagem especifica, tem, pois, um papel
central na trajetéria dos individuos. Ponto de vista muito diferente daquele que,

durante muitos anos, levou os professores a acreditarem que as descobertas e



apropriagoes feitas pelos alunos sdo resultados exclusivos da maturacdo de seus
sistemas bioldgicos e se realizam solitariamente. Distor¢des e equivocos na
apropriacdo dos pressupostos construtivistas foram responsaveis por abandonar
professores e alunos a sua propria sorte. Viver esta transicdo tem impulsionado os
estudos e alimentado os debates nos centros de estudo dos formadores dos grupos de
professores.

Outro principio que embasa os Ciclos de Formacgdo, afirma que o curriculo
escolar deve prever uma organizacdo mais plastica e flexivel, considerando as
caracteristicas, as singularidades e os conhecimentos ja construidos pelos alunos e
também aqueles que eles ainda precisam construir. Esta compreensdo tem sido
importante, sobretudo, para desvendar a cada dia, as incoeréncias quando se toma um
modelo tnico de mente e de sujeito como padrdo para todo o magistério. Estes estudos
vém ajudando a rever os parametros que definem os curriculos dos programas de
formacgao em servigo, introduzindo informagdes essenciais para incorporar nas agoes
educativas processos de desenvolvimento cultural e historicamente situados. A titulo
de incentivo ao debate vale destacar as considera¢des de Vygotsky sobre este assunto:

“Toda pesquisa tem por objetivo explorar alguma
esfera da realidade. Um objetivo da andlise psicoldgica do desenvolvimento
é descrever as relacoes internas dos processos intelectuais despertados pelo
aprendizado escolar. Quanto a isso, tal andlise deve ser dirigida para
dentro e é andloga ao uso do raio-X. Se bem sucedida, deve revelar ao
professor como os processos de desenvolvimento estimulados pelo

aprendizado escolar sio “embutidos na cabe¢a” de cada crianga. A



revelacdo dessa rede interna e subterrinea de desenvolvimento de escolares
¢ uma tarefa de importincia primordial para a andlise psicologica e

educacional.” (1998. a: 118)

Certamente, ndo basta que sejam criadas condicdes tedricas para que surjam
mudancas significativas na prética. Como afirma Vygotsky, para cada passo que
damos no aprendizado, damos dois no sentido do desenvolvimento (1998. a: 109). Os
processos no campo das idéias ndo sdo coincidentes, nem acontecem de forma linear.
Ainda que pese sobre a Equipe de Alfabetiza¢do o pioneirismo de todas as tentativas
de mudangas e a criacdo de um terreno fértil para o estudo e o debate, pesam também
sobre esta equipe as amarras hierarquicas, orcamentarias e oficiais presentes nas
politicas publicas e responsaveis pela morosidade e por alguns retrocessos nos

processos de reformas.

Dos avangos registrados nas agdes de formacdo em servigo de professores, o
mais relevante no meu ponto de vista, é o esforco que se tem dispensado para
ultrapassar os limites de pressupostos e estratégias improvisadas que visam
exclusivamente a adequacdo dos profissionais em face de alguma urgéncia pratica.
Tem resultado deste esforco, encaminhamentos de novas propostas de trabalho que
buscam transformar as escolas e os programas destinados a formagao em servico num
espaco de criacdo e reflexdo, onde novos conhecimentos sdao gerados de modo a
atender com mais competéncia as exigéncias da construcdo de uma escola publica de

qualidade.



Por muito tempo, os programas de formacao em servico adotaram uma pratica
compensatoria, em virtude da formacdo inicial inadequada que se verifica. Porém, a
tentativa de organizar o sistema educacional por Ciclos de Formacado tem nos levado a
descobrir e mexer nas dimensdes mais constitutivas do exercicio dos mestres. A
experiéncia da implantacdo do 1° Ciclo de Formacdo foi o ponto de partida para a
formulacdo de um corpo teérico que concebe a educagdo como um processo. Além
disso, é inegavel que a educacdo sendo um campo dindmico e heterogéneo, os
paradigmas tedricos precisam estar sempre sendo revistos, de forma a manterem-se
em sintonia com a realidade. Portanto, passar entender a formagdo em servigo na
perspectiva da formagdo humana é entende-la como um direito do professor, um
processo inicial e continuado que ndo se esgota, uma vez que, lida com um objeto que
é encarnado, imprevisivel e inacabado: o homem.

Participar do processo de conceituar um novo modelo de formagdo em servico
para os professores alfabetizadores da Rede Municipal de Ensino, vem significando na
prética, fragilizar as concepcdes e pressupostos que sustentaram este trabalho durante
muitos anos para construir novos sentidos para a formagao dos professores, inserindo
esta acdo num projeto maior de reconstrugdo da Escola Publica, como um espago
democrético responsavel pelo acesso ao conhecimento e desenvolvimento individual e
coletivo.

A partir do panorama descrito e de todas as agdes e investimentos para
preparar e formar profissionais competentes na area da alfabetizagdo, j4 se pode
perceber indicios das agdes de formacdo em servigo nas praticas dos professores?

Aquilo que os professores esperam e vivenciam nos espacos de formacdo vem se



traduzindo nas suas atitudes e acdes? Como se sabe, clima de entusiasmo e
implantacdo de propostas inovadoras ndo sdo suficientes para garantir alteracdes
profundas no trabalho desenvolvido na sala de aula. Em busca de pistas que
pudessem responder a essas e a outras questdes, segui para a escola determinada a
desenvolver uma pesquisa capaz de gerar respostas e conhecimentos compativeis com

as necessidades dos professores e das escolas cariocas.



5 - A perspectiva de um dialogo ...

“Invadir uma escola sob o pretexto de conserta-la
provoca um verdadeiro desastre, arruinando sua identidade e atingindo,
severamente, a auto estima dos professores e alunos que ld existem e
continuardo existindo, independente da vontade ou das verdades do
pesquisador.”

(SENNA,2003)

A minha chegada a escola nunca teve a intencdo de acirrar um confronto
superficial e improdutivo, ja conhecido e experimentado em situacdes de supervisao e
acompanhamento as escolas. Guiada por uma perspectiva ecolégica, fui instalando um
contexto de didlogo, através de discussdes que mobilizavam e davam sentido aquele
contexto.

Resolvi adotar uma dindmica que, além de garantir um processo de estudo,
observacao, reflexao e registro sobre as diferentes situacdes que emergem do cotidiano
escolar, considerando, sobretudo, o conjunto de relacdes que envolvem as concepgoes
e posturas dos diferentes sujeitos envolvidos, pudesse fornecer respostas e gerar
conhecimentos compativeis com a complexa realidade escolar.

Nao foram raras as vezes em que, assumindo o papel de gestora de uma
politica ptablica de formagao em servigo, estive na escola com a intengdo de conserta-la
ou de implantar alguma politica da SME. Esta era a primeira vez em que

experimentava a diferenca epistemoldgica de estar na escola desprovida de uma



atitude intervencionista. Esta condi¢do me obrigou a manter um vinculo efetivo com a
realidade da escola pesquisada e a encarar aquele ambiente com todas as suas
singularidades, o que me possibilitou conhecer verdadeiramente e considerar as
contribuigdes e os limites de todos os envolvidos no processo da pesquisa.

No principio, a minha preocupacao foi desenvolver a consciéncia da observagao
conforme aprendi com um misterioso e inquieto “Senhor Palomar”. Este Senhor, é um
personagem criado por Italo Calvino, que tomou emprestado o nome de um famoso
observatorio astrondmico para o protagonista do seu livro:

“...como se fosse um telescopio ao contrdrio, voltado ndo para a
ampliddo do espaco, mas para as coisas proximas do cotidiano. E como se dissesse
que as grandes questoes do mundo e da existéncia também estio presentes em
cada objeto que observamos, em cada cena que presenciamos, e que tudo é digno de

ser interrogado e pensado.” (CALVINO, 1994)

Aescola ...

A busca e a escolha da escola onde se desenvolveu a pesquisa aconteceu por
atendimento a trés critérios estabelecidos pela propria natureza da pesquisa: era
preciso que a escola estivesse situada em uma localidade que representasse o contexto
social da maioria dos alunos da Rede Municipal; o outro critério foi especificamente a
quantidade de Turmas de Progressao formadas pela escola, ja que através do fluxo
dos seus alunos é possivel inferir como algumas questdes de alfabetizacdo sdo vistas e

tratadas pela escola; e por fim, o grupo de professores das turmas de Progressao, cuja



diversidade precisava ser representativa da heterogeneidade que compde o magistério
puablico da Cidade do Rio de Janeiro . Cada um destes critérios e a forma como a
escola escolhida preencheu cada um desses critérios sera explicado a seguir.

A escola M.M.F. esta situada no interior do Complexo do Alemao, regido de
que todo cidad&do desta cidade ja teve noticias, sendo assim bem conhecida através das
manchetes dos jornais. Localizada na zona norte da cidade, é considerada hoje, uma
das maiores e mais populosas favelas do Rio de Janeiro. Abrange os bairros da Penha,
Inhatima, Bonsucesso, Ramos e Olaria, todos circunscritos a area da 3* Coordenadoria
Regional de Educacdo. O Complexo do Alemao foi uma enorme fazenda até o final
dos anos 40 (quarenta). Seu primeiro proprietdrio foi um imigrante de origem
polonesa, muito branco, alto e de fala enrolada. Por causa da aparéncia passaram a se
referir ao dono daquele local como Alemao.

Este cendrio concentra muitos problemas sociais, pobreza e uma grande
populagao, cerca de 250.000 (duzentos e cinqiienta mil) moradores, em uma area de
aproximadamente 437.880 (quatrocentos e trinta e sete mil e oitocentos e oitenta) m21°.
Ambiente ideal para justificar indices alarmantes de exclusdo e seletividade dos
grupos sociais mais pobres, que constituem a populacdo do Complexo do Alemao e
conseqiientemente o corpo discente da escola M.M.F.

A escola M.MLF. havia formado no ano de 2004, 6 (seis) turmas de Progressao.
Quando solicitei os registros de classe para analisar o fluxo e a composi¢do das turmas
em questdo, descobri que do total de turmas de Progressdao, a metade delas foi

produzida na propria escola. Ou seja, 3 (trés) turmas completas, formadas por alunos

1® Fonte: Nucleo do Projeto de Atendimento Integral & Familia.



com 9 (nove) anos de idade, haviam feito o dltimo periodo do Ciclo de Formagao no
ano anterior na escola M.M.F. e ndo conseguiram ser alfabetizados nos 600 (seiscentos)
dias letivos previstos para o 1° Ciclo de Formagdo. A outra metade das turmas a
situagdo era ainda pior. Embora nem todos tenham sido alunos da escola M.M.F. no
ano anterior, ha casos de transferéncias e algumas poucas matriculas novas, na sua
totalidade, foi composta por alunos com mais de 10 (dez) anos de idade, que ja haviam
frequientado turmas de Progressao, pelo menos uma vez. Desta forma, estava definido
o contexto social com o qual decidira trabalhar. O contexto da escola MMF e a
formacdo das 6 (seis) turmas de Progressdao, ganham fundamental importancia e
relevancia para a pesquisa quando explicam como a instituicdo escolar reforca e
assimila a discriminacdo de que os alunos sdo objeto.

Quando conheci os professores regentes das turmas de Progressdao e a
diversidade de experiéncias e de expectativas que constituiam aquele grupo, percebi
que havia encontrado parceiros capazes de me ajudar a reescrever, repensar e
interpretar aquela realidade. Dada a sua diversidade, o grupo representava uma
proficua possibilidade de reflexdao e um vasto campo de pesquisa. Apresentava um
perfil variado e diversificado em relacdo ao tempo de vida de cada uma das
professoras, em relacdo as experiéncias de docéncia, inclusive com turmas com este
perfil e, principalmente, apresentava uma significativa diferenca com relacdo as
expectativas e participagdes em programas de formagdo em servico oferecido aos
professores.

Este grupo era composto por 6 (seis) professoras que passardo a ser

identificadas como a descri¢cao abaixo:



A professora W tem 52 (cinqiienta) anos de idade e muitos de profissao.
H4 anos escolhe trabalhar com as turmas consideradas mais dificeis da
escola porque “gosta dos alunos maiores”, e afirma que “enquanto acreditar
que posso contribuir com esses alunos vou estar com eles”; participou de
todas as agdes de formacdo em servico oferecidas ao longo de sua
trajetéria profissional, porém, a partir do ano 2000, esta participagao
tornou-se mais efetiva e sistematica.

A professora A tem 20 (vinte) anos de idade e alguns meses de
profissdo; apesar de nao ter experiéncia com outras turmas afirma que
“gosta muito dos seus alunos e se identifica com eles”, embora nao tenha
escolhido estar a frente desta turma, declara que a experiéncia tem sido
gratificante, e por isso, gostaria de continuar trabalhando com turmas
de Progressao no ano seguinte.

A professora M tem 41 (quarenta e um) anos de idade e 20 (vinte) de
profissao; gosta de trabalhar com este perfil de aluno, tanto que, desde o
projeto de Alunos com oito anos ou mais na 1? série, “nunca mais peguei
outro tipo de turma, desde 1998 prefiro ser desafiada todos os anos a me
acomodar”;  participou de todos os cursos e encontros oferecidos,
especificamente para os professores regentes destas turmas.

A professora L tem 31 (trinta e um) anos de idade e 16 (dezesseis) de
profissao; esta é a primeira vez que assume turma com este perfil e
declarou de imediato que ndo se tratava de uma escolha, “foi a turma que

me coube”, com relagao a formacao em servigo, participou apenas no ano



anterior do curso oferecido aos professores regentes do 1° Ciclo de
Formacao.

A professora MC tem 55 (cinqiienta e cinco) anos de idade e quase 30
(trinta) de profissao; ha 3 (trés) anos, por escolha, trabalha com turmas
de Progressao, participou de todos os cursos e encontros oferecidos,
inclusive aqueles destinados exclusivamente aos professores das turmas
de Progressdo. A professora MC tem grande parte da sua trajetoria
profissional dedicada ao ensino especial, especificamente com deficiente
auditivo, ela declara que a experiéncia no ensino especial lhe ajuda
muito a desenvolver o trabalho nas turmas de Progressao, “As
capacitagoes oferecidas aos professores do ensino especial, aliada a experiéncia
adquirida com os alunos portadores de necessidades educativas especiais, me
fazem ter um olhar também especial para as turmas de Progressio. Especial no
sentido da especificidade do trabalho, ndo em relagdo a deficiéncia, é bom deixar
claro.”

A professora Y tem 48 anos de idade e 25 de profissdo; este foi o
primeiro ano que aceitou trabalhar com turma de Progressdo, “Nio se
tratou de opgdo, digamos que fui convencida pela Diretora”, afirmou que nao
deseja repetir a experiéncia nos proximos anos, diz que prefere
trabalhar com alunos ja alfabetizados, e declara ndo ter participado de
nenhum curso oferecido, eventualmente concorda em participar de
alguma palestra no seu turno de trabalho, mas nada que seja oferecido a

noite.



Na perspectiva até aqui defendida, que implica admitir a complexidade social,
encontrara um grupo cuja diversidade exigiria propostas compativeis com as
especificidades dos professores desta Rede de Ensino. Sob o ponto de vista do
desenvolvimento do projeto de pesquisa, tinha encontrado a fracdo do universo
escolar que desejava investigar para responder a questao fundamental que motivou a
pesquisa: o que os professores esperam e vivenciam nos espagos de formacdo vem se
traduzindo nas suas préticas e condutas pedagogicas?

Se a resposta para esta questdo for afirmativa, é provavel que as praticas
encaminhadas pelos professores que nunca, ou muito pouco, participaram dos
programas de formacdo em servigo, sejam diferentes dos outros professores, bem
como os resultados obtidos em seus trabalhos. Desta forma, foi possivel admitir as
duas categorias de professores no grupo referéncia da pesquisa: os que declararam
participar, hd véarios anos, de todas as agdes de formagdo em servico, e os que
declararam nao ter participado. Trabalhar com estes dois conjuntos de professores foi
fundamental para potencializar e distinguir com mais precisdo os efeitos e os
multiplos sentidos da formacdo em servico nas escolhas e decisdes dos professores.
Este contraponto, além colocar em constante relacdo o universo da formacdo em
servico dos professores, trouxe elementos importantes para andlise e conclusdes da
pesquisa. A partir de um conjunto de pressupostos estabelecido pelos programas de
formacao em servico, que determina o conceito de “ideal” de pratica docente, abriu-se
uma série de possibilidades de estudos e elaboragdes tedricas que contribuiram para

demarcar o desenvolvimento da pesquisa. Existe, na realidade um conjunto de



préticas pedagobgicas, em especial em um contexto de alfabetizagdo, que possa ser
aceita como ideal para todos os professores e alunos em todas as situagdes? Que tipo
de orientacdo e metodologia deve apontar as politicas de formagdo em servico para
transformar as praticas dos professores observados em “ideal”?

Durante 6 (seis) meses, duas vezes por semana, passei a viver segundo a rotina
da escola. Participava das aulas das turmas de Progressdo, e de todos os encontros
pedagodgicos organizados pela escola, tais como: centro de estudos, conselhos de classe
e encontros de planejamento. Minuciosamente, seguia ouvindo, registrando, anotando
e recolhendo tudo aquilo que pudesse ser importante como material de pesquisa. Ao
participar das reunides e do cotidiano da escola, acabei me aproximando e me
relacionando com todo o grupo de professores, embora o grupo de referéncia
continuasse a ser os professores das turmas de Progressao. Assim, enquanto ganhava a
confianca dos professores, com muito cuidado e determinacao ia penetrando naquele
contexto e percebendo, com mais clareza, as relagdes simbolicas constituidas no
universo da escola M.M.F.

A certa altura da pesquisa, compreendi que teria dificuldades para organizar a
grande quantidade de informacdo que havia recolhido. Hoje, sei que todas as
pesquisas qualitativas, baseadas em observacao produzem uma quantidade muito
grande de descricdes detalhadas. Apesar de reunir um rico material para pesquisa, é
uma tarefa complexa seleciona-los e apresentar as conclusdes de forma que convenca
de sua validade.

Para solucionar esta questdo e orientar metodologicamente a apresentacao dos

comentarios e das andlises, organizei o material recolhido durante a pesquisa em trés



categorias: a pratica revelada na sala de aula, que concentra o material coletado nas

observacgoes feitas na sala de aula; encontros de formacdo, que reuniu o material

coletado nos momentos de formacao em servico na escola; registros escritos, reunindo

5 (cinco) relatos das professoras!’, que além de revelar como elas se relacionam com a
escrita, afinal este constitui o objeto de trabalho do alfabetizador, puderam também,
mostrar o que pensam sobre a formacgdo em servigo. De cada uma das categorias
apresentadas escolhi alguns episédios, que julguei mais significativos para apresentar
neste relatorio final.

A partir de cada episédio criei um campo de significacdes que me possibilitou
elaborar e sistematizar as idéias de forma coerente com a perspectiva Histdrico-
cultural. As andlises desenvolvidas e a rede de relacGes estabelecida no decorrer de
cada Epis6dio, sdo frutos de um recorte pessoal, e sdo fundamentadas no pressuposto
de que cada ser humano é uma versao tnica da experiéncia cultural vivida com
outros seres humanos situados historicamente. Metodologicamente, esta abordagem
representou pousar meus olhos sobre o grupo referéncia de professores da escola
M.M.F. sem esquecer que essa fracao do universo nao tem existéncia em si mesma,
devendo sempre ser colocada em relacdo com o todo ao qual ela pertence. E como se
cada ponto da realidade observada contivesse toda a Rede Municipal de Ensino da

Cidade do Rio de Janeiro.

CATEGORIA: A PRATICA REVELADA NA SALA DE AULA

EPISODIO 1

7 Uma professora estava licenciada na ocasi&o em que solicitei a escrita do texto.



CENA 1.1

Sala de aula da professora L turma 3:

A sala de aula é organizada em grupos, precisamente composta de 3 (trés)
fileiras, nas quais as criangas estdo sentadas ocupando os dois lados. Esta disposigao
os coloca em uma perspectiva lateral com relacdo ao quadro de giz. Nesta sala existe
pouco recurso visual, apenas um pequeno alfabetario do tamanho de uma folha oficio
afixado acima do quadro de giz. A atividade que toda a turma realizava era a copia de
uma lista de alimentos registrada no quadro. A professora L explicou que a lista era o
resultado de uma conversa com a turma sobre a importancia dos atletas olimpicos se
alimentarem bem. Entado a turma listou alguns alimentos que os atletas, e nés também,
precisamos comer para ficarmos fortes.

Aluno R: _ Tia, posso mudd de lugar pra copiar?

Professora L: _ Por que? De onde vocé estd ndo da pra ver?

Aluno R: _ T6 com dor aqui, (disse apontando para o pescoco) é um montdo de
palavra, mais de cem.

Professora L: _ Mais de cem? Quem vai ajudar o R. a contar as palavras? Vamos ld,
entdo contamos juntos. Ah! Sdo 26 (vinte e seis) palavras viu R? Pode mudar de lugar sim,
mas depois volta. Vocé ai junto com o N ndo da certo.

Horas depois perguntei para a professora L qual o critério que adotara para
distribuir os alunos pelos grupos. Ela respondeu que basicamente o critério adotado

servia para separar os bagunceiros, do contrdrio ninguém produz.



Foto 1: Arrumacgéo dos alunos

CENA 1.2

Sala de aula da professora MC turma 5:
A sala é organizada em grupos com as carteiras dispostas em fileiras que
deixam os alunos em posicdo lateral, se considerarmos o quadro de giz como

referencia. A sala apresentava muitos recursos visuais que serviam de apoio as



atividades de alfabetizacdo: produgdes dos alunos, lista de palavras, alfabetario e etc.
A turma estava realizando uma atividade coletiva de producao de texto, cujo tema era
“A pescaria”. Esta atividade, foi o desdobramento de uma histéria que a turma ouviu
durante a roda de leitura promovida pela professora. Ao terminarem a produgao do

texto, registrei o seguinte didlogo entre a professora e uma aluna:

Professora MC _ D, vocé pode copiar o texto no papel grande pra gente colocar no
nosso blocio? (esta professora solicita muito a ajuda dos alunos, que gostam e sentem-se
motivados a ajudar)

Aluna D _ Eu ndo.

Professora MC _ Mas D, vocé até briga pra me ajudar, que bicho te mordeu?

Aluna D _ Vocé sé qué que a gente faz o que vocé pede, mas quando a gente te pede...

Professora MC _ Ah! Jd sei. Entendi. S6 ndo entendo porque ndo quer mais sentar
nesse grupo. Eu jd te expliquei ...

Aluna D _ Nio vem ndo tia, ja pedi um montdo de vezes pra sair de perto daqueles
burros, vocé fala, fala, fala mas eles ndo me ensinam nada.

Professora MC _ Depois a gente conversa D. E antes que eu me esquega, aqui nao tem
ninguém burro nao.

Na hora do recreio tentei conversar com a D para compreender melhor o
ocorrido. Porém, ela se mostrou ainda muito ressentida e ndo quis voltar ao assunto.
Procurei entdo a professora, que esclareceu que a D é uma aluna muito esperta e
descobriu que 0 seu grupo é o mais fraco da turma. Desde entdo, deseja mudar de grupo

guardando a expectativa de melhorar o seu desempenho.



Quando cheguei as turmas de progressao um fato logo chamou minha atencdo: a
organizacao do espacgo fisico e a disposicdo dos alunos neste espago. Todas as 6(seis)
turmas, invariavelmente, tinham os alunos dispostos em grupo, ainda que com tamanhos,
formas e critérios de agrupamento variados.

As cenas descritas acima ilustram bem dois aspectos que desejo abordar. O da
organizacdo espacial das salas e 0s recursos visuais disponiveis para 0 apoio a
alfabetizacdo. Pedagogicamente é fundamental observar e considerar, no processo de
alfabetizacéo, as situacdes e as condi¢bes em que se processa e se produz o conhecimento

escolar sobre a escrita.

Na primeira cena, quando o aluno pede para mudar de lugar pois tem dor no
pescoco, me chamou a atengdo o fato de que todas as turmas, sob o pretexto de serem
organizadas em grupos, posicionam os alunos de lado com relacdao ao quadro de giz.
Além dos alunos nao ficarem de frente para o quadro de giz, é preciso considerar
também o fato de que, este é o local onde geralmente o professor se coloca quando
precisa se dirigir a turma toda. Do ponto de vista da crianca que esta se alfabetizando
e ainda ndo interiorizou a estrutura da lingua escrita, esta posicdo, mais do que
desconforto, produz dor, cansaco e dispersdao. Basta lembrar de quantas vezes
precisamos nos voltar para escrever uma palavra de idioma desconhecido quando nos
dispomos a copia-la, o movimento se repete letra por letra. Sendo assim, o aluno R
tinha razdo. A lista que tinha 26 (vinte e seis) palavras se transformava em cem.

Outro aspecto que merece destaque na organizacdo das salas esta relacionado

aos recursos visuais disponiveis para apoio a alfabetizagdo. Na sala da professora L



praticamente ndo existe, com exce¢do de um pequeno alfabetario fixado em cima do
quadro. Porém, como se encontra completamente fora do campo visual dos alunos,
ninguém o consulta como fonte de auxilio visual a memoria. J4 na sala da professora
MC o que existe é um excesso de material fixado. Sdo muitos cartazes, textos,
“alfabetarios”, materiais antigos misturados aos recém fixados, alguns ja sem
significado para os alunos. Este ambiente poluido visualmente torna dificil, e as vezes,
até impossibilita a consulta.

Outro aspecto que merece destaque € o critério, ou a falta dele, para agrupar os
alunos. Na primeira cena, a professora declara que o critério utilizado se baseia na
separagao dos alunos mais “bagunceiros”. Desta forma, consegue manter a ordem na
turma, o que, segundo ela, gera um clima mais propicio para a aprendizagem. No
segundo caso, embora a professora ndo tenha declarado, foi possivel deduzir que os
grupos sao organizados de acordo com o nivel de conhecimento dos alunos.

Ao refletir sobre estes aspectos, é possivel relacionéd-los as experiéncias de
formacao em servigo vividas nesta Rede de Ensino. Fundamentados em pressupostos
que concebem a presenca viva do didlogo e a forca das interagdes nos processos de
constituicdo dos individuos, os curriculos e o0s encontros de formacdo em servico
muito tém insistido sobre a importancia das interacdes nas situacoes de aprendizagem.
Contudo, os modelos de formagao em servigo nado possibilitam ao professor apropriar-
se integralmente dos conhecimentos que circulam. Desta forma, professores retornam
a escola com informacdes incompletas e experiéncias fragmentadas com relacdo aos
postulados sobre o espaco da sala de aula e sua organizacdo. Simplesmente dispdem

as turmas em grupos para responder a demanda criada nos encontros de formagdo em



servico, desconhecendo essencialmente o papel das interagdes no processo de
aprendizagem e desenvolvimento e na prépria escolarizacdo dos alunos. Na escola,
muitas vezes um assunto é ensinado pressupondo que o aluno venha a pensar sobre
ele posteriormente. De forma muito semelhante, os modelos de formacdo em servigo
também adotam esta postura. Na auséncia de tempo para o aprofundamento da
informagdo, o que se verifica freqlientemente, € a mera transposicdo de um
conhecimento sem significado e elaboracao.

Para construir uma acdo pedagogica que contemple o processo dialético da
formacdo humana, considerando a natureza social da aprendizagem e o fato de que o
ser humano aprende na relacdo com o outro, ndo basta apenas, reuni-los em grupos.
Fundamentando esta questdo, estd o proprio conceito de zona de desenvolvimento
proximal desenvolvido por Vygotsky. Conceito complexo e mal compreendido, ou
talvez, mal aplicado na educacdo, que antes de tornar-se um poderoso aliado as
pesquisas de desenvolvimento, como previu seu autor, acabou gerando, sob o ponto
de vista da organizacdo espacial, salas de aulas caéticas, onde os alunos sao
submetidos a exercicios de “contorcionismo”, sempre que precisam olhar para o
quadro de giz.

A partir da queixa da aluna D e da forma como a sua professora justificou a
disposicao dos alunos, fica claro como tem sido interpretado e vivido nas escolas o
processo das interagdes: “é uma aluna muito esperta e descobriu que o seu grupo é o mais
fraco da turma”. Quando um professor propde a formacdo de um grupo, precisa ter
clareza de que esté intervindo nos processos de desenvolvimento de cada um dos seus

alunos, de forma que a composi¢do dos grupos tem iniimeras conseqiiéncias, e por



isso, ndo pode se resumir a separar alunos “bagunceiros”, nem tao pouco dividir a
turma em alunos fracos, médios ou fortes. A questdo torna-se crucial exatamente
quando o professor, buscando interpretar com os recursos que dispde, as informacdes
que recebeu nos encontros de formacdo, ndo consegue entender o pressuposto que esta

na base de suas decisdes. Segundo Vygotsky:

“a zona de desenvolvimento proximal permite-nos
delinear o futuro imediato da crianca e seu estado dindmico de
desenvolvimento, propiciando o acesso ndo somente ao que jd foi
atingido através do desenvolvimento, mas aquilo que estd em processo

de maturaciao”.(1998. a: 113)

Assim, ao descrever e analisar estas cenas, pode-se pensar que hd uma distancia
entre o mundo da formacdo em servico e o mundo real da escola. Distancia
determinada pelo exiguo e descontinuo tempo destinado aos encontros com
professores, e pelo pressuposto de que o conhecimento pode ser transmitido através
de descricdes verbais de condutas e regras. Desta forma, a aplicacdo de alguns
conceitos nas escolas tem sido fonte de incertezas e equivocos, por esse motivo, tem
servido em muitos casos, mais a producdo da exclusdo do que a aprendizagem e ao

desenvolvimento dos alunos.

EPISODIO 2

CENA 2.1



Sala de aula da professora Y - turma 1:

A aula esta comegando e a professora fixa no quadro uma pagina de jornal que
traz uma matéria sobre a festa de abertura dos Jogos Olimpicos. Pergunta aos alunos
se assistiram a festa e se gostaram do espetdculo. Muitos respondem que sim. A
professora diz que a leitura do dia é uma matéria de jornal e que foi escolhida
exatamente porque trata dos Jogos Olimpicos. Apds este rapido comentdrio, ela
comegou a leitura da matéria. Vérias vezes, foi interrompida pelos alunos que falavam
enquanto ela lia. Pacientemente, retomava a leitura solicitando que aguardassem o
final para falarem sobre o assunto. Ao terminar, todos estavam ansiosos e querendo
falar ao mesmo tempo. A agitacdo foi logo “controlada” pela professora que deu por
encerrado os comentarios e encaminhou a atividade seguinte. Os alunos deveriam
desenhar a modalidade do esporte olimpico de que mais gostavam, para depois,
individualmente, produzirem um texto justificando a escolha. Passados 95 (noventa e
cinco) minutos desde o inicio da segunda atividade, a situacdo era a seguinte: trés
alunos tinham concluido a tarefa integralmente ha mais de 30 (trinta) minutos e
ocupavam o tempo com brincadeiras; 11 (onze) alunos haviam feito o desenho e
continuavam empenhando-se em produzir um texto. Seis alunos s6 haviam concluido
o desenho e deram a tarefa por encerrada. Os 4 (quatro) alunos restantes haviam
desistido de realizar a tarefa fazia bastante tempo, tinham rasgado e rabiscado suas
folhas, sendo que um jogou-a no lixo.

Aluna V _ Tia, jd ta na hora de descer?



Professora Y _ Ainda ndo V. Ainda falta um pouquinho (disse isto olhando para o
rel6gio). Vamos fazer mais um dever e depois descemos.

A atividade seguinte consistia em desenhar nas caixinhas correspondentes a
cada letra que compde a palavia O LIM P I A D A, alguma coisa, cuja escrita do

nome comegasse pela a letra indicada:

Depois de algum tempo, quando a atividade estava quase sendo dada por
concluida, ocorreu o seguinte dialogo:

Aluno ] _ Tia, vé se ta certo.

Professora Y _ Rapidinho ], ja estd em cima da hora do recreio (disse isso olhando para
a folha do aluno). Rapaz, vocé fez confusio! Ndo era pra copiar as letras nas caixas, era pra
desenhar. Agora deixa assim, td bom assim (na seqiiéncia apresentada pelo aluno J, havia

duas letras escritas erradamente).

CENA 2.2

Sala de aula da professora A - turma 2:

Quando cheguei a sala de aula, a turma cantava a miusica O PATO
acompanhando a letra que estava fixada no quadro. Realizavam a atividade com

entusiasmo. Apds comentdrios sobre a musica e os seus animais de estimacdo, a




professora mandou copiarem a letra da musica nos cadernos, tarefa que ocupou muito
tempo para ser executada. Apos 45 (quarenta e cinco) minutos, a professora retomou a
atencdo da turma perguntando que palavras conheciam que comecava com o PA de
PATO? Os alunos demonstraram que conheciam muitas palavras que continham a
silaba PA. A tarefa proposta a seguir consistiu em encontrar as silabas da palavra PA-
TO em outras palavras:

CIRCULE A SILABA EM DESTAQUE NAS PALAVRAS ABAIXO.

PA TO
PANELA TOMATE
PASCOA TOCA
PAZ TORPEDO
PAI TOLO
PALHACO TORTA
PALITO TOURO
PALCO TOTAL
PADARIA TOALHA
PAO TORTO

Revendo as cenas acima, cada um dos exemplos analisados levantou questoes e
considera¢des proprias do universo da alfabetizacdo e das atividades de escrita

desenvolvidas no contexto escolar.



O texto tem sido o ponto central da proposta pedagégica implementada pela
politica de formacdo em servico dos professores alfabetizadores. Reiteradas vezes,
vém se discutindo com os alfabetizadores sobre a importancia do trabalho a partir de
textos desde o momento em que a crianga entra na escola. E no texto que as palavras,
as letras e as silabas ganham significado. Do ponto de vista da alfabetizacado, este é um
caminho bastante eficiente, que permite conhecer a estrutura e o funcionamento da
lingua escrita, explorar a sua funcionalidade e o seu contetido. Um trabalho a partir
de texto exige uma direcdo e uma orientacdo pedagodgica que s6 pode ser exercida se
os professores estiverem fundamentados em um seguro conhecimento, tanto do
processo de aprendizagem, quanto das dimensdes que envolvem a apropriacdo da
lingua escrita. Por isso, para planejar o trabalho nesta perspectiva, é necessario que os
professores proponham situa¢des de aprendizagem que retomem todos os aspectos da
linguagem escrita, adotando procedimentos metodolégicos que contemplem tanto os
componentes da escrita, as regras, O cc’)digo e a estrutura, quanto a natureza cultural da
apropriacdo e do uso deste sistema. Vygotsky apresenta uma clara posigdo com
relagdo ao ensino da lingua escrita:

“... a escrita deve ter significado para as criangas, de que uma
necessidade intrinseca deve ser despertada nelas e a escrita deve ser incorporada
a uma tarefa necessiria e relevante para a vida. SO entdo poderemos estar certos
de que ela se desenvolverd ndo como hdbito de mdos e dedos, mas como uma

forma nova e complexa de linguagem.” (1998. a: 156)



Considerar estes postulados implica conceber a linguagem escrita como um
produto da cultura humana, cuja aprendizagem exige do professor e do aluno um
trabalho sistematico e organizado de elaboragao conceitual. O processo de aquisigao
da lingua escrita passa por outras dimensdes que ndo se restringe exclusivamente a
habilidades motoras, envolve questdes conceituais e sociais que dizem respeito tanto a
quem ensina como a quem aprende.

Quando voltamos o olhar para os curriculos de formacao em servigo desta Rede
de Ensino, verificamos que nao oferecem eixos fundamentais que possam contribuir
para o éxito do processo de aquisicdo da lingua escrita baseado numa concepcao
histérica da linguagem. Para os programas de formacgdo encaminharem propostas
pedagobgicas de alfabetizacdo coerentes com esta compreensao de linguagem é preciso
que favorecam o desenvolvimento da capacidade de pensar e de estabelecer relagoes.
Somente conhecendo e dominando os aspectos que compdem o sistema da linguagem
escrita, é que os professores entenderdo nao ser possivel trabalhar isoladamente as
letras, fonemas, silabas e até mesmo as palavras.

Entretanto, a pretexto de expor um saber, submetemos freqiientemente o
professor a um discurso que, por nado encontrar referéncia nos conhecimentos
pedagogicos que ele ja tem constituido, raramente é organizado e assumido por ele. As
préticas pedagodgicas decorrentes deste aparente paradoxo, ndo apenas discriminam e
excluem, mas também emudecem e calam os alunos e professores que nao conseguem
responder porqué um enorme contingente de alunos ndo consegue aprender a ler e a
escrever na escola. Dito isso, retomo a posicdo de Vygotsky sobre o papel das

metodologias nas praticas de alfabetizagdo:



“... especificamente pelo fato de que a pedagogia pritica,
apesar da existéncia de muitos métodos de ensinar a ler e a escrever, tem
ainda de desenvolver um procedimento cientifico efetivo para o ensino de
linguagem escrita as criangas. Diferentemente do ensino da linguagem
falada, no qual a crianca pode se desenvolver por si mesma, o ensino da
linguagem escrita depende de um treinamento artificial. Tal treinamento
requer atengdo e esforgos enormes, por parte do professor e do aluno.” (1998.

a: 139)

A visao de que a crianga se apropria da escrita de forma quase espontanea e
independente de intervencao, tem levado os professores a abandonarem seus alunos a
sua propria sorte. As situacdes analisadas sobre as praticas de alfabetizagdo no
contexto da escola M M F, revelaram que a escrita praticamente nado existe para
aquelas criancas que estdo em processo de alfabetizacdo. Que fique entendida por
atividades de escrita, aquelas em que o aluno é desafiado a pensar sobre a estrutura e
o funcionamento da lingua escrita. Freqtientemente eles sdo colocados em situagdo de
copia e de desenho, mas raramente escrevem. No texto coletivo, que virou moda em
nossas escolas, quem faz a sintaxe e estrutura do texto é o professor. Ja nas situacdes
de produgdo de textos individuais, sdo raras as interacoes entre professor e aluno para
torna-lo melhor. O movimento das interagGes é restrito e contido. As acdes verificadas
mais comumente sao sentar, copiar, desenhar e colorir. Neste esvaziamento da agao de
ensinar, ocorre que os professores nao sabem como agir sobre o texto do aluno.

Constatei que os professores continuam mandando seus alunos fazerem muitas



“redagdes”, mas esqueceram de ensina-los a escrever. Vygotsky apresenta a sua
posicdo com relacdo ao papel que a escrita deve ocupar na pratica escolar: “Ensina-se as
criangas a desenhar as letras e construir palavras com elas, mas ndo se ensina a linguagem
escrita como tal.” (1998. a: 139)

Continuando a analisar as atividades desenvolvidas nas cenas do Episodio 2, é
interessante atentar para os seus objetivos pedagodgicos. Todas as atividades
desenvolvidas sdo de avaliagdo, destinam-se a verificar aquilo que o aluno ja sabe. Nao
pude observar nenhuma situagdo em que a atividade proposta tivesse a intencao de
ensinar, cujo objetivo fosse desenvolver conceitos essenciais a apropriacdo da lingua
escrita. Verifiquei na atividade em que os alunos deveriam desenhar nas caixinhas,
que o objetivo era, através de desenho, avaliar se reconheciam sonoramente o valor
das letras da palavra OLIMPIADA. Na atividade descrita na cena 2.2, o objetivo era
verificar se os alunos eram capazes de relacionar as silabas da palavra PATO em uma
lista de palavras dada. Parece que depois de varios anos de uma interpretacao errada
dos postulados do Construtivismo, onde se reforcou enfaticamente a idéia de que as
criangas aprendem praticamente sozinhas em interacdo com o mundo, temos esta
cultura implantada fortemente entre os professores. Esta situacdo tem uma implicagao
direta na qualidade e nos objetivos das atividades propostas, e na auséncia de
intervengdes dos professores junto aos alunos. Como fica demonstrado na cena 2.1,
quando o aluno ] solicita que a professora verifique a sua tarefa. Neste momento, a
professora diz que apesar dele nao ter feito a atividade como devia, conclui que _
“Agora deixa assim, ta bom assim”. Este fato, demonstra que ndo importava muito o

modo de realizacdo da mesma. Cabe ainda lembrar, que na seqiiéncia apresentada



pelo aluno haviam duas letras tracadas erradas que foram desconsideradas pela
professora. Quando um aluno erra, ou ndo consegue realizar uma determinada tarefa,
se ndo ouvir do professor uma explicacdo capaz de lhe fazer entender o que fez de
errado, ou o que deixou de fazer, ndo conseguirad progredir em seus conhecimentos.

Ainda com relacdo a atividade em que a outra professora propde relacionar as
silabas da palavra PATO, é importante observar e considerar que nem todas as
palavras tinham a silaba correspondente: as palavras PASCOA/ PAZ/PALCO nao
contétm a silaba PA, assim como, as palavras TORPEDO/ TORTA/TOURO nao
contém a silaba TO. Esta atividade demonstra um erro no conceito de silaba. Este fato
revela que a professora desconhece aspectos importantes que se referem ao
conhecimento formal do que pretende ensinar. Ndo se pode esperar que, ignorando
aspectos fundamentais e estruturais da lingua escrita, ela possa ensina-la.

Mas é importante atentar que esta situagdo, provavelmente, seja o resultado de
anos de investimentos em discussdes sobre os métodos e os modos de alfabetizar,
acreditando que uma abordagem exclusivamente metodoldgica fosse capaz de trazer
aos professores respostas sobre questdes complexas do processo de alfabetizacdo.
Sendo assim, os curriculos de formacdao em servico desconsideraram os modos de
aquisicdo da linguagem escrita e a importancia do professor conhecer, de forma
competente, o seu funcionamento, a sua estrutura e as regras para poder ensiné-la.
Segundo o lingtiista Luiz Carlos Cagliari, este conhecimento técnico é condicdo
fundamental para os professores redimensionarem corretamente as questoes surgidas

no processo de alfabetizacdo: “Um professor que ndo souber lidar muito bem com esses



conhecimentos técnicos ndo tem condicoes de controlar o ensino e a aprendizagem na
alfabetizagdo.” (1999. a: 157)

O professor quando ndo tem condi¢des de avaliar o seu trabalho, justamente
porque ndo domina as vdrias dimensdes da linguagem escrita, ndo consegue
encontrar alternativas de intervencao consistente, capazes de promover o avango de
seus alunos. Atividades isoladas, sem continuidade ou relacdo entre si, como as
descritas nas cenas do Episédio 2, ndo concorrem para ampliar as possibilidades de
aquisicdo da linguagem escrita nos alunos. A apropriacdo de um sistema de
representagdo, organizado historicamente pela humanidade, precisa ser ensinado com
intencionalidade, e para isso deve ser planejado e organizado conscientemente. A
grande dificuldade no aprendizado da lingua escrita se revela, ndo nas condicdes de
vida dos alunos, mas, na inadequacdo do que é oferecido a ele.

Outro aspecto curioso de observar nas situacdes destas salas de aula é que as
atividades sdo sempre dirigidas a todos. E preciso que todos acabem a tarefa para que
outra possa ser proposta. Considerando a heterogeneidade das turmas de Progressao,
a diferencas dos niveis de desenvolvimento e a diversidade de experiéncias culturais
dos alunos, o tempo de espera a que sdo submetidos é muito longo, em média 90
(noventa) minutos. Esse tempo de espera, antes de legitimar o respeito ao ritmo do
aluno, tem se caracterizado por um enorme desperdicio do tempo escolar. Esta espera
gera indisciplina e tumulto nas salas, que de maneira geral, oferecem poucos recursos
para o preenchimento deste tempo de forma produtiva.

As atividades de massa, que historicamente tém constituido a base da didatica,

se fundamentam na concepgdo piagetiana que considera o sujeito epistemolégico o



mesmo em todas as culturas e universal nos seus aspectos cognitivos. Porém, quando
se considera o desenvolvimento e a formacdo humana na perspectiva Historico-
cultural, é inconcebivel a forma genérica com que se desenvolvem as praticas
escolares. A situacao se agrava quando, além de desconsiderar os niveis diferenciados
de desenvolvimento dos individuos, ndo o reconhecem como sujeitos da cultura, que
representam e simbolizam os diferentes modos de ver e de dizer o mundo. As préticas
de alfabetizacdo vivenciadas na escola que ndo distinguirem, dentre outros aspectos, o
nivel de desenvolvimento e o contexto histérico e cultural deste desenvolvimento,
terdo poucas possibilidades de sucesso.

Freqiientemente, nos encontros de formacdo em servico guiados pela
abordagem Historico-cultural, dizemos aos professores que cada aluno é tunico,
marcado por caracteristicas distintas uns dos outros que siao definidas pelo
crescimento fisico, pelos processos de maturagdo bioldgica e pelas experiéncias
culturais. Contudo, os encontros com os professores continuam sendo marcados
predominantemente pela generalizagdo, que desconsidera os conhecimentos ja
constituidos, e desprezam as experiéncias profissionais e culturais vividas pelos
professores. O resultado deste paradoxo é que os professores, assim como os alunos,
conservam a “terrivel” mania de acreditar mais no que fazemos do que no que
falamos. Logo, planejam as aulas e as situa¢des de aprendizagem para seus alunos da
mesma forma que as vivenciam nos espagos de formagdo. Para que compreendam as
singularidades e especificidades caracteristicas do percurso do desenvolvimento de
seus alunos, é imprescindivel que também consideremos os aspectos particulares do

desenvolvimento e da formagdo dos professores



EPISODIO 3

CENA 3.1

Sala de aula da professora W - turma 1:

A aula havia comecado ha pouco tempo. A turma toda estava envolvida
confeccionando desenhos com motivos de primavera para o enfeitar o mural da sala.

No quadro de giz havia o seguinte planejamento do dia:

Roteiro do dia 01/09/2004:

= Roda de leitura;

. Desenhos para o colocar no mural;
. Producao e texto;

" Revisao dos cadernos;

" Avaliacao do dia.

Enquanto os alunos realizavam a atividade, a professora conversava comigo
sobre a turma. Apresentava-me as producdes dos alunos mostrando o quanto ja
haviam desenvolvido desde o inicio do ano. Neste momento, fomos interrompidos
pela chegada da Diretora Adjunta a turma que trazia boas noticias. A escola havia
contratado um planetario inflavel, que acabara de ser montado no patio. A melhor de
todas as novidades é que a turma 1 seria a primeira a visita-lo; por isso, deveriam se
apressar pois o estudante de astronomia ja os aguardava no planetario. Enquanto se

organizavam rapidamente para descer ao patio, perguntei para alguns alunos se



sabiam do que se tratava. Mesmo sem saber o que iriam ver, pois desconheciam o que
era um planetario, estavam euféricos para conhecer. A professora, também surpresa,
tentava explicar para os alunos enquanto desciam as escadas.

Professora W _Nio precisam ficar com medo porque é escuro ld dentro. Parece um
cinema, s0 que ndo vdo ver um filme, vio ver os astros.

De fato foi um acontecimento rico em informagdes e repleto de novos
conhecimentos. Todos gostaram muito, principalmente de entrarem naquele ambiente
escuro altamente instigante. Toda a turma demonstrou interesse pelo que viu e
participou ativamente fazendo perguntas pertinentes.

Quando voltaram para a sala de aula, a professora numa tentava de recuperar
parte do que assistiram, iniciou a seguinte conversa:

Professora W _ E entdo, gostaram do planetdrio?

Turma 1 _ Gostamos!

Professora W _ Do que vocés mais gostaram?

Turma 1 _ De Marte - Das estrelinhas no céu escuro — Dos planetas — Do Renato (o
estudante de astronomia). Todos falavam do que mais gostaram ao mesmo tempo.

Professora W _ K, vocé que disse que gostou de Marte, acha que tem vida em Marte?

Aluna K _ Sei ld professora, se tiver devem ser feios. Na televisio eles sdo tudo feios.

Professora W _ Entdo gente, se tivesse mesmo vida por ld o que vocés gostariam de
dizer pra eles? Vamos ld pegar papel e lapis para escrever.

Aluno P _ Hum ! Ji sabia. Aqui tudo tem que escrever, escrever, escrever.

Professora W _ Como vocé reclama P. Quando terminar de escrever pros marcianos a

gente termina o mural, ta legal?



CENA 3.2

Sala de aula da professora A - turma 2:

Ja no patio da escola senti um clima e uma movimentagado diferente na escola.
Era cedo, e ainda faltava muito para o recreio mas as turmas de Educacao Infantil ja
estavam agitadas brincando por 1a.

Ao chegar na sala de aula encontrei a Professora A conversando com a turma
sobre o que ia acontecer. Interrompeu a conversa com os alunos e disse-me que
estavam aguardando o chamado para descerem para o patio onde assistiriam a uma
peca de teatro. Estavam todos animadissimos, inclusive a professora, que disse estar
contente por poder contar comigo para acompanhé-la junto com a turma &
apresentacdo. Quando perguntei sobre o que era a peca, ela respondeu que ainda nao
sabia, pois s6 fora avisada sobre o teatro naquela manha, quando chegou a escola.

Nao demorou muito para chamarem a turma. Toda a escola estava organizada,
com os alunos sentados no chao do pétio ordenados dos pequenos para os maiores. Na
realidade foram encenadas duas pecas: Por um fio e O numero faz favorl®. A primeira
trouxe a historia da invencao do telefone e as divertidas atrapalhadas de seu inventor
para torna-lo conhecido. Ja a segunda, contou a chegada e a expansao da telefonia na
Cidade do Rio de Janeiro, contextualizando e retratando a cidade na época, através de
duas alegres telefonistas. As duas pegas proporcionaram momentos de pura diversao,

entretenimento, informacdo e novos conhecimentos.

18 As duas pecas sdo producdes do Museu do Telefone.



Ao final da apresentagdo voltamos para a sala de aula. A turma estava bastante
agitada e a professora custou a retomar a aula. Perguntou se haviam gostado do teatro
e se ja tinham assistido a outras pecas. Responderam que gostaram, e muitos
afirmaram que nunca tinham assistido a outras pecas. Em seguida, a professora pediu
que descrevessem a cena de que mais gostaram. Ja havia estado vérias vezes nesta
turma, por isso me senti a vontade para pedir licenca a professora e argumentei:

Pesquisadora _ A, ji que aprendemos tanto sobre o telefone, serd que podiamos
combinar para todo mundo, eu, vocé e a turma, trazermos amanhd figuras de outros meios de
comunicacio? Que acham?

Professora A _ Acho legal. E vocés vio mesmo procurar pra trazer? Sempre que eu
peco é dificil de vocés trazerem. E olha que eu sempre lembro pra chegarem um pouquinho mais
cedo. A sala de leitura ta cheia de revista pra recortar.

Pesquisadora _ Eu posso trazer algumas também e a gente procura aqui mesmo na
sala. Olha, s6 pra ajudar, a gente pode lembrar o que devemos procurar, assim fica mais fdcil,
vamos lda?

Aluno 1 _ Celular pode? Nio pode?

Aluna? _ Claro que ndo, celular jd é telefone.

Aluno 1 _ Ah! Mas é um telefone diferente.

Pesquisadora _ Ndao usamos o celular pra nos comunicar? Entdo serve, nio serve A?

Professora A _ Ta valendo sim, mas o que mais a gente vai procurar?

Aluno 3 _ Figura de televisio de ridio.

Aluna 2 _ Jornal, revista...

Aluno 1 _ Carta e convite também serve, ndo serve?



Pesquisadora _ Serve. Depois, amanhd enquanto a gente for mostrando o que trouxe,
vai também conversando, sobre a época em que foi usado, se ainda usamos. Ah! Gente tem um
meio da gente se comunicar que é super moderno. Quero ver se alguém vai lembrar qual é. Ndo
é pra falar agora nao, quem sabe qual é espera até amanha.

Como resultado deste trabalho, produzimos um album com o titulo “A
comunicagdo através dos tempos” que circulou pelas turmas da escola. Aproveitamos
a oportunidade e levamos a turma a sala de leitura da escola para acessarem e
conhecerem o espaco virtual da Internet. Como tem somente um computador
conectado a rede internacional, foi dificil controlar os alunos para que todos pudessem
participar. Ficou entdo a promessa da turma visitar o laboratério de informatica’® da

escola p6lo mais préxima.

Foto 3: Encerramento do trabalho “A comunicagdo através dos tempos”

19 Os laboratérios de informéatica sdo pélos irradiadores das novas tecnologias ligadas a informatica.

Atualmente 265 escolas integram este programa. www.rio.rj.gov.br/sme — acessado em dezembro de 2004.


http://www.rio.rj.gov.br/sme

Antes de analisar as cenas descritas no Episédio 3 é preciso destacar a iniciativa
da escola M.M.F. e dos seus professores em proporcionar estes momentos de alegria,
diversdo, conhecimento e cultura a seus alunos. Foi de fato, um privilégio ter sido
também protagonista destes e de outros momentos que ficardo marcados na minha
memoria, e certamente na memoria dos alunos. A escola serd mais democratica
quanto mais disponibilizar esses recursos de conhecimento e de cultura a seus alunos.

Contudo, ndo se pode examinar as situacdes sem levar em conta o contexto no
qual elas se realizam e os aspectos que concorrem para o seu desfecho. Participar de
acontecimentos coletivos, em espagos comuns de comunicacdo e de troca de
significados como festas, celebragdes e rituais de toda ordem, é muito importante para
o ser humano. Esta participacao possibilita a formacdo da identidade cultural do

grupo que experimenta e compartilha estas situacdes. Neste sentido, pode-se afirmar



que a escola MMF empreendeu esforgos para oferecer a seus alunos oportunidades de
participagdo em praticas culturais. Segundo Vygotsky, o desenvolvimento do cérebro é
fungdo da cultura, por isso é importante incluir as praticas culturais como elemento
mediador do desenvolvimento humano: “A internalizacio de formas culturais de
comportamento envolve a reconstrugio da atividade psicologica tendo como base as operagoes
com signos.”(1998. a: 75)

Tornar efetiva essas possibilidades de desenvolvimento e formacao humana,
vai depender em grande parte do professor e da mediacdo que ele possa
proporcionar. Nao basta estar com os outros para que haja aprendizagem, cabe a
escola e ao professor ampliar a experiéncia e o universo cultural dos alunos, abrindo
desta forma, caminhos para os conhecimentos que ainda nao estdo constituidos, e nem
serdo constituidos espontaneamente.

Para que o professor possa assumir o seu papel de mediador na formacao
humana, e seja capaz de construir uma acdo pedagdgica que considere o processo
dialético de desenvolvimento na perspectiva Histérico-Cultural, é preciso que as
politicas publicas de formagado em servigo criem possibilidades concretas de promogao
e de desenvolvimento também dos professores. As propostas de desdobramento
encaminhadas pelas professoras no Epis6dio em destaque, a ruptura, a falta de
sintonia, a descontinuidade e alguns desacertos na condugdo das atividades, mostram
que, em termos pedagogicos, as informacdes que viabilizam a circulacdo e a
apropriacdo de instrumentos e de bens culturais sdo tratadas como eventos

inespecificos, desvinculadas dos projetos e planejamento da escola.



Com base nos aspectos que foram examinados, principalmente no retorno das
turmas a sala de aula, é possivel reafirmar a necessidade das politicas publicas de
formacdo em servico superarem a excessiva preocupacdo com as questdes
exclusivamente metodolégicas, para admitirem que ndo ha especializagdo nem
competéncia profissional sem cultura e formacéo geral. E preciso que a formacéo em
servico inclua elementos que possibilitem aos professores repensarem o seu papel e o
dos alunos em um contexto de situacoes interativas. A titulo de incentivo ao debate
sobre esta questao Vygotsky explica que:

““Nos nos tornamos nos mesmos através dos outros”,
diz ele repetidas vezes, vendo neste principio a esséncia do processo de
desenvolvimento cultural na sua forma puramente l6gica. Nao se trata de
fazer do outro um simples mediador instrumental... a mediacdo do outro
tem um sentido muito mais profundo, fazendo dele a condigdo desse

desenvolvimento.” (Apud PINO, 2000: 65)

A questdo social e cultural na obra de Vygotsky, “ao oferecer uma teoria da historia
do homem e do mundo no homem” (PINO 2000: 51), agrega valores que permitem pensar
as interacOes entre os sujeitos como condi¢do essencial para que o mundo adquira
significacdo. O individuo ¢é a tnica porta do homem, as imagens, os sons e o mundo
simboélico entram em nos pela realidade material e nos afeta. Logo, a multiplicidade de
experiéncias e de confronto de repertorios culturais cria possibilidades de alargamento

de visdo de mundo e de ampliacdo das capacidades individuais. Em sintese, segundo a



teoria Historico-cultural, o individuo se constitui nao somente através de processos de
maturagdo biolégica, mas, sobretudo, a partir das suas interagdes sociais e das trocas
estabelecidas com seus parceiros de experiéncias culturais.

Uma das maiores contribuicdes do pensamento de Vygotsky, é justamente ter
colocado no centro da andlise psicolégica a atividade instrumental, introduzindo,
desta forma, na Psicologia, o conceito de atividade mediada por instrumentos e signos.
Segundo Oliveira, “mediacio em termos genéricos, é o processo de intervengio de um
elemento intermedidrio numa relagdo; a relagdo deixa, entdo, de ser direta e passa a ser mediada
por esse elemento.” (1993: 26)

Assumir esta perspectiva no trabalho de formacdo dos professores representa,
conceitualmente, entrar com uma fatia no campo constitutivo que é a educacao. Este é,
sem davida, um dos grandes desafios que enfrentam os programas de formagdo em
servico: lembrar que o compromisso de educar, neste ponto de vista, ndo se restringe
exclusivamente a escolarizacao. E também com a vida, com o cotidiano do dia-a-dia,
nos varios espacos onde se possa produzir e apropriar-se da cultura e dos

conhecimentos.

EPISODIO 4

CENA 4.1

Sala de aula da professora M - turma 6:

A turma fazia a copia de um texto cujo tema era o aproveitamento de materiais

reciclaveis. Depois da copia fariam a leitura e a interpretacdo que ja estava registrada



no quadro de giz. Logo que entrei na sala e nos cumprimentamos, a professora
aproximou-se com uma pilha de textos produzidos pelos alunos.

Professora M _ Que bom vocé ter vindo hoje. Estou mesmo precisando da tua ajuda.
Tenho umas diividas sobre alguns alunos. Vocé pode olhar os textos deles? Nao sei se estdo
escrevendo direitinho ou ndo (disse isso me apresentando as produgdes).

Pesquisadora _ Deixa eu ver se posso te ajudar (disse isso recebendo uma pilha de
textos).

Professora M _ Separa os casos mais sérios pra gente conversar na hora do recreio.

Depois de uma rapida andlise, durante o intervalo da aula voltamos a
conversar:

Pesquisadora _ So pude olhar muito rapidamente. Sdo tantos textos que a gente acaba
conseguindo ver pouca coisa. Com excegio da V. e do M, deu pra perceber que a maioria dos
teus alunos estd alfabetizada. Mesmo com algumas questoes sobre a lingua escrita ainda
faltando resolver, eles ji estio alfabetizados. Agora esses dois... (disse isso apresentando os
textos dos alunos V. e M.).

Professora M _ Ah! Esses dois eu ndo sei mais o que fazer.

Pesquisadora _ Esses dois estdo no inicio do processo. Estdo muito distantes do
restante da turma. Acho que precisam ser apresentados ds letras. Parece que usam as letras
indiscriminadamente, usam so pra preencher um espaco e mostrar que escreveram alguma
coisa. Ndo conhecem a forma grifica de algumas letras e nem o seu valor sonoro. Talvez, por
isso eles usem indevidamente. Acham que escrever significa escrever com qualquer letra. Eles
precisam tomar consciéncia do conceito de letras e de silabas... pra escrever convencionalmente

precisam conhecer as letras, as silabas e como se organiza tudo isso. E isso tem que ser ensinado



(a partir deste momento, a conversa girou em torno de algumas sugestoes de leituras,
de alguns materiais, e até mesmo alguns exercicios para ajudar a professora M. e seus
alunos).

Quando retornamos do recreio, a professora pediu que a turma realizasse a
tarefa sem a sua ajuda pois tinham dois colegas que estavam precisando dela naquele
momento. Pegou no armdrio um conjunto de alfabeto moével e sentou-se com os dois
alunos em questao. Pediu que escrevessem o seu nome com as letras méveis, e a partir
desta solicitacdo foi propondo outras situagdes que envolveram as letras e as silabas
dos seus proprios nomes.

Antes de examinar mais detalhadamente a cena acima, é fundamental
esclarecer alguns aspectos que situam e complementam a discussdo que vira a seguir.
O primeiro deles é o fato de que, freqiientemente, a classificacdo de uma crianga que
nao estd aprendendo é resultado de uma abordagem muito restrita do seu
conhecimento. Geralmente o foco da avaliacdo é o que ela deixou de fazer, e o que ela
deixou de fazer nem sempre significa que ela ndo sabe. Embora ndo tenha tido a
intencdo de esgotar este assunto de forma tdo despretensiosa com a professora, os
textos apresentados encaminharam produtivas reflexdes sobre a construcdo da
linguagem escrita pelos alunos no contexto escolar. Certamente, estes aspectos foram
devidamente discutidos e esclarecidos com a professora na seqiiéncia da conversa, que
foi muito mais longa do que o pequeno trecho registrado acima.

Com relacdo ao Episédio propriamente dito, foi curioso observar que enquanto
os programas de formagdo em servigo se desgastam em justificar as causas do fracasso

da alfabetizacdo nas metodologias tradicionais e apontar as mazelas do trabalho a



partir de silabas e letras, essas categorias vao se tornando cada vez mais fluidas para o
professor. Dizemos que ensinem as letras, depois ndo mais. Dizemos que ensinem as
silabas, depois ndo mais. Dizemos que ensinem com os textos, mas ndo oferecemos nos
momentos de formagdo encaminhamentos tedricos e metodolégicos capazes de
sustentar e referenciar a alfabetizacdo nesta perspectiva. Assim como acontece com o
aluno, também o professor ndo se apropria do conhecimento globalmente, nao
constréi significados e referéncias seguras para ampliar o conhecimento que ja tem
construido, e ja ndo sabe porqué o texto e ndo a letra, a silaba ou a palavra. Este fato
demonstra que, a partir do esvaziamento do oficio de ensinar, o que se vem
verificando no interior das escolas ndo ¢é apenas e simplesmente uma inadequagao na
metodologia e na forma de ensinar, o que se constata é a auséncia da acdo de ensinar.

Na falta de alguém com quem possa discutir para legitimar as suas posi¢des
dentro da escola, e sem o conhecimento necessdrio para justificar os seus
procedimentos, ocorre que freqiientemente os professores vém abrindo mao da tarefa
de ensinar a seus alunos por nao saberem mais como se faz. O outro lado desta mesma
questdo é o fato dos professores, aqueles que ainda insistem em ensinar,
frequientemente escondem o que fazem com medo da avaliacdo que possa ser feita do
seu trabalho, j4 que no discurso oficial sdao tomados como tnicos responsaveis pelo
fracasso escolar.

Os professores sempre buscam uma validagdo para as suas decisdes e agdes,
seja na dire¢do da escola, ou nos gestores das politicas de educagao. Curioso observar,
que a partir da conversa com a Professora M, ela sentiu-se autorizada a usar um

material que tinha em seu armdrio mas ndo usava por julga-lo incompativel com os



pressupostos de uma alfabetizagdo com base nos textos. Freqiientemente, os
professores abrem mao de utilizar determinados conhecimentos e recursos
metodolégicos por ndo terem condigdes de analisar e julgd-los quanto a sua
adequacao. O professor que ndo consegue refletir sobre a sua pratica, e que nao
compreende o processo de construcdo de conhecimento vivido pelos individuos, tera
pouca chance de promover o avango de seus alunos.

Restabelecer a confianca e a autonomia intelectual e pedagodgica dos
professores alfabetizadores é um grande desafio a ser enfrentado pelos gestores das
politicas de formacdo. Destaco os professores alfabetizadores porque demonstram, que
quanto mais os submetemos a a¢des de formagdo em servico, mais dependentes ficam.
Esta constatagdo aponta para os programas de formacdo a urgéncia de se investir na
constituicdo de professores autores conscientes de sua propria pratica, em condigdes
de adequar reflexivamente os procedimentos metodoldgicos adotados em sala de aula

e tomar decisdes competentes.

CATEGORIA: ENCONTROS DE FORMACAO

EPISODIO 1

CENA 1.1

Reunido de planejamento:



Professora A _ Sabe, o que eu queria mesmo fazer era chamar os pais para assistirem
ou participarem de uma atividade com a turma. Ou um filme na sala de leitura...

Professora’Y _ Ah! Nao.
Professora A _ Porqué ndo?
Professora Y _ ]d fiz muita coisa, mas eles ndo se interessam, eles ndo vém ndo.
Professora W _ Mas ela ainda ndo fez. Deixa ela tentar.
Professora Y _ Entdo td, mas eu ndo vou fazer, ndo.
Professora W _ Nio faz mal. Eu também vou fazer A . A gente pode pensar em alguma
coisa.
Professora M _ T6 aqui pensando, a gente podia passar o NEMO pra trabalhar com
eles a paternidade.
Professora Y _ Ah! O NEMO eu gosto, mas sem o pai, ok?
Professora M _ Como sem o pai Y, nao vamos trabalhar o filme por causa do pai?
Professora A _ Eles nio conhecem uma familia normal. Eles ndo sabem como é uma
familia completa.
Professora W _ Familia convencional que vocé quer dizer A . Familia eles tém, so que
diferente da nossa.
Professora A _ E bem diferente mesmo. Olha, a gente nio quer valorizar o pai? Vamos
mandar que desenhem o pai deles como é de verdade, e como eles gostariam que fosse.
Professora MC _ A , vocé acha mesmo que os pais vao gostar de ver isso num mural ld

do lado de fora? De um lado o pai espancando e do outro o pai acariciando, de um lado o pai

“cheirando” do outro o pai chegando do trabalho...



Professora A _ Ih! Jd vi que hoje nio é o meu dia. Ndo dou uma dentro. (disse isso se
levantando da mesa de trabalho).

Professora W _ Vem ci A . Nao liga nao. (segurou-a pelo braco e se dirigindo a
mim, disse que ela estava mesmo com a cabeca é no seu casamento que esta proximo).

Nao quis escolher o caminho mais facil e 6bvio para analisar este Episddio.
Seria mais facil comentar sobre a inexperiéncia da jovem professora A, sobre o papel
conciliador que W desempenha no grupo, sobre a funcdo atenta e pontual da
professora MC e por ultimo o desanimo da professora Y. Sao muitas as possibilidades
de anélise desse epis6dio, contudo, ao eleger esta cena, me propus a descobrir nela um
itinerdrio especial.

Apesar da freqiiente desconstrucdo de modelos que trazem a idéia de que os
conhecimentos escolares sdo superiores ao conhecimento do cotidiano, ainda tém
pouca, ou nenhuma relevancia os conhecimentos constituidos além dos muros
escolares. A despeito do discurso que informa aos professores que as atividades
devem partir do contexto do aluno para encontra-lo mais facilmente, na pratica, o que
se constata é que aquilo que o individuo aprende no seu contexto social, que se
convencionou chamar de conhecimento informal, ndo tem servido para ensinar as
criancas.

Um aspecto fundamental na relacdo entre cultura e aprendizagem escolar é que
o conhecimento do préximo passa necessariamente através do conhecimento de noés
mesmos e do conhecimento cultural. Segundo Lima, o conhecimento cultural pode ser
definido como “o acervo disponivel ao sujeito para a elaboragdo de suas agdes e pensamentos e

para a construgdo de significados”. (1997: 22) Desta forma, quando ndo se admite a



convivéncia com as varias culturas que povoam e cruzam o espaco escolar, incorre-se
no equivoco de acreditar que s6 existe uma tnica forma de representar e significar a
dindmica das realizacbes humanas. As varias existéncias e diversidades de cultura
pressupdem uma pedagogia da escuta e da voz das vérias formas e modos de ver,
viver e interpretar o mundo daqueles que tiveram ou tém caminhos diferenciados no
decurso do seu desenvolvimento.

H4 muito o que aprender sobre a relagdo entre as préticas culturais e as praticas
escolares como condicdo para adquirir e integrar novos modos de compreensdo da
realidade, do mundo, de si mesmo e dos outros. Contudo, apenas assumindo a estreita
relacdo e interdependéncia que existe entre aprendizagem, contexto e significado, é
que se torna possivel buscar na complexidade social, na dindmica da escola e nos
sujeitos nela inseridos, os paradoxos que distinguem os homens. Descobrir no
universal aquilo que é particular e singular em cada individuo, ndo para isola-lo, mas,
para verdadeiramente inclui-lo.

No ambito da formacdo em servigo, a tendéncia a homogeneizacdo tem
reduzido a distancia cultural entre os professores. Todas as acdes pensadas e dirigidas
aos professores sdo da mesma natureza. Desconsideram as varias experiéncias
culturais que trazem, os conhecimentos pedagogicos ja constituidos e os diferentes
processos histdricos vividos pelos professores. Na dimensao da individualidade e da
participacdo cultural e social, é necessario pensar que o professor também possui uma
cultura com aspectos a considerar, a preservar e a reforcar. Em sintese, para conceber o
aluno como um individuo da cultura, vai significar para o professor, que ele também

se entenda como um individuo que produz e é produzido pela cultura. Neste sentido,



participar dos programas de formacdo em servico tem que representar para o

professor novas possibilidades de desenvolvimento.

EPISODIO 2

CENA 2.1

Reunido de Centro de estudos:

A Coordenadora pedagogica inicia a reunido justificando a inversdo da pauta.
Argumenta que em virtude da proximidade de realizacdo do Conselho de Classe ela
considerou importante discutir os critérios de aprovagao e enturmacgao dos alunos.

C.P _ Precisamos combinar desde jd o vai acontecer com estes alunos. A nossa
preocupacio estd justamente naqueles alunos que estdo no limite. Aqueles que estdo lendo, ndo
temos diivida. Os que ndo léem também jd sabemos o que fazer. Mas esses que estio no limite é
que sdo a nossa divida. O que fazer?

Professora MC _ Ah! Isto vai depender do compromisso de quem vai pegar a turma no
ano que vem. Dependendo de quem assumir, eles podem ir pra 3" série.

Professora M _ Esse ano a experiéncia de formar uma 3° série em condigdo mais fraca

que as outras foi muito positiva. A gente pode, e deve insistir.



Pesquisadora _ Todo mundo tem o documento que foi distribuido pela Secretaria de
Educagdo chamado Proposta de trabalho para as turmas do 1° Ciclo e de Progressio®? (a
maioria do grupo disse desconhecer o documento)

C.P. _ Temos sim gente. Todo mundo recebeu. (foi até o armério e mostrou o
documento, entdo o grupo o reconheceu e confirmou o recebimento).

Pesquisadora _ Entdo, podemos pensar no que é possivel fazer por eles agora. O que
podemos fazer pra garantir a continuidade e o avango no processo desses alunos a partir dos
objetivos que estio propostos no documento?

Professora W _ Eu queria ver os textos das outras turmas, nio sei se estou sendo
muito severa ou boazinha demais com os meus alunos. Acho bom ver até os da 3" série. Serd que
os meus alunos estio produzindo muito menos que eles? Nio sei...

Pesquisadora _ Isto seria muito bom pra vocés terem como parametro e decidirem com

mais critério 0s proximos passos.

CENA 2.2

Reunido de Centro de estudos:

Este Centro de estudos trouxe a proposta de continuidade do dltimo, quando o
grupo iniciou a discussdo sobre os critérios de avaliagdo dos alunos das turmas de
Progressdao. A Coordenadora Pedagodgica abriu a reunido dizendo que a tarefa deste
encontro, como havia sido combinado, seria analisar as produg¢des dos alunos com
base no documento enviado pela Secretaria de Educagdo que estabelece os objetivos a

serem desenvolvidos no trabalho com as turmas de Progressdo: Proposta de trabalho

2 Documento elaborado e distribuido pela Secretaria Municipal de Educaco em 2004, que traz os objetivos
de trabalho das turmas do 1° Ciclo de Formag&o e das turmas de Progresséo.



para as turmas do 1° Ciclo de Formacdo e turmas de Progressao. Disse ainda, que

para exercitar mais a andlise do grupo, os textos dos alunos estariam misturados e sem
identificacdo. Sem que o grupo soubesse, a Coordenadora Pedagégica acrescentou
alguns textos de alunos da 3 série. Passado algum tempo a professora L perguntou:

Professora L _ Onde estio os textos dos alunos mais fracos? Na minha mdo ainda ndo
passou.

C.P. _ Passou sim. Estao todos ai, misturados.

Professora M _ Eu também ndo vi. (O grupo nao havia percebido diferenca nos
textos)

Professora M _ Entio, acho que todos podem fazer a 3" série.

Professora MC _ Ah! Nem todos. Tem uns aqui que nao podem. Tem que ver primeiro
quem vai pegar esta turma de fracos na 3 série.

Nesse espaco de luta ou de passagem entre o que se ensina efetivamente na
escola e o que é cobrado do aluno é que as questdes acima ganham relevancia. Embora
reconhecendo a complexidade da questdo e os desdobramentos que ela permite, era
preciso apontar um caminho que possibilitasse aqueles professores encontrarem
algum sentido na tarefa que desempenhavam. Inicialmente, disse a eles que seria
importante saberem o porqué estavam examinando os textos. Poderia ser com a
finalidade de classificar os alunos a partir de suas producdes e julgar se estariam ou
ndo, aptos a cursarem a 3% série no ano seguinte. Ou poderiam ainda, buscar
compreender nas producdes dos alunos argumentos para subsidiar futura tomada de
decisdo, repensar o trabalho e propor alternativas possiveis. Nao estava em questdo o

mérito, mas, sim a intencdo da acdo que realizavam.



O processo de producao de textos escritos pelas criancas na escola ndo pode ser
analisado sem se considerar o conjunto de préticas vividas por alunos e professores no
cotidiano. E importante considerar que o trabalho de escrita faz parte de um conjunto
de atividades e procedimentos que estdo diretamente relacionados com a forma como
o professor pensa, planeja e realiza o ensino da lingua escrita. Quando buscamos
compreender a produgdo escrita dos alunos, precisamos considerar o conjunto de
interacdes que ocorrem na sala de aula. E necessario, portanto, refletir sobre: o que se
escreve, para que se escreve e como a escrita acontece na sala de aula. Em outras
palavras, reconhecer os fatores que atravessam e determinam este texto significa
dirigir o olhar para o processo da escrita, e ndo apenas para o produto. Com esta
concepcdo, resgata-se, o aspecto mais relevante da pratica avaliativa no trabalho
pedagodgico, que consiste na possibilidade de verificar as dificuldades e os avancos dos
alunos para a partir dai estabelecer as possibilidades de intervengdo. Um olhar mais
atento sobre algumas praticas de sala de aula revela que, na escola, inverte-se esta
légica. O aluno nao escreve para ser lido, mas para ser corrigido. Desta forma, nao
busca um interlocutor em seus escritos, sabe de antemao que nada, ou muito pouco
pode esperar como resposta ao que produz. Nao hé respostas possiveis, em seu escrito
tudo se fecha, ndo hd espaco para o didlogo. Para haver interlocugdo é preciso
compreender que, um texto quando se realiza € um conjunto de relacdes significativas
definidas a partir de um lugar social e historicamente determinado. O aluno em seus
escritos produz textos que os professores ndo reconhecem, pois nao sao capazes de
considerar as variagdes e as razdes de uma cultura que traz sua base marcadamente na

oralidade, que a escola ainda nao reconhece como legitima.



As pesquisas desenvolvidas sobre o que as criangas pensam sobre a escrita e
como interagem com ela ocuparam boa parte dos encontros destinados a formagao dos
professores alfabetizadores desta Rede de Ensino. No entanto, todo esforco
dispensado ndo trouxe para o trabalho com a leitura e a escrita os resultados
esperados, parte pelas distor¢des produzidas em relacdo as pesquisas desenvolvidas, e
parte porque as acdes de formagdo em servico ndo possibilitaram ao professor refletir e
conhecer aspectos centrais que envolvem a aquisigdo e a estrutura da lingua escrita.

Neste sentido, os curriculos de formacdo em servigo precisam apontar para
questdes com as quais o processo de aquisicdo da lingua escrita esta necessariamente
envolvido, embora nem sempre lhes preste a atengdo devida: O sistema de escrita foi
produzido culturalmente e sua apropriagdo é uma prética cultural, o que exige que a
crianga conheca as convencdes e regras do codigo para escrever convencionalmente. O
outro aspecto é reconhecer que a leitura e a escrita ndo sdo meras técnicas mas que
existem apropriaces de carater técnico que necessitam ser ensinadas, sem que para
isso seja necessario empregar atividades mecédnicas ou abrir mdo de processos
reflexivos dos alunos. Por dltimo, a constituicao de conhecimentos depende sempre de
outros sujeitos, logo, o caminho para as necessarias praticas discursivas em

alfabetizacdo se constroéi tendo por base a interlocucdo, como bem descreve Smolka:

“Contudo, “acreditar” que a alfabetizacdo seja
possivel e vidvel _ como trabalho e co-autoria na historia _ ndo leva,
efetivamente, a sua realizagdo. E preciso, na pritica, conhecer e

conceber formas de alfabetizagio condizentes com o momento historico



em que vivemos para operar transformacbes. A crenga, a fé, a
esperanca na mudanga, sugerem ainda a magia, o mito, o dogma, o
milagre. Mas o conhecimento e a concepgio implicam, na prdxis, a
geénese, a geragio do novo...” (2001: 113)

Retomando a discussdao sobre avaliacdo na institucional escolar, pode-se
constatar que se trata, ainda, de uma area incipiente do ponto de vista conceitual e
metodolégico. Existem poucas experiéncias e tradi¢do de avaliacdo sistemadtica e
continua que considere e privilegie o processo em detrimento do produto.
Certamente, a cultura da reprovacdo nao tem a sua origem nas praticas que envolvem
a formagdo em servico dos professores. Entretanto, quando as politicas de educagao
ndo definem critérios claros com os quais os professores devam avaliar seus alunos,
esta contribuindo de forma direta para confirmar e reafirmar a tradigdo da repeténcia
em nossas escolas. As cenas descritas no Episoédio 2 da categoria Encontros de
Formacdo, revelam que quando deixamos os professores entregues as suas proprias
iniciativas e conclusdes solitdrias, sem indicadores e referéncias que assegurem uma
relativa unidade capaz de orientar a tarefa de avaliar, estamos permitindo que
determinem a rota do fracasso de seus alunos.

Importante ainda observar, que mesmo tendo sobre as mesas o documento que
estabelece os objetivos e as diretrizes para o trabalho com as turmas do 1° Ciclo de
Formagao e as Classes de Progressao, ele nao constitui referéncia para os professores.
Apesar do documento permanecer sobre a mesa durante toda a reunido, ndo foi

consultado uma s6 vez. Este fato levou-me a concluir que nao basta apenas, redigir,

publicar e fazer circular as orientagdes e diretrizes para que elas se efetivem. E



importante que os programas de formacdo em servico déem sustentacdo a essas
orientagdes, tornando-as claras para que os professores possam se apropriar das
informacoes nelas contidas e as utilizem como referencial em seus trabalhos. Isto
equivale a dizer que se apropriar é construir significado, logo, determinagdes e
deliberacées bem redigidas no papel, mas que ndo chegam a consciéncia dos
professores, sdo absolutamente desconsideradas pelo conjunto de profissionais da

escola MMF.

EPISODIO 3

CENA 3.1

Reunido de planejamento:

Os professores estavam reunidos por segmento para planejar o ultimo projeto
de trabalho do ano: “Arte é vida, vida é arte”. A diretora pediu atencdo ao grupo, pois
precisava falar a todos. Disse que sabia que o tempo de planejamento era pouco, mas
era importante que falasse antes de iniciarem o planejamento. Afirmou que muitos
alunos das turmas de Progressdo estavam com dificuldades e que a escola precisava
pensar em estratégias para ajudar a recuperar estes alunos. Argumentou que seria de
muita importancia se, de forma planejada, o conjunto dos professores da escola se
comprometesse com esses alunos. Considerava necessirio que concentrassem seus
esforcos nos grupos com mais dificuldade. Sendo assim, solicitou a todos que durante

as aulas de Educacao Fisica, quando o professor titular da turma fica liberado,



ocupassem este tempo na sala de aula de Progressao ajudando aos regentes dessas
turmas.

Este fato gerou uma grande polémica no grupo. Alguns professores nao
concordaram com a idéia, justificando que durante as aulas de Educacdo Fisica
organizam as suas salas e seus materiais. Alegaram que certamente esta medida teria
pouco resultado, uma vez que, seria pouco tempo de efetiva ajuda e que, de maneira
geral, os alunos reagem mal a presenca de pessoas estranhas nas salas. Neste instante,
a diretora tomou novamente a palavra e de maneira enfética falou:

Diretora _ E bom lembrar que as 6 (seis) turmas de Progressio pertencem i escola
M.MLF. e as suas questoes devem ser resolvidas pelo coletivo e nio apenas pelos seus 6 (seis)
professores. Além disso, nenhum professor aqui é estranho para esses alunos. Afinal de contas
eles estio ha muitos anos conosco, ndo é mesmo?

Professora M _ Eu mesma tenho muita dificuldade em lidar com a turma. Nio
consigo descobrir o interesse deles. Quando acerto com alguns, sempre erro com o restante, é
sempre assim, um grupo estd interessado enquanto o restante apronta. Eu sofro porque nio
quero desistir de ninguém.

Diretora _ Entdo, o que peco é que o grupo ndo desista desses alunos, acho que nao é
muito. Depois, se alguém tiver uma idéia melhor...

CP _ A gente podia amadurecer um pouco mais o assunto. Vamos aprontar o

planejamento e depois voltamos a discussdo, ta bom assim?

Retomando o planejamento...



Professora W _ Vamos trabalhar com material ARTE _BR?' que tem na escola.
Lembra quando chegou? O pessoal de arte?’ deu muita sugestio de trabalho, eu mesma fui aos
dois encontros.

Professora MC _ Eu lembro, também fui. Vou pegar o meu material (disse isto se
levantando)

Professora M _ Traz também o Espaco Progressio?? deste més. Vocés viram a miisica
do SKANK que tem 14? Tem muita sugestio pra trabalhar.

Pesquisadora _ Vocés usam com freqiiéncia o Espaco Progressio?

Professora M _ Usamos sempre.

Pesquisadora _ E as sugestoes sio boas? Quero dizer, sio adequadas pra turmas de
voceés?

Professora W _ Sdo sim. Acontece que as vezes nio usamos logo quando recebemos, ou
porque o assunto jd foi trabalhado com a turma, ou porque ainda vamos trabalhar. Entdo
esperamos, e quando precisamos nos usamos. Sugestoes sempre ajudam. Aqui usamos bastante.

Ficou decidido ao final da reunido, que no periodo de recuperagao as turmas de
Progressdo seriam acompanhadas pela Coordenadora Pedagoégica e pelos outros
professores, nos horarios em que as suas turmas estivessem em aula de Educacao
Fisica.

Este Episodio foi escolhido por apresentar varios aspectos que merecem ser

analisados. O primeiro deles é a imagem e a representacio que as turmas de

2! publicacdo integrante do Projeto Arte BR desenvolvido pelo Instituto Arte na Escola e distribuido pela
S.M.E.

22 0 pessoal de arte a que a professora se refere é o grupo de professores de Linguagem Artistica da S.M.E.
gue promoveu uma série de encontro com os professores para melhor aproveitarem o material em questéo.
23 Espago Progressao é um periddico que contem sugestdes e orientac8es metodoldgicas, produzido pela
Diretoria de Ensino Fundamental — DEF- e distribuido mensalmente para os professores de Progressao.



Progressdo assumem no ambiente escolar. Conforme foi relatado em outra se¢do do
trabalho, inicialmente essas turmas surgem como uma modalidade desvinculada do
sistema regular de ensino. Tratava-se de um Projeto especial para recuperar o percurso
escolar de alunos com histérias de repeténcia. Nelas foram colocados os alunos que
nem o Ensino Especial, nem o Ensino Regular admitiam como seus. Historicamente,
estas turmas se constituiram no espago do fracasso, fato que explica, em parte, a
rejeicao que os professores tém a esses alunos. Com excegdo de alguns professores que
se identificam, de fato, com o trabalho com esses alunos, a grande maioria nao
considera ser possivel assegurar a aprendizagem desses alunos, pois ndo acreditam
nas possibilidades deles constituirem conhecimento.

No dialogo registrado na cena 3.1 é importante assinalar que todas as questdes
relativas as turmas de Progressdo se encerram nela prépria, é como se, na sua
formacao estivesse contida também a sua causa e o seu efeito. Certamente, que atraveés
do apelo da diretora, a escola se mobilizou para ajudar a melhorar o desempenho
desses alunos. Entretanto, quando excluiu o 1° Ciclo de Formacgdo desta reflexao
deixou de considerar a origem onde se produzem os alunos que compdem as turmas
de Progressao. Este ponto de vista é confirmado pelas acdes de formacdo em servigo
que insistem em discutir, isoladamente com os professores de Progressao, as causas do
numero cada vez maior de alunos incluidos nestas turmas. Para confirmar este fato, é
importante lembrar que no ano no ano de 2004 ndo aconteceu nenhuma acdo de
formacgao em servico envolvendo os professores regentes do 1° Ciclo de Formacao.

Outro aspecto que merece ser destacado é a utilizacdo e o aproveitamento do

periédico “Espaco Progressao”. Esta modalidade de formacao, que se caracteriza por



nao ser presencial, nunca mereceu crédito e importancia dos gestores das politicas de
formacgao em servico desta Rede de Ensino. Ocorre que uma rede de ensino com este
tamanho, muito se beneficia quando os programas de formacdo em servico
consideram em seu planejamento este recurso. Esta alternativa de alcancar os
professores no seu local de trabalho, quando atende as reais necessidades dos regentes
e quando estd perfeitamente articulada com as outras modalidades oferecidas e
combinada entre si, constitui um importante recurso de formacao a distancia.

Outro aspecto que merece destaque é o discurso da Professora M, quando falou
de sua dificuldade em atender toda a turma de maneira satisfatéria. Com base nos
conhecimentos constituidos a partir dos pressupostos da teoria Histdrico-cultural,
sabemos que ndo ha possibilidade de formar turmas e grupamentos homogéneos.
Contudo, as turmas de Progressao de forma geral, possuem uma faixa etaria que vai
dos 9 (nove) anos até 14 (quatorze) anos de idade. A turma da professora M, é
composta por alunos que possuem idades que variam dos 10 (dez) aos 17 (dezessete)
anos, dado que, embora nao inviabilize o trabalho, torna-o muito mais dificil.

A questdo do desenvolvimento humano nado pode ser dissociada das condicdes
reais de desenvolvimento que lhe sdo oferecidas nos diferentes contextos sociais, nem
da sua natureza bioldgica. Esta relagdo faz com que cada periodo do processo de
desenvolvimento seja marcado por caracteristicas distintas umas das outras e
apresente determinadas especificidades que lhe sdo préprias. A acdo pedagogica e os
procedimentos metodolégicos, se ndo forem distintos conforme o periodo de
formacao e o contexto de desenvolvimento dos alunos terao pouca probabilidade de

sucesso. Para situar melhor esta analise, retorno as palavras de Vygotsky:



“Quando se demonstrou que a capacidade de criangas com
iguais niveis de desenvolvimento mental, para aprender sob a orientagdo de
um professor, variava enormemente, tornou-se evidente que aquelas criangas
ndo tinham a mesma idade mental e que o curso subseqiiente de seu
aprendizado seria, obviamente diferente.” (1998. a: 112)

Possivelmente, as propostas metodolégicas que ndo tenham como base as
possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento dos diferentes periodos de
formacao dos alunos, dificilmente contemplardo adequada e satisfatoriamente as
necessidades de turmas com caracteristicas tdo diversas como as turmas de
Progressdo. Freqiientemente, usamos como referencia para o nosso trabalho o
processo de alfabetizacdo e a escola que tivemos, que foi organizada para receber
alunos com experiéncias culturais e contextos de desenvolvimento muito préximos
uns dos outros. Desta forma, as praticas de alfabetizacdo de carater homogéneo,
ofereciam menos problemas. E num contexto muito diferente deste que a Professora M
tem que lidar em sua sala de aula. Um contexto onde a diversidade é a tonica do
grupo de seus alunos, tanto de etnias, como de classes sociais, como de experiéncias
culturais quanto de desenvolvimento fisico e cronolégico. Uma diversidade que as
politicas de formagdo em servigo e, também, a formacdo inicial dos professores,
parecem ndo se dar conta. Os programas de formacdo de professores ndo incluem
eixos fundamentais para o exercicio da docéncia que priorize os processos de
aprendizagem no ser humano em seus varios periodos de formacao. Disto resultam

préticas de alfabetizacdo de carater compulsivamente homogéneos, desprovidas de



sentido, tanto para os professores como para os alunos. Uma metodologia que além de
nao corresponder aos processos de desenvolvimento dos alunos, ndo recorre aos
componentes que integram o sistema da lingua escrita, nem considera a natureza
cultural da apropriacdo e do uso deste sistema. Ainda é bastante comum verificar nas
praticas escolares, trabalhos apoiados exclusivamente nas cartilhas, mesmo quando os
professores dizem que ndo as adotam mais, continuam usando os procedimentos e
métodos que vinham nos livros didéaticos. Da mesma forma, ainda é freqiiente
encontrarmos nas turmas de Progressdo, adolescentes pintando coelhinhos e os
ajudando a encontrar a cenoura. Segundo Frago “esta alfabetizacio ou cultura literal da

letra, é a morte do espirito, ou seja, do pensamento e da palavra.” (1993, p.27)

CATEGORIA: REGISTROS ESCRITOS

Desde o primeiro instante que cheguei a escola revelei ao grupo a minha
identidade e a minha intencdo de pesquisa. Isto incluiu revelar ao grupo que eu era
uma professora da Rede Publica Municipal de Ensino, atualmente lotada na Secretaria
Municipal de Educagdo, e que atuava na formacdo de professores alfabetizadores.
Evidentemente, que a minha presenca na escola se devia ao fato de estar realizando
uma pesquisa como parte integrante dos requisitos obrigatorios para a conclusdo do
curso de Mestrado em Educacdo. Conforme ja relatei em outra secdo do trabalho,
admiti esta dupla posicdo me trouxe algumas preocupagdes e me fez tomar alguns
cuidados. Havia decidido que nao utilizaria na pesquisa nenhuma espécie de material

escrito pelos professores, nem mesmo um questionario. Por conhecerem a atividade



que eu desempenhava na Secretaria Municipal de Educagdo, temia que escrevessem
exatamente aquilo que eu gostaria de ler, ou talvez nem quisessem escrever. Esta
questdo me acompanhou até quase os ultimos dias de pesquisa. Entretanto, um fato
ocorreu que me fez mudar de idéia.

Certo dia, assim que cheguei a escola fui procurada pela professora Y, que me
disse estar muito triste e aborrecida com um fato que havia ocorrido pela manha e que
gostaria de conversar comigo. Comegou falando sobre um projeto da SME que eu
conhecia muito bem, e ela e a sua turma faziam parte dele. Este projeto era uma
realizacdo da Secretaria Municipal de Educagdo em parceria com as Coordenadorias
Regionais de Educagdo. Consistia em realizar acompanhamentos regulares a algumas
turmas de Progressao com o objetivo de propor alternativas de trabalho. Este Projeto
ainda contava com a consultoria de um profissional que orientava a andlise do
material recolhido nas visitas de acompanhamento as turmas.

Neste dia pela manha, quando eu ainda nado estava na escola, havia acontecido
uma visita de avaliacdo do Projeto. Segundo a professora Y, o motivo do seu
aborrecimento era o fato de ndo ter concordado com a avaliagdo feita pela equipe de
acompanhamento. Continuou assegurando-me que se sentiu desrespeitada com as
criticas que recebeu e acrescentou que ndo se sentia confortavel com a presenca da
equipe de acompanhamento em sua sala de aula. Tinha a impressdo de estar sendo
vigiada e isto a deixava pouco a vontade. Disse ainda, que desconhecia o motivo pelo
qual havia sido escolhida para este Projeto. A partir deste ponto da conversa, ela
relatou uma série de desacertos que ocorreram durante os acompanhamentos a sua

turma que ndo merecem ser relatados por ndo apresentarem relevidncia para o



desenvolvimento do meu trabalho. Contudo, o registro deste fato se justifica pelo o
que ele representou para a conclusao da pesquisa.

O resultado de todo o esfor¢o empreendido no sentido de fortalecer o grupo,
de compartilhar as informacdes, de detalhar cada etapa do trabalho para que todos
participassem foi coroado neste didlogo com a professora Y . Por detrds da conversa
se desenhou a confianca que a professora depositou na relacdo que estabeleci com o
grupo durante o desenvolvimento da pesquisa. Este fato, me trouxe um sentimento de
pertencimento aquele grupo, ao mesmo tempo em que me deu a certeza de nao ser
vista como uma forasteira. Viver com os professores as situagdes de sala de aula me
colocou diante deles como alguém com quem podiam contar. Esta parceria foi se
fortalecendo na medida em que iam compreendendo que ndo estava ali para julgar
nem para avaliar. Ao contrario, fiz questdao de demonstrar todo o tempo que precisava
de cada um deles para entender e refletir sobre as experiéncias vividas naquele
contexto.

A partir desta constatacio e considerando que o grupo havia assumido
juntamente comigo um compromisso com os resultados da pesquisa, decidi solicitar
que escrevessem sobre o significado da formacdo em servigo em suas trajetorias
profissionais. Passei a acreditar que seria possivel encontrar nestes textos, brechas que
me revelassem os vérios sentidos que os encontros de formagdo produziam nos
professores. Mesmo aqueles que pouco participaram de acdes de formagao em servico,
no grupo referencia havia 3 (trés) nesta condicdo, poderiam revelar os motivos da
decisdo por ndo participar. Com relacdio a Professora A, embora ndo tenha tido

oportunidade de participar de nenhum programa de formacdo oferecido pela SME,



pois chegou a esta Rede ha muito pouco tempo, contudo, vinha participando dos
encontros promovidos pela escola desde o inicio do ano. Esta condicao lhe permitiria
descrever o impacto desta experiéncia em sua formagao.

Buscando criar um clima de descontracdo e ao mesmo tempo de seriedade para
a producao dos textos, negociei um prazo de uma semana para recolher os escritos.
Deixei claro também, que apesar da importancia destes textos para a conclusdo do
trabalho, deveriam sentir-se a4 vontade para ndo fazé-lo se ndo desejassem. E

importante destacar que todas quiseram escrever e entregaram no prazo que

combinado, com excecdo de uma que estava licenciada.

EPISODIO 1

Companbheira,

“Seria muito importante para o meu trabalho se vocé se dispusesse a responder a esta
questdo. Entretanto, o mais importante é que esteja se sentindo a vontade para responde-la, sem
nenhum constrangimento. Lembrem que estudamos e refletimos sobre idéias e nao sobre
pessoas, por isso, a andlise dos textos produzidos se restringird apenas a mensagem que ele
comunicar, e que as questoes ortogrificas e gramaticais ndo sio nosso objeto de estudo.

Fatima Spala”

“Vocé considera que a formacdo em servico tenha interferido, ou possa
interferir na sua trajetoria profissional ou pessoal? A justificativa é a esséncia da sua

resposta, por isso, seja ela positiva ou negativa expligque as razdes.”
7 4



Texto 1

“Venho realizando curso de formagdo desde que entrei para o Municipio do Rio de
Janeiro.

Participei de cursos na UER] (alfabetizacdo) sobre a MultiEducagio, Aceleragio,
Progressio e Ciclo. Portanto considero muito importante a formagdo em servico; desde que o
educador esteja comprometido profissionalmente.

Posso até garantir que obtive uma nova matricula, devido aos estudos realizados nesses
CUTS0S.

Os cursos me fizeram refletir sobre minha pritica pedagdgica; tanto que resolvi fazer
um curso de graduacio em pedagogia.

Um ponto relevante que merece destaque é o crescimento pessoal que se obtém. Através
dos cursos, passei a ter mais autonomia e até assumir uma posigdo de lideranga; onde sou capaz
de opinar sobre diversas questoes, tenho fundamentagdo teorica para a discussao.”

M

Texto 2

“As capacitagoes sao muito importantes, afirmo isto de forma particular.

Mas poderio ser melhor aproveitadas, se forem um pouco mais consecutivas. O melhor,
na minha opinido, é que sejam toda semana, ndo so dando opinido (das capacitadoras que sio
interessantes) sobre como devemos trabalhar na alfabetizagdo.

Deve ser feito dando-nos um embasamento teérico, mas que possa ser usado na pritica

da sala de aula. Colocando nés professoras para estudar os tedricos, os métodos etc.



Antes de estar na Prefeitura, como professora, trabalhava numa escola particular com
E. I. Ld eu aprendi muita coisa, a direcdo sentava com as professoras e ali se aprendia sobre
Vygotsky, Winicott. Ali, eu aprendi como é importante para a crianga aprender brincando, no
concreto, com a vivéncia e depois ir ao abstrato, etc.

Aqueles teoricos que estuddvamos, passamos a conhecer e nos garantiam um bom
trabalho. E faziamos as relagoes de como fazer para alcangar tais objetivos.

Nido eram so “palpites, faca isso! Faca aquilo”. Era uma base de trabalho para a pratica.
Este texto pode ndo estar muito bem escrito, ou entendivel. Mas aqui tentei colocar a minha
opinido. Eu quero entender como funciona esse passo a passo da alfabetizagdo.”

A

Texto 3

“Em nossa condicio de ser social-cultural, engajado numa determinada escala de
valores, e sujeito as varidveis intervenientes, agente do processo historico e, também, sujeito,
concordo plenamente que a formagio em servico é uma necessidade continua, interferindo no
sentido positivo, como partes integrantes em minha vida profissional e pessoal, pois estamos
acrescentando sempre, somos sujeitos a diferentes saberes”, sequndo nosso grande mestre Paulo
Freire.

Diante destas consideragoes, estarei sempre aberta as diferentes experiéncias, sio forgas

positivas, raios de sol, aquecendo, iluminando o meu potencial.”



Texto 4

“Toda formagio em servigo interfere positivamente na nossa vivéncia profissional e
pessoal.

Ao ser um profissional dedicado, entusiasta e leal com certeza levard o nosso trabalho a
ter uma meta a ser atingida, serd concreta e persistente no seu propédsito de provocar uma
diferenca. E ainda assim, no dmago da nossa for¢a pessoal ressoa uma crenga serena e calma da
nossa dedicagdo livre e voluntdria, procurando cumprir as nossas metas profissionais através de
lagos duradouros e promovendo por onde formos ou por quem nos trouxe esta formagio em
servigo, um espirito de harmonia e de boa vontade sincera e genuina.

Quando se tem o objetivo de bem ao proximo com certeza nos levard a ter uma didiva
preciosa na educagio.

Todo educador deve compartilhar com os demais os seus saberes e assim todos serdo bem
sucedidos na nobre missdo de servir. Com esta determinagio chegaremos ao sucesso.”

Valeu ter trabalhado com vocé.

Texto 5
“Durante a minha trajetoria profissional as capacitagoes so me ajudaram
proporcionando crescimento. Mudei minha postura pedagogica a partir dessas capacitagoes.

As teorias pedagdgicas, nunca nem havia ouvido falar, nem mesmo na Faculdade de

Educagdo cursada na UFR], no periodo de 1975 a 1979.



Aprendi muito, penso mais sobre o assunto. Consigo estabelecer relagio entre a pritica e
a teoria, fazer a pritica.

Os cursos sio excelentes. Tém me ajudado a falar com mais facilidade, a fala flui com
mais seguranga.

Sempre vou a um curso, palestra, buscando saber mais. Alguns colegas vdo por ir, jd
achando que ndo servem para nada.

MC

A conquista humana do dominio da técnica da escrita é responsavel por
ampliar, indubitavelmente, os horizontes de possibilidades interativas e, por isso
mesmo, da constituigdo das consciéncias. A escrita, concebida como linguagem numa
visdao Histérico-cultural, é parte essencial do trabalho simbdlico, historicamente
constituido como o espaco da ordem e dos sentidos. Logo, pensar a produgdo de textos
exige pensar, em primeiro lugar, que um texto produzido por alguém manifesta-se
como o produto deste sujeito que, através das possibilidades que possui procura
comunicar algo e, assim, estabelecer uma relacdo com o seu interlocutor

Nesta perspectiva, busquei examinar os escritos dos professores sem a
pretensao de analisar os discursos, mas pensando principalmente nos significados que
sao produzidos na histéria e nas relagdes, para nesta dinamicidade encontrar os vérios
sentidos que sdao produzidos.

O primeiro aspecto a ser ressaltado nos textos das professoras, é a presenga da
forma distintiva e altamente desenvolvida da linguagem adotada nos encontros de

formacdo. “Em nossa condigdo de ser social-cultural, engajado numa determinada escala de



valores, e sujeito as varidveis intervenientes, agente do processo historico e, também, sujeito,
concordo plenamente que a formagao em servigo” ... “Os cursos me fizeram refletir sobre minha
pratica pedagogica”... “Todo educador deve compartilhar com os demais os seus saberes”... Ha
uma habilidade real dos professores em serem capazes de usar essa linguagem com
freqtiéncia e identificarem os pontos em relacdo aos quais, uma resposta apropriada
evita o constrangimento de um julgamento preconcebido de sua atuacdo profissional.
Sob muitos aspectos, analisando esta habilidade dos professores, pode-se dizer que, no
momento em que a cultura da formacdo em servigo encontra-se plenamente
desenvolvida no ambiente escolar, os seus membros tornam-se hédbeis em lidar com
ela e limitar suas exigéncias, que em muitos casos fica restrita a simples participagao.
“...Venho realizando curso de formagdio desde que entrei para o Municipio do Rio de Janeiro”.
“...concordo plenamente que a formagio em servigo é uma necessidade continua, interferindo no

A

sentido positivo...” “...Toda formacdo em servico interfere positivamente na nossa vivéncia
profissional e pessoal” “..Durante a minha trajetoria profissional as capacitagoes so me
ajudaram”.

Outro aspecto importante que pode ser assinalado nos textos dos professores é
o papel que o conhecimento e a teoria assumem em relagao aos modelos de formagao
em servigo adotados. A teoria é vista, em parte, como um meio para decidir em que
momento quer-se aplica-la. Neste sentido, ainda que de forma descrente, vale a pena
se conhecer as teorias, mesmo quando nao conseguem articuld-las a pratica escolar.
Essa compreensdo na verdade, tem sido responsavel pela limitada forma de conceber a

teoria nos programas de formacdo e nas escolas. Ela tem servido ao proposito de

aplicabilidade e de gerenciamento da educacgdo, e ndo ao propodsito de informar e



iluminar a prética educativa. “...Deve ser feito dando-nos um embasamento tedrico, mas que
possa ser usado na pratica da sala de aula” ; “Os cursos sio excelentes. Téem me ajudado a falar
com mais facilidade, a fala flui com mais sequranca”; “Ndo eram so “palpites, faca isso! Faga
aquilo”. Era uma base de trabalho para a pritica”.

Pode-se observar também, aspectos de um processo mistificatério e exacerbado
das acOes de formacdao em servico. A frustracdo e as varias tentativas de reorientar a
sua pratica, levaram os professores a trocar conhecimento, reflexdo e orientagdo por
prescricao e reprodugcdo. Esta situacdo, além de criar uma dependéncia nos professores
com relagdo a formagao em servigo, os destitui da condicao de profissionais. Quando
um professor retorna para a escola ap6s uma experiéncia de formagdo em servigo, nao
encontra espago para confrontar e ampliar os conhecimentos e as informacdes trazidas.
Essa auséncia de didlogo é provavel que atue para lanca-lo de volta aos de encontros
formacao, reforcando e sustentando, desta forma, uma relacao de dependéncia. E
como se 0s professores fossem compostos de duas pessoas: sob o ponto de vista da
escola sdo profissionais, e sob o ponto de vista das politicas de formacdo em servigo
sdo continuamente exortados a se comportarem como alunos.

Pode-se concluir, que a politica de descentralizacdo que vem sendo implantada
no municipio desde o ano de 1996, ainda ndo alcancou a esfera da formagao em servico
dos professores. Pedagogicamente os programas de formacao continuam tutelando os
professores, postura que ndo concorre para a autonomia intelectual e profissional dos
mesmos: “...0 melhor, na minha opinido, é que sejam toda semana, ndo s6 dando opinido (das
capacitadoras que sdo interessantes) sobre como devemos trabalhar na alfabetizacio”; “...Eu

quero entender como funciona esse passo a passo da alfabetizacio”.



Registrar as descobertas, os conhecimentos que foram se desenrolando, as
duavidas, os obstaculos vividos pelas professoras e por mim pesquisadora no processo
de investigagao, nao foi uma tarefa facil. E dificil transformar em linguagem escrita os
movimentos, as trocas e interagdes ocorridas entre os sujeitos. Contudo, o modelo de
orientacdo etnografica da apresentacdo desta pesquisa e o0s procedimentos
metodologicos da observacdo participativa, apesar de todos os seus limites, me
permitiram registrar aspectos essenciais das experiéncias vividas na escola MMF e
enfatizar um nivel da dimensdao humana que cresce em importancia e relevancia na
area da educacdo: a experiéncia cultural.

Certamente, existe uma infinidade de questdes complexas em cada Episédio
descrito que deixaram de ser abordadas. Ndo tive a ingénua pretensdo de esgotar
todas as andlises possiveis de cada experiéncia vivida, por saber desde o inicio que isto
nao era possivel. O que fiz foi tornar disponivel uma analise a partir da perspectiva
Histoérico-cultural, e sugerir aspectos do nivel do desenvolvimento humano e do nivel
cultural que julguei relevante. Ademais, esse estudo, por estar irremediavelmente
incompleto, deixa espacos em aberto para que gestores das politicas de formacdo do
magistério desta Rede de Ensino, em especial a equipe de Alfabetizacdo, possam
preencher com mais e novas relacdes como fonte de investigacdo permanente do
trabalho que desenvolvem com os professores alfabetizadores.

Cabe revelar ainda, para finalizar esta segdo do trabalho, que desenvolver a
pesquisa na escola MMF, representou uma possibilidade concreta de rever e avaliar a
minha trajetoria profissional. Afinal, ha exatos vinte anos, na mesma escola MMF,

assumia a minha primeira turma nesta Rede de Ensino.



6 - Ainda algumas consideracoes ...

“Cada pessoa que entra em contato com a crianga

é um professor que incessantemente lhe descreve o mundo, até
o momento em que ela é capaz de perceber o mundo tal como foi
descrito”

(Carlos Castarieda)

Neste capitulo, ndo planejo desenvolver um modelo de formagdo em servigo
para professores alfabetizadores que deva ser seguido por esta ou por outras redes de
ensino. Pretendo, contribuir com mais algumas consideragcdes que, embora tenham
relacdo com o universo da formacdo de professores, vao além dos limites desta
pesquisa. Sdo argumentos que, apesar de toda a elaboracdo tedrica, surgiram e fluiram
da experiéncia de quem tem a “mao na massa”. O objetivo deste capitulo, é acrescentar
ao debate reflexdes e propostas que possam constituir referéncias para o trabalho de
formacao dos educadores desta cidade, alargando, desta forma, os horizontes da
formacao em servico para situa-la, definitivamente, no rol das politicas publicas de
educacdo como uma necessidade e um direito fundamental para o exercicio da

docéncia.

No momento atual, parece haver consenso quanto a necessidade de formacao

Z

continuada para profissionais da area da educagdo. A questao é como e para qué.



Quando pensamos especificamente em formagdo em servico, para alguns, esta
representa uma prética compensatdria em virtude da formacao inicial dos professores
ser considerada insuficiente. E importante destacar que essa concepcao de formacao
em servico, parece trazer uma reducgao na concepcao de formagao docente de modo a
coloca-la somente no ambito da capacitacdo. Além do que, esta visdo excessivamente
instrumental e direta tem concorrido para confundir os espacos e as finalidades da
formacao em servigo e tem limitado o direito do magistério a uma politica de formacao
em servigo ampla, cujos pressupostos se coadunem com as necessidades e a realidade
dos professores e das escolas. As propostas de formacdo em servigo estabelecidas a
partir de uma perspectiva formativa, defendida pelo conjunto deste trabalho,
incorporam uma nova dimensdo aos processos de aprendizagem e desenvolvimento
humano que valoriza a formacdo humana global e a autonomia intelectual dos
professores como condigdo necessdria ao redimensionamento da sua pratica e ao
respeito a seu exercicio profissional.

Uma politica de formacao direcionada para esta realidade deve brotar e ser
conferida nas multiplas tramas sociais que acontecem no contexto escolar. Por outro
lado, ao considerar a formagdo em servico uma condicdo necessaria para atender as
novas exigéncias da atuacao docente, é preciso também assegurar a sua regularidade e
continuidade como parte inerente a profissdo, e por isso, precisa compor a jornada de
trabalho dos professores. Cabe ainda lembrar que a partir da lei 9493 /96 esta inclusao,
pelo menos legalmente, esta determinada. Na Rede Municipal de Ensino do Rio de
Janeiro, o calendario oficial que é publicado no inicio de cada ano, estabelece os dias

destinados aos encontros e reunides de formacdo dos professores. Estes dias incluem



os momentos em que cada escola deve promover os centros de estudos, planejamentos
e conselhos de classe. No ano de 2004 foram estabelecidos no total 24 (vinte e quatro)
dias para estas finalidades. Quantidade que embora, possa ainda ser insuficiente,
merece ser melhor aproveitada. Quando a Secretaria de Educacdo traca as diretrizes da
sua Politica Educacional, precisa garantir nos programas de formacao em servico
condigdes concretas para o trabalho de formacdo que acontece no interior das escolas.
Fortalecer esses momentos significa reconhecer a escola como um  espago
essencialmente de formacdo. Neste momento da reflexdo, é também importante
ressaltar que nossa cidade apresenta realidades muito distintas. Apesar da grande
concentragdo urbana, inclusive com uma escola situada na orla de Copacabana, mais
precisamente na Avenida Atlantica, é possivel encontrar regides que ainda conservam
caracteristicas rurais. Dificilmente um curriculo tnico de formacdo dos professores
tera condicdo de atender e contemplar tamanha diversidade. Portanto, é importante
investir em acdes que oferecam possibilidades reais de investigacdo da pratica
pedagoégica como fonte de conhecimentos compativeis com a realidade e o contexto
local. Para tanto, ao planejar as acdes de formacao é preciso ter a escola como enfoque
central, e possibilitar que os encontros e reunides realizados em seu interior, sejam de
fato, além de momentos de reflexdo e de construcao de uma pratica competente, sejam
também um elo de ligacdo entre a politica educacional do sistema e as diferentes
realidades regionais e locais.

Uma decisao fundamental para a concretizacao destes postulados, é romper
com idéia de que apenas o professor precisa continuamente de formagdo em servico.

Todos que convivem e atuam nas escolas sdo educadores por exceléncia e sujeitos em



formacdo por natureza, por isso precisam ser incluidos também nas ac¢des de
formagao. Neste sentido, é preciso destacar especificamente a importancia do
investimento a ser feito na formagdo da equipe técnica das escolas. Nesta Rede de
Ensino, compreende-se por equipe técnica os diretores, os diretores adjuntos e os
coordenadores pedagogicos que desempenham um papel importante na formagao em
servigo, pois sdo 0s responsdveis por assessorar, orientar pedagogicamente, apoiar e
acompanhar o trabalho dos professores.

Neste debate, é importante incluir a Empresa Municipal de Multimeios-
MULTIRIO e a integracao da midia eletronica e das novas tecnologias como mais uma
possibilidade que favorece a descentralizacdo das a¢des, garantindo ao mesmo tempo,
as linhas da politica educacional estabelecidas pelo 6rgao central. Em uma Rede de
Ensino deste porte, as acdes descentralizadas assumem grande relevéancia, entretanto
ndo devem ser radicalizadas e precisam ser bem planejadas para garantir a unidade
necessaria ao sistema de ensino e as politicas educacionais emanadas da Secretaria de
Educacao. Ao praticar a descentralizagao, os dirigentes precisam cuidar para que as
metas a serem alcangadas sejam estabelecidas de forma clara, elas sdo a garantia de
articulagdo entre as varias instancias que compdem o sistema de ensino.

Outra dimensdo importante a considerar na formacdo em servico dos
professores diz respeito ao curriculo. Do ponto de vista do conhecimento e da
formagao humana o curriculo precisa considerar a aplicabilidade do conhecimento a
realidade vivida pelos professores, bem como, a compreensao de como esse
conhecimento se constitui e se modifica nos individuos. As reflexdes sobre curriculo

precisam abranger principalmente, os parametros que vao defini-lo. Estas questdes sdo



centrais e afetam diretamente o campo da formagao dos professores. Os curriculos de
formacdo em servico dedicam muito tempo as questdes pedagogicas e metodoldgicas,
ensinando aos professores como devem fazer para ensinar aos seus alunos. Diante das
grandes mudangas nas &reas tecnologicas, nas praticas culturais e nos varios sistemas
de linguagem, incluindo a informatica, a sociedade passa a exigir um homem mais
integral, que a escola e os professores especialistas ndo sabem como contribuir na
constituicdo deste novo homem.

Dessa discussdo, pode-se derivar curriculos que respondam as novas
demandas e reflitam em suas a¢des a dimensao constitutiva da educacdo. Dimensao
responsavel por conceber o individuo em permanente formagdo e desenvolvimento.
Condicao que traz na sua incompletude o projeto de constru¢do de um ser reflexivo e
autdnomo, capaz de criar e de deliberar sobre a sua trajetéria profissional e pessoal.
Neste contexto, a formacdo do educador é desafiada a pensar em referéncias e
categorias a serem trabalhadas com os professores para que eles pensem as agdes que
deverdao desenvolver com os seus alunos. Nao se trata mais de treinar o professor para
que treine o aluno, concepgao de curriculo que orientou e ainda orienta grande parte
dos programas de formacdo em servico. Este novo paradigma representa estabelecer
vias de comunicagao e reflexdo com os professores para que adquiram condigdes de
definir e construir uma pedagogia prépria.

Outra questdo que merece ser colocada em debate é a dimensdao que a
relagdo teoria e pratica adquire nos curriculos de formagdo em servico. Para alguém
se tornar um bom professor ndo basta apenas o dominio de contetidos especificos,

técnicas e métodos pedagogicos, conquistas de uma boa formagdo académica. Da



mesma forma, também nao € suficiente apenas o conhecimento adquirido na pratica
para garantir uma formacdo docente consistente. Redimensionar a relacao teoria e
prética nas acoes de formagao dos professores significa atribuir a teoria o lugar das
possibilidades, sem com isso, supor que ela seja capaz de prever as situagdes e
encaminhar solucdes para o cotidiano da sala de aula. Da mesma forma, é
importante também, reconhecer que nenhuma pratica estd isenta de alguma
elaboracado tedrica, e que os conhecimentos tedricos precisam ser ressignificados
diante da realidade escolar. Esse movimento propicia entender e reconhecer na
pratica um espaco de criagdo e reflexdo, onde os conhecimentos sdo gerados e
ampliados e ndo apenas aplicados. Apenas assumindo essas colocacOes, e a partir
delas, é possivel superar a histéria de numerosos programas de formagao que
priorizam a teoria em detrimento da pratica, sem contudo, admitir exatamente o
contrdrio, ou seja, a adogdo de esquemas que supervalorizam a pratica e
desconsideram a importancia e o lugar da formacao tedrica. Trata-se de reconhecer
que teoria e pratica estdio em permanente ancoragem, e que aproximando os
conhecimentos estabelecidos cientificamente as experiéncias e saberes constituidos
na prética o professor sera capaz de definir a intencdo e o alcance da sua pratica

educativa.

Considerando a compreensdo que se tem sobre a tarefa de ensinar,
frequientemente, nos encontros de formacdo compartilhamos com os professores
relagcdes puramente cognitivas, baseadas exclusivamente na fala, cuja credibilidade se
sustenta no carater cientifico das informacées. Os programas de formagdo em servico

persistem em comunicar conceitos essenciais, alguns que vao além de regras



enunciaveis, desconsiderando que a comunicac¢do direta e imediata é impossivel. Do
ponto de vista do ensino, ndo se pode observar nem controlar a producdo de sentidos,
j& que a comunicagao é sempre fonte de ambigiiidade. Quando um professor realiza
algo de que ouviu falar estd sempre revelando como preencheu um espaco especifico
possibilitado pela incompletude da linguagem. A anélise dos postulados vygotskyano
demonstra que a escolha de um modelo teérico para compreender como se da o
conhecimento humano e sua relagdo com a aprendizagem ndo acontece por acaso.
Vygotsky, ao sugerir um novo paradigma sobre a formacdo humana desde a sua
origem, lanca um modo diferente de olhar o conhecimento, a sociedade, a escola e a
pratica escolar que precisam ser considerados nas politicas de formacdo em servico
desta Rede de Ensino, cujos principios politico-pedagégicos encontram
fundamentacdo na teoria Historico-Cultural. Os estudos desenvolvidos me permitem
afirmar, que toda proposta pedagogica s6 se realizara se os professores estiverem
sendo nela formados, e encontrarem nos curriculos e programas de formagdo um
modelo de reflexdo coerente com os fundamentos tedricos que embasam as propostas
pedagogicas.

Como vimos anteriormente os processos de constituicdo da linguagem sao
complexos e ganham relevancia neste ponto do debate quando nos ajudam a entender
e a enfrentar o problema do “iletrismo” na escola. Em uma situacdo urbana, como a
cidade do Rio de Janeiro, nao se pode dizer que o sujeito seja iletrado, ele se move e
estd imerso no mundo das letras. O que existe de fato é um conflito entre as praticas
letradas da escola e as praticas letradas do mundo. A escola tende a privilegiar a

cultura cientifica e impressa, enquanto os alunos possuem bases culturais e cognitivas



de l6gicas narrativas e orais. Ainda assim, a escola, principal agéncia de letramento,
permanece voltada para a formacdo da elite numa perspectiva competitiva, voltada
para uma educagao associada ao individualismo que desconsidera o carater social da
constituicdo do conhecimento e sua relacdo com o mundo e com a vida.

Assim, com base nestas consideracdes, é possivel afirmar que, sob o ponto de
vista da alfabetizacdo, é preciso incluir e aprofundar nos curriculos de formacdo em
servi¢o, conhecimentos que ajudem aos professores enfrentarem, sem discriminacdes,
as diferencas entre a cultura predominantemente oral dos alunos, e a cultura
predominantemente escrita da escola. De maneira um tanto simplificada, hoje, se pode
dizer que se compreende a linguagem nao mais como um meio de representacdo que
fazemos da realidade, mas como um instrumento que institui a prépria realidade.
Segundo Geraldi (1997) a linguagem é:

“condigdo sine qua non na apreensio de conceitos
que permitem aos sujeitos compreender o mundo e nele agir; de
que € ela ainda a mais usual forma de encontros, desencontros e
confronto de posicoes, porque é por ela que estas posicoes se
tornam publicas”

Desta forma, mesmo que no discurso dos professores, ao revelarem o que
pensam de seus alunos, eles se mostrem aparentemente renovados, na prética, ainda
que de maneira velada, demonstram tratar-se os alunos, de pessoas imersas na miséria
e pobreza cultural, ndo inteligentes, inferiores, de pensamento fulgaz e de atengao
dispersa, incapazes de produzir conhecimento possivel de ser legitimado pela cultura

cientifica.



Esta realidade e os modelos que escolhemos para alfabetizar os alunos
conformam e determinam as praticas de alfabetizagdio na escola. Muito
freqlientemente, os conflitos entre as concepgdes, idéias e crencas dos professores e as
préticas escolares subjacentes a esses pontos de vista, tém gerado exclusdo, porque
ignoram os modos de expressdo e pensamento das culturas orais, seus niveis de
letramento e desconsideram os saberes e conhecimentos constituidos além dos muros
da escola. Este tipo de concepcdo que distingue a alfabetizacdo como prética de
hegemonia, de classificacdo e também de dominagao, é responsavel, em grande parte,
pela rejeicdo e fracasso da alfabetizagdo e da escola. As criangas chegam a escola com
diferentes niveis de letramento, constituidos inicialmente na familia, e que, de maneira
geral, sdo desprezados nas praticas docentes. Ndo se trata apenas de ensinar as letras,
mas sobretudo, considerar e incorporar a pratica escolar as diferentes praticas de
escrita que sdo realizadas socialmente.

Por sua vez, a mesma distancia colocada entre as praticas sociais de letramento
mais complexas e as praticas adotadas nos modelos de formacdo em servigo dos
professores, tém se constituido como fator de discriminacdo. Nao se reconhece que o
professor também possui uma cultura com aspectos a valorizar e a reforgar, e
habitualmente nao é levada em conta nos modelos de formacao em servico. A anéalise
desta questdo conduz a discutir e introduzir nos programas de formacdo
conhecimentos fundamentais para elevar os professores a categoria de agentes de
letramento, capazes de pensar em praticas de alfabetizacao diferenciadas,

relacionadas a cultura e a vida dos alunos.



Compatibilizar essas concepgdes aos pressupostos de formacao em servico em
um sistema de ensino com tamanha diversidade representard assumir um novo
conceito de alfabetizagdo. Conceito este que reconheca que a cultura escrita ndo pode
organizar-se e constituir-se a margem das praticas culturais. Nesta perspectiva, ja nao
serd possivel falar de alfabetizagdo no singular, mas de “alfabetizagdes”, reconhecendo
os diversos sujeitos envolvidos e, introduzindo neste processo, os novos modos de ver
e pensar a realidade. Realidade identificada a cultura dos professores, dos meninos e
meninas cariocas de coragdo, de corpo e de alma, cariocas da gema.

Por dltimo, esta a necessidade de admitir nos pressupostos da formacao em
servigo, a concepgdo de liberdade tomada como auto determinacdo, parte de um
projeto pessoal e coletivo e que, por isso, deve fazer parte de todo projeto de
educacao que almeja um sujeito autdbnomo, capaz de determinar-se, decidir e planejar
a sua histéria. Condicdo necessaria para distinguir na autonomia intelectual dos
professores a possibilidade de transformarem-se em sujeitos do processo, conscientes
da sua liberdade e responsaveis pela posicdo que ocupam nesta Rede de Ensino.

Apesar do movimento hegemoénico da educacdo que ainda banaliza as
diferencas e ignora a realidade dos alunos e professores, embora o movimento da
escola continue a produzir préticas excludentes que desconsideram o fato de que as
pessoas possuem modos especificos de pensar e expressar-se, de ver a realidade, e de
que possuem uma cultura com aspectos que precisam ser considerados, cresce o
nimero de profissionais empenhados e comprometidos em criar possibilidades
concretas de respeito e convivio com as diferentes culturas que circulam e se

encontram no espago escolar. Este universo plural das vérias “verdades” é um



contexto extraordindrio que nos permite por em foco aspectos essenciais para
compreender melhor e de maneira mais consciente os paradigmas de uma educacao
verdadeiramente inclusiva que entenda os individuos significando e interpretando o
mundo diferentemente.

Este conjunto de idéias, representa incorporar na histéria da formagao em
servico dos professores e na histéria das “alfabetizacdes”, um conceito de Educacao
que busca verdadeiramente incluir. Ao analisar os aspectos histdricos e culturais no
processo de cognicao, Vygotsky rompe definitivamente, com um modelo de raciocinio
e de mente observavel, reguldvel e universal para desenhar um novo modelo de
homem e de mente, baseado na possibilidade de sujeitos conceituarem e significarem
diferentemente. Segundo Vygotsky, “A internalizacio das atividades socialmente
enraizadas e historicamente desenvolvidas constitui o aspecto caracteristico da psicologia
humana” (1998. a: 76). Ao criar as condicdes de sua propria subsisténcia, o homem
assume o limite e as possibilidades da sua criagdo. Exatamente neste ponto esta a
grandeza da obra de Vygotsky: O individuo é a tnica porta possivel, capaz de colocar
o homem no mundo, o que equivale a dizer, que o0 homem somente se constitui
humano em interacdo com outros homens. Neste sentido, o tinico modelo de educacao
inclusiva estd no modelo social de Vygotsky, que confere a mediacdo de outros
individuos a condigao essencial da evolucao da espécie humana e do desenvolvimento
individual.

Concluindo, a construcdo de uma acao pedagogica que busca fundamentacdo
no modelo Histdrico-cultural, como é o caso da Rede de Ensino da Cidade do Rio de

Janeiro, empenhada em enfrentar as questdes da alfabetizacdo, e especificamente da



formacdo do profissional que nela atua, precisa refletir a respeito dos fundamentos
epistemologicos e filoséficos que a sustentam. Situagdo diferente da que temos visto e
vivido nos ultimos anos. Freqiientemente, leituras superficiais tém reduzido as teorias
a metodologias que sequer lembram os postulados tedricos que as originaram. Na
pratica, o uso que se tem feito das teorias no campo da formacdo dos professores, tem
transformado essas teorias em instrumento de discriminacdo e até mesmo em um
obstaculo a constituicdo de novos conhecimentos. Na &rea especifica da educacao,
deixo o alerta para que os postulados de Vygotsky ndo recebam o mesmo tratamento e
sejam transformados em mais um modismo passageiro. Antes disso, que as
apropriagdes feitas a partir desta perspectiva tedrica, juntamente com outras areas do
conhecimento, tais como a sociologia, a antropologia, a histéria, a lingtiistica e tantas
outras, informem os educadores para que compreendam com mais propriedade a

complexidade das relagdes estabelecidas nas praticas educativas.



7 - Conclusao

“A chave para compreender o universo estd em
nossa capacidade de 1é-los adequadamente e
dominar suas combinacées e, assim, aprender
a dar vida a alguma parte daquele universo
colossal numa imitacdo de nosso criador.”

(Alberto Manguel)

Este dltimo capitulo encerra o esfor¢o de todo o trabalho desenvolvido, no
sentido de melhor compreender importantes questdes referentes a formagdo em
servigo dos professores alfabetizadores da Rede Publica de Ensino da Cidade do Rio
de Janeiro, e a sua relacdo com as préticas pedagogicas, ndo s6 para melhor
compreendé-las, mas também para poder agir e nos mover sobre elas. Inicio as tltimas
consideracoes, alertando que é incorreto pensar que apenas, e isoladamente, a
formacao em servico dos professores tenha condicdes de prover e resolver todas as
questdes educacionais e produzir resultados definitivos satisfatérios. Da mesma
forma que, é um erro pensar no professor como vitima ingénua e expiatéria do sistema
educacional. Infelizmente, ainda encontramos professores que usam seus
conhecimentos para repetir todos os anos as mesmas praticas educativas, porque
acham que aprenderam assim e assim devem ensinar. A insensibilidade de alguns

professores com relagdo ao processo de aprendizagem tem reduzido o compromisso



destes educadores com o estudo e a investigacao necessaria ao exercicio da docéncia, e
essencial para conhecer os alunos, e para interferir no seu processo de
desenvolvimento de forma adequada. E hora dos professores compreenderem que o
exercicio pleno da liberdade, da confianca e da autonomia implica responsabilidade e
austeridade na construcdo de uma prética mais competente. Basicamente, proponho
que gestores das politicas de formacdo em servico e os professores desta Rede de
Ensino possam manter um olhar mais cético, “desglamourizado” e realista sobre as
acoes de formagao em servico, em particular, e sobre a educacdo em geral.

Desenvolvi este trabalho trazendo reflexdes e orientacdes que buscam entender
os efeitos da formagdo dos professores por si mesma, e a partir de sua légica interna
relacionar os seus resultados a fogueira das praticas sociais, mais especificamente,
aquelas que se constituem no contexto escolar. Nao se tratou de introduzir do zero
uma nova forma de pensar a formacao em servigo, mas sim de repensar e tornar critica
uma atividade que ja existe nesta Rede de Ensino que traz aspectos a serem
reconhecidos e valorizados e outros que precisam ser renovados, ampliados e
transformados. Esta dimensao, possibilitou distinguir no percurso da formacao dos
professores desta cidade a minha trajetéria profissional, o que me permitiu firmar com
mais conviccdo o compromisso com a realizacdo de um trabalho de pesquisa
empenhado em responder as questdes suscitadas por esta Rede de Ensino.

Buscar as contradigdes da politica de formacao em servigo, representou para
mim, um salto no escuro, um mergulho num mar em que s6 me atrevi a entrar por um
apelo de consciéncia, como se devesse defender e amparar algo que, por quase dez

anos, ajudei a construir. Esta adverténcia serviu para balizar e justificar algumas



conclusdes e responder as perguntas que me acompanharam desde o inicio da
pesquisa: A partir dos esfor¢os empreendidos na formagdo em servico do magistério
da Cidade do Rio de Janeiro, ja se pode ou nao dizer que o professor foi afetado por
esses investimentos e a¢des no cotidiano da sala de aula e na sua formagao integral? J&
é possivel perceber indicios e/ou vestigios da formacdo em servico na pratica do
professor? A formagdo em servigo tem servido de modelo de reflexdo para a pratica
dos professores? A quantidade de cursos e incentivos disponiveis para os professores,
estd diretamente relacionada a demanda de alunos ndo alfabetizados? Entdo como
explicar, a enorme fracdo da populacdo que nado responde a aprendizagem da lingua
escrita?

Considero que algumas destas questdes ja foram respondidas no
desenvolvimento deste relatério final, entretanto, para efeito de fechamento e
conclusdo do trabalho é necessario retoma-las de forma mais sisteméatica. A partir
da observacdo atenta, fui encontrando vestigios e marcas da politica de formagao
em servigo nas salas de aula e nas reunides de formagao realizadas pela escola.
Através das situacdes que emergiam do cotidiano da escola, coloquei-me a seguir
pistas que me revelaram sinais da formagdo na maneira como os professores
trabalham; nos principios que sustentam a sua pratica didria; no que ele elege como
relevante na organizagdo do seu trabalho; e nos motivos que explicam as decisdes
que toma com relacdo a como ensinar e como agir nas situacdes de aprendizagem.
Sendo assim, as opc¢des que sdo feitas, as decisdes tomadas em dado momento, a
forma como a atividade é conduzida constituiram-se indicadores importantes, que

expressaram e desvendaram os sinais da formagdo que persegui durante toda a



pesquisa. Neste ponto do trabalho, é curioso revelar, que na medida em que os
aspectos relacionados a formagdo eram desvendados, ao mesmo tempo eles me
serviram de espelho e de guia; a cada descoberta que fazia era um pouco da

formadora que existe em mim que encontrava.

Em todos os Epis6dios observados e descritos estavam 14 impressas as marcas
trazidas dos modelos de formacdo. Seja na caética organizacdo do espaco fisico; no
tratamento restrito dado as atividades de leitura e escrita sem sentido social; nas
distorcidas possibilidades de uma prética pedagdgica baseada em principios que
rompem com as reais formas de compreensdo cultural. Estes fatos indicam que a
politica de formacdo em servigo, tem tido um papel particular no sentido de destacar
precisamente o carater protecionista e indulgente das agdes de formacdo dos
professores. Os numerosos programas de “qualificacdo” dos professores desta Rede
Ensino, sdo planejados considerando, proporcionalmente, o grau ou o nivel de
dificuldade dos profissionais. Assim concebidos e institucionalmente definidos,
parecem reafirmar o discurso que torna os professores os tnicos responsaveis pelo
fracasso da escola e da alfabetizacdo. Como resultado, os encontros de formacao,
adotam uma atitude “exemplar” desenvolvida para ser copiada e seguida pelos
professores. Temos nos valido de argumentos frageis para refletir sobre as criticas que
fazem a esse modelo: “os professores pedem receitas prontas”, “eles querem saber
como é que se faz”. Com isto, deixamos de revigorar energias criadoras dos
professores e fornecer-lhes fundamentos tedricos e praticos para que possam construir
novos caminhos para que os seus alunos aprendam. O produto tipico deste modelo

sdo professores com a auto-estima enfraquecida, que freqiientemente, pdem em



questao a sua propria competéncia por ndo conseguirem alfabetizar os seus alunos, e
por isso, depositam nos programas de formacao todas as expectativas e esperancas de
melhorarem a sua prética.

Os curriculos de formagao situados neste contexto, apesar de desenvolvidos
com o objetivo de ajudar os professores a lidarem estritamente com as questdes das
préticas da leitura e da escrita no universo escolar, demonstram que a natureza desta
ajuda estd longe de incluir a formacdo integral destes profissionais. Os aspectos
tedricos e praticos dos curriculos de formagao tém sido reinterpretados e apropriados
sob formas particulares pelos os professores. Instala-se assim, no interior dos
programas de formacdo, uma representacdo da realidade e da maioridade intelectual
dos professores, que antes de contribuir para o conjunto de uma formacgéo integral do
individuo voltada para a sua autonomia, parece mesmo produzir alguns efeitos
involuntarios e antagonicos. E possivel que venha caminhando para reforcar aspectos
herdados de uma tradicdo escolar, que tem servido ao longo de sua histéria, para
estabelecer uma dependéncia necessdria a formagdo de individuos submissos e
dependentes intelectual e profissionalmente.

Outro aspecto que foi possivel observar sdo as freqiientes ocasides em que as
politicas de formacdo em servico operam com uma nocao esquizofrénica do professor.
Ora é concebido como aluno, o que dificulta e até mesmo inviabiliza o
desenvolvimento de uma identidade profissional. Ora é exortado a se comportar de
forma profissional e independente. Esta situagdo tem sido responsavel por confundir
o0s espacos, as finalidade e instancia da formacdo continuada em servigo. Fato curioso

porém, é que esta circunstancia, aparentemente ambigua e paradoxal, se por um lado



alimenta a necessidade e a importancia da formagao em servico, por outro estimula os
gestores a promoverem cada vez mais encontros, que freqiientemente buscam
reintegrar modelos ultrapassados ou fracassados, num circulo vicioso crescente, que
antes de responderem as demandas desta Rede de Ensino, respondem a pressao dos
professores por solugdes pragmaticas e imediatistas.

Outro enfoque, que devo reafirmar, estd relacionado ao referencial bésico do
paradigma de ensino sustentado nas a¢des de formacdo, em grande parte, servir de
padrdo para os professores. Inclusive aqueles que ndo freqiientam regularmente os
encontros destinados a formagdo em servico, sdo indiretamente afetados pelos
professores que sistematicamente participam. Estes professores localizam e tornam
possivel a toda a escola o curriculo desenvolvido nos programas de formagao. Esta
iniciativa, que se caracteriza por ser a base de uma troca e de um debate amplo entre
os professores no interior das escolas, acaba sendo também, responsavel por manter e
sustentar a mesma estrutura e os mesmos pressupostos da formacdo em servigo, do
que resulta uma padronizacdo de contetidos, e de aplicacdo de métodos que
contribuem para a normatizacdo da sala de aula. Sob a alegacdo de garantir a
qualidade e eficiéncia do sistema educacional, incluem-se, nas politicas publicas de
formacao docente, elementos que se articulam com mecanismos de controle de
professores e escolas desta Rede de Ensino.

Os aspectos que distinguem as duas categorias de professores contidas no
grupo referéncia - professores que ndo participam, e professores que participam
efetiva e continuamente das agdes de formacao em servigo oferecidas pela Secretaria

de Educacao, sdo visiveis mais claramente nas situa¢des informais, em conversas como



a descrita na cena 1.1 do Episédio 1 da Categoria: Encontros de Formacao. Do ponto
de vista da prética pedagogica, a distincdo entre as duas categorias de professores é
menos evidente. Entretanto, de uma forma mais articulada, talvez por isso mesmo
mais convincente, a pratica dos professores da escola M.M.F. que trazem experiéncias
de participagdo nas a¢des de formagao em servico, refletem mais confianga e, acima de
tudo, representa uma presenca viva que soma e acrescenta forca ao grupo, suficiente
para justificar as suas participacdes nos eventos de formagao em servigo. Contudo, um
aspecto importante que ainda precisa ser destacado, ao menos da forma como eu
observei e registrei, é que o professor que obtém mais sucesso é aquele que, aliado ao
seu conhecimento, é capaz de reunir elementos que lhe possibilitem atribuir novos
significados aos conhecimentos ja constituidos, ao mesmo tempo em que se apropria,
com autonomia, dos novos conhecimentos que vdo sendo elaborados. Ou seja, o
professor é capaz de fazer, e sempre melhor, quando recorre e disponibiliza o seu
conhecimento pedagoégico para trazer estabilidade as varias e imprevisiveis situagdes
de aprendizagem.

Tendo argumentado sobre a importancia de entender a formagao do educador
numa perspectiva do desenvolvimento humano, que exclui precisamente uma
concepcido de formacgdo baseada na racionalidade técnica. E possivel afirmar que as
propostas de formagdo dos profissionais da area da educacdo ndo sao pensadas e
relacionadas de forma coerente com os principios que fundamentam as politicas de
educacdo da cidade. Em termos praticos, isto representa apontar a urgente
necessidade de aproximar os professores, de forma significativa, da teoria Histérico-

cultural, com a inten¢do de que construam uma direcdo mais consciente as acdes que



desenvolvem em seu trabalho. No campo das politicas publicas, significa
disponibilizar os recursos de conhecimento e de cultura que possibilitem o professor
repensar e ampliar a sua acdo com os alunos. As politicas de formagdo precisam
garantir indicadores de principios que norteiem o trabalho, mais especificamente de
alfabetizacdo, para que os professores possam fazer opgdes e escolhas mais adequadas.
Da mesma forma, é especialmente importante, por isso retorno a este tema, garantir a
circulacdo do conhecimento pedagogico presente no contexto escolar. Esta nogao
representa concretamente fundar e potencializar dentro da escola e nos processos de
ensino, espagos de negociagdo dos diferentes modos de ver, de dizer e de estar no
mundo.

Todo este estudo foi desenhado para examinar o alcance dos modelos de
formagao em servigo dos professores alfabetizadores da Rede Publica de Ensino da
Cidade do Rio de Janeiro, com o objetivo de identificar e significar as experiéncias
vividas nos contextos de formagao e tracar eixos de politicas publicas para a &rea de
formacao dos professores. As andlises desenvolvidas a partir da pesquisa,
demonstram que a cultura produzida pela formagdo em servigo estd revelada e
expressa no ambiente escolar. Contudo, os efeitos de todos os investimentos dirigidos
a formacao dos professores alfabetizadores trazem resultados inesperados, que fogem
ao controle dos gestores da politica de formacdo. Em parte, porque as agdes de
formacao em servico, apesar de serem copiadas e aplicadas pelos professores em suas
aulas, ndo tém servido de modelo de reflexao e referéncia para a construcdo de uma
pratica competente. Neste ponto do debate, é importante considerar a dimensao

especial que os modelos assumem na explicacdo de Vygotsky:



“Este ponto de vista estd expresso em todos os sistemas atuais de
testes. Ao avaliar-se o desenvolvimento mental, consideram-se somente
aquelas solugoes de problemas que as criangas conseguem realizar sem a
assisténcia de outros, sem demonstragio e sem o fornecimento de pistas.
Pensa-se na imitagdo e no aprendizado como processos puramente mecinicos.
Recentemente, no entanto, psicologos tém demonstrado que uma pessoa so
consegue imitar aquilo que estd no seu nivel de desenvolvimento.” ( 1998. a:

114)

Analisando as situagdes vividas na escola M.M.F. foi possivel perceber, cada
vez mais, a necessidade de se colocar no interior dos professores para identificar o seu
universo simbélico. Este conhecimento explica, o que de fato significa partir da
realidade dos professores para ampliar o seu universo cultural, da mesma forma que
dizemos que facam com os seus alunos. Nesta perspectiva, para ensinar é preciso
estabelecer uma rede de relacdes conscientes, dimensdo implicita na tarefa de ensinar
e que nao diz respeito ao que é simplesmente dito e divulgado, mas algo que esta além
do senso comum e da mera transmissao de conhecimento.

Neste ponto do debate é importante registrar, que a falta de articulacdo entre os
pressupostos da formacdo dos professores e as politicas educacionais ndo é a tnica
responsavel pelos descompassos observados entre as duas instancias analisadas: a
formagao em servigo dos professores e o contexto escolar. Neste ponto, é importante

destacar as ndo coincidéncias entre pensamento e palavra, tema desenvolvido por



Vygotsky no seu livro “Pensamento e Linguagem”, mais precisamente no capitulo
Pensamento e palavra. As coincidéncias entre significado e fonética, entre o “sujeito
psicolégico” e o “sujeito gramatical” sdo possiveis, mas ndo sdo a regra. Por isso a
palavra vai ser sempre uma fonte inesgotdvel de equivocos, seu sentido nunca é
completo e estdtico, é sempre uma formagdo dinamica, fluida e complexa, cuja
estabilidade varia de acordo com o contexto. Tudo isso, pensado na perspectiva
constitutiva e estruturante da linguagem, e colocado no universo da formacdo em
servico de uma Rede de Ensino com tantos professores, significa perder
definitivamente a ilusdo de que o que foi comunicado nao poderia ser mais claro.
Estamos em constante relagdo e dinamicidade, por isso, sempre vamos significar e
atribuir sentidos diferentemente. Para Vygotsky as palavras e os sentidos sao
relativamente independentes:
“Para compreender a fala de outrem ndo basta entender as suas palavras
_ temos que compreender o seu pensamento. Mas nem mesmo isso € suficiente _
também € preciso que conhecamos a sua motivagio. Nenhuma analise
psicologica de um enunciado estard completa antes de se ter atingido esse

plano.” (1998 b, p. 188)

As “inter-relacdes” entre consciéncia e linguagem provocam, ainda hoje, os
pesquisadores que se dedicam a discutir a fun¢do da linguagem na formagdo da
consciéncia dos individuos e como se modifica em cada um a partir da imersdao na
vida social. A linguagem representa o pensamento que, por sua vez, representa o

mundo, que representa a realidade, que reproduz o mundo. A partir desta concepgao,



olhamos para os fendmenos lingtiisticos para além das estruturas gramaticais, onde
ganham relevancia as outras estruturas presentes quando os individuos que estao em
situagdo de cooperagao fazem um esfor¢o de comunicagao.

As perspectivas que se abrem a partir destes conhecimentos revelam que, se
ndo hé unidade na palavra, é possivel existirem relacdes coerentes entre a formacado
dos professores e a pratica realizada no campo, mas, desde que estabelecida pelo
pensamento. Porém, as andlises das experiéncias vivida na escola M.M.F. mostram o
quanto esta relacdio de coeréncia é fragil, ndao é algo ja formado e expresso por
palavras, precisa ser constante e deliberadamente construida. Nas ndo coincidéncias e
ndo correspondéncias dos acontecimentos, o que é possivel o professor perceber dos
encontros de formagao é sempre uma fracao da realidade, que se confronta com aquilo
que ele sabe, com o que planejou e com a sucessdo de interagdes e relagdes que
estabelece com os alunos. Ou seja, o caminho entre o que o professor pensa e sabe e
aquilo que é possivel fazer, representa as condi¢des concretas de sua realizacdo. Estas
condigdes vao imprimindo um movimento responsavel por transformar professores,
alunos e situagdes de aprendizagens.

Assumir a sala de aula e os encontros de formacdo dos professores no interior
da escola como o contexto de analise, representou enfrentar a delicada relacao entre a
teoria e pratica, e ainda, considerar as condi¢des concretas em que se desenvolve a
pratica pedagodgica, trazendo como eixo da reflexdo o professor. Em resumo, é preciso
considerar como o professor trabalha para entender os principios que sustentam a sua
prética didria. O que ele elege como relevante na organizacdo do seu trabalho e quais

os motivos que explicam as decisdes que toma com relacdo ao que fazer, como ensinar



e como agir nas situagdes de sala de aula. Estas questdes sdo responsdveis por nos
fazerem compreender que a prética ndo é transparente, linear nem homogénea como a
imaginamos e a representamos nos curriculos de formagao em servico. Ao contrério, é
fundamental reconhecer que ela é marcada por contradigdes e rupturas. Condicao que
nos exige dimensionar as teorias de forma compativel com a realidade das salas de
aula. As teorias assumem, desta forma, um lugar do qual se olha a pratica cotidiana,
de um angulo, privilegiado. Desta forma, evitando categorizagdo, o que transformaria
os professores em meras caricaturas, penso ter construido um dos modos de
interpretacdo da conseqiiéncia das acdes de formagdo em servico nos acontecimentos
da sala de aula e da escola, ancorado nas intimeras possibilidades de acgdo do
professor.
Finalmente, este trabalho pretendeu, acima de tudo, instituir-se como
referéncia para um projeto mais amplo de formacdo em servico, onde se possa

reconhecer que o professor, sujeito sobre o qual se vai tratar, ndo é uma substancia,

([N

mas um projeto do que podera vir a ser, com sua singularidade, com aquilo que

[N

proprio e o que é comum aos profissionais da area. Trata-se do homem que
reflexivo e autobnomo, capaz de decidir, criar e deliberar a sua trajetoria pessoal e
profissional, com possibilidades de inscrever as suas praticas num plano de futuro,

identificado com os alunos, com as escolas e com o espirito carioca.

As observacoes e registros desenvolvidos ao longo da pesquisa me trouxeram a
consciéncia de que o leitor também traz a sua histéria e experiéncia pessoal para a
leitura. O ato de ler pressupde e cria uma liberdade que ndo pretendi reprimir. A

partir da leitura atenta e generosa, serdo criados significados e sentidos que sequer



imaginei quando criei este texto. José Saramago, em seu livro Viagem a Portugal, admite
esta humilde condi¢do, de maneira nobre, quando convida o leitor a viajar em seus

escritos “sequndo um seu projecto proprio... comece. Ou recomece. Nenhuma viagem é

deflnitiva.”

Outono de 2005.
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	“Tome o leitor as páginas seguintes como desafio e convite. Viaje segundo um seu projecto próprio, dê mínimos ouvidos à facilidade dos itinerários cómodos e de rastro pisado, aceite enganar-se na estrada e voltar atrás, ou, pelo contrário, persevere até inventar saídas desacostumadas para o mundo. Não terá melhor viagem. E, se lho pedir a sensibilidade, registre por sua vez o que viu e sentiu, o que disse e ouviu dizer. Enfim, tome este livro como um exemplo, nunca como modelo. A felicidade, fique o leitor sabendo, tem muitos rostos. Viajar é, provavelmente, um deles. Entregue as suas flores a quem saiba cuidar delas, e comece. Ou recomece. Nenhuma viagem é definitiva.” 
	                                           José Saramago 
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