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TREVISAN, Itamar Silvestre. Desenvolvimento de competéncias leitora e escritora no
Ensino Fundamental: praticas pedagogicas e formacdo docente - Pontificia
Universidade Catolica de Sao Paulo, 2021.

RESUMO

Resultados mais recentes de avaliacdes realizadas bienalmente pelo Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacio Bésica (SAEB), de acordo com o indice de
Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB) entre os anos de 2005 a 2019, indicam
que as metas previstas no Plano Nacional de Educacdo (PNE) ndo estdo sendo
atingidas. Em 2017 foi homologada a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), um
documento normativo que orienta os curriculos da educacdo escolar e define o
conjunto de aprendizagens essenciais que os estudantes devem desenvolver ao longo
da Educacédo Bésica, as quais sdo prescritas em dez competéncias gerais. Trata-se
da implantacdo de uma politica educacional a fim de garantir que a educacéo seja
integral e esteja ao alcance de todos os alunos. Diante deste contexto, delimita-se o
objetivo da pesquisa: analisar as praticas pedagodgicas de leitura e escrita realizadas
por professores do Ensino Fundamental e a formacdo docente, considerando as
competéncias, leitora e escritora, alicerce em que se fundamentam todas as outras
competéncias, na perspectiva de propor intervencdes para a qualidade de ensino,
considerando o0s direitos e deveres dos alunos, enquanto sujeitos em
desenvolvimento, para exercicio pleno de sua cidadania. A metodologia utilizada € de
abordagem qualitativa, pautada em pesquisa bibliografica e analise documental,
incluindo pesquisa de campo em uma escola publica municipal de Ensino
Fundamental. O estudo empirico teve como sujeitos professores da Educacéo Basica,
Ensino Fundamental | e Il. O embasamento tedrico se fundamenta na producéo de
autores reconhecidos por suas contribuicbes ao conhecimento cientifico pertinentes
ao objeto deste estudo como Philippe Perrenoud; José Gimeno Sacristan; Antoni
Zabala; Edgar Morin; Paulo Freire; Nilson José Machado; Terezinha Azerédo Rios;
Ivani Fazenda; Jaume Carbonell; Sara Pain, Miguel Arroyo; Carlos Marcelo Garcia;
MauriceTardif; Ingedore Villaga Koch; Mikhail Bakhtin; Luiz Antdnio Marcuschi; Lilian
Maria Passarelli; Magda Soares; Cipriano Carlos Luckesi. A contribuicdo pretendida
deste estudo relaciona-se a intensificacdo da qualidade das praticas didatico
pedagogicas na Educacdo Basica, em especial, no Ensino Fundamental Il em
articulagédo com a formacéao de professores.

Palavras-chave: Educacédo e Curriculo. Competéncias leitora e escritora. Praticas
pedagdgicas. Formacao docente.



TREVISAN, Itamar Silvestre. The development of reading and writing skills in
Elementary School: pedagogical practices and teacher training - Pontificia
Universidade Catolica de Sao Paulo, 2021.

ABSTRACT

The most recent results of the assessments performed biennially by the Brazilian Basic
Education Assessment National System (SAEB), based on the Basic Education
Development Index of the country (IDEB) between 2005 and 2019, indicate the goals
set out in the National Education Plan (PNE) have not been achieved. In 2017, the
National Common Curricular Base (BNCC) was approved. It is a nhormative document
that guides the curriculum of school education and defines the set of essential learning
that students must develop throughout Basic Education, which are prescribed in ten
general competences. It consists of the implementation of an educational policy in
order to ensure that education is integral and available to all students. In view of this
context, the object of this research is delimited: to analyse the pedagogical practices
of reading and writing skills carried out by Elementary School teachers and teacher
training, considering the writing and reading skills the foundation on which all the other
competences are based, in the perspective of proposing interventions to improve
teaching quality, considering the rights and duties of students, as subjects in
development, for the full exercise of their citizenship. The methodology used is a
qualitative approach, based on bibliographic research and documentary analysis,
including field research in a public Elementary School. The empirical study had as
subjects teachers of Basic and Elementary Education. The theoretical basis is founded
in the production of authors recognized for their contributions to scientific knowledge
pertinent to the object of this study, such as Philippe Perrenoud; José Gimeno
Sacristan; Antoni Zabala; Edgar Morin; Paulo Freire; Nilson José Machado; Terezinha
Azerédo Rios; Ivani Fazenda; Jaume Carbonell, Sara Pain, Miguel Arroyo; Carlos
Marcelo Garcia; MauriceTardif; Ingedore Villaga Koch; Mikhail Bakhtin; Luiz Antonio
Marcuschi; Lilian Maria Passarelli; Magda Soares; Cipriano Carlos Luckesi. The
intended contribution of this study is related to the enhancement of the quality of
pedagogical didactic practices in Basic Education, especially in the final years of
Elementary School, in conjunction with teachers training.

Keywords: Education and Curriculum, Reading and writing Skills, Pedagogical
practices, Teachers training.
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INTRODUCAO

“Ninguém comega a ser educador numa certa terca-feira as quatro horas da
tarde. Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador. A gente se
faz educador, na pratica e na reflexao sobre a pratica”.

(Paulo Freire)

Trajetoria académico profissional

Comecei minha carreira de professora na Rede Publica no Estado de Sao
Paulo aos 19 anos. Poderia dizer que eu era muito nova para iniciar uma carreira
profissional de tamanha responsabilidade, mas era comum, em 1995, jovens sairem
do ensino médio e, ao ingressarem em uma faculdade, assumirem-se professores
‘numa certa terga-feira, as quatro horas da tarde” (FREIRE, 2017, p.58).

Durante os trés anos do curso de Letras, ministrei aulas em escolas da Rede
Estadual no Municipio de Itapevi, cidade onde morava, na Regido Metropolitana,
Oeste de Sao Paulo. As escolas, consideradas de periferia, apresentavam altos
indices de repeténcia e evasdo escolar, infraestruturas precarias, alunos de baixa
renda. Sendo estudante, as aulas atribuidas a mim ficavam em escolas de bairros
afastados do centro da cidade e, na maioria das vezes, correspondiam ao periodo
noturno.

Os desafios do ensino destinado a esses alunos, situavam-se muito além dos
contetdos das disciplinas curriculares. A pratica exigia o conhecimento da realidade
de classes superlotadas, assumir desafios como despertar o interesse de alunos
desmotivados e expostos a varios tipos de violéncia, ao uso de drogas, além de
submetidos a abusos, bullying, preconceitos. O cenario caracterizava-se pela
precariedade de recursos materiais e humanos bem como caréncia de recursos
financeiros.

Considerar esse contexto exigia uma reflexdo critica sobre minhas praticas
pedagdgicas. Eu acreditava que, mesmo em condi¢bes precéarias, era possivel
ensinar, mas considerando a real situacdo se tornava necessario mobilizar todos os
conhecimentos adquiridos, minhas vivéncias, meus valores para suscitar naqueles
alunos o desejo de aprender e mudar aquela realidade. Para isso eu precisaria muito

mais do que boa vontade, eu precisaria de competéncia.
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Ao realizar intensas reflexdes sobre a minha pratica pedagodgica € que me fiz
educadora. Entendo que me fiz educadora quando tive a certeza de que a educacao
poderia transformar aquela realidade e que eu poderia fazer mais pelo futuro dos
alunos.

Ao final do ano de 1999, de posse do diploma de Graduacéo, participei do 1°
Concurso Publico no Municipio de Barueri, assumindo, em fevereiro de 2000, o cargo
efetivo de professora de Lingua Portuguesa.

Em 2009, passei a integrar a Equipe Técnica de Apoio Pedagoégico no Centro
de Apoio ao Professor (CAP) da Secretaria de Educacdo de Barueri (SMB). Com a
Equipe da SMB, reelaboramos a Base Curricular anual e o Caderno de Apoio, material
didatico utilizado pela Rede.

Dentre as atribuicdes da Equipe incluia-se: atender as escolas com visitas in
loco, elaborar relatérios de observacdes, participar de reunides e formacdes com 0s
professores, avaliar as aprendizagens dos alunos através de provas obijetivas,
producdes de textos e questionarios, discutir resultados de avalia¢des, além de propor
intervencoes.

Nessa época, eu havia encerrado o curso de Pedagogia pela Faculdade Séo
Judas Tadeu de Pinhais e iniciava a Pés-Graduac&o lato sensu em Etica, Valores e
Saude na Escola, pela Universidade de Sao Paulo (USP).

Em 2011, fui designada a Direcdo da EMEF Osvaldo Batista Pereira. A escola
atendia a aproximadamente 1600 alunos de Ensino Fundamental | e I, além do Ensino
para Jovens e Adultos no periodo noturno. Assumi a dire¢cdo da unidade escolar
durante seis anos (de 2011 a 2017).

Em 2018, retornei ao Centro de Apoio ao Professor (CAP) e comecei a
desenvolver um projeto de formacéo de professores na Secretaria de Educacdo com
o Grupo de Apoio ao Ensino de Lingua Portuguesa (GAELP) no Departamento de
Apoio Pedagdgico. O projeto tinha como publico-alvo, professores dos anos finais do
Fundamental | (4° e 5° anos) e o Fundamental Il (6° aos 9° anos) e, como proposta
central, o Ensino de Lingua Portuguesa na contemporaneidade.

Ao mesmo tempo em que os trabalhos eram desenvolvidos na Secretaria do
Municipio, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) era implantada em nivel
Nacional. Muitas discussdes estavam acontecendo no Brasil acerca do Ensino por

competéncia e a implementacao da Base era a palavra de ordem em Barueri.
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A Base Curricular Municipal precisava ser revista, reestruturada e
implementada no Municipio bem como a escrita do Curriculo e todos os documentos
norteadores para atender as exigéncias legais vigentes.

Neste contexto, retornei a Universidade e ingressei no Programa de POs-
Graduacao em Educacao: Curriculo da Pontificia Universidade Catolica de Sédo Paulo
(PUC-SP) para cursar o mestrado e dar continuidade a minha formacéo académica.
Na ocasido, apresentei um pré-projeto que resultou na pesquisa “Desenvolvimento de
competéncias leitora e escritora no Ensino Fundamental: préticas pedagdgicas e
formacao docente”.

Assumi o desafio de pesquisar sobre competéncia e curriculo ciente de suas
complexidades, com a convicgédo da importancia e necessidade de investigagdes que
possam contribuir para reflexfes, constru¢céo de novos conhecimentos e proposi¢cdes
a fim de qualificar a pratica pedagdgica e formacao docente, considerando as politicas
publicas vigentes.

Desenvolver competéncias na escola constitui num grande desafio para o
professor em suas praticas pedagdgicas, considerando sua formacao inicial e a
necessidade de se repensar um curriculo que atenda as exigéncias educacionais
atuais e considere o conceito ampliado de curriculo. Na obra “Saberes e incertezas

sobre o curriculo”, Sacristan explicita na Introdu¢éo o curriculo como

[...] um conceito que, nos discursos sobre educagdo, denomina e estabelece
uma realidade existente e importante nos sistemas educacionais; um conceito
gue, ainda que sem ddvida ndo englobe toda a realidade da educacéo, tem
se convertido em um dos nucleos de significacdo mais densos para que seja
compreendido no contexto social e cultural e para que possamos entender as
diversas formas pelas quais ele tem se institucionalizado. O curriculo ndo é
apenas um conceito tedrico, Util para explicar esse mundo englobado, mas
também se constitui em uma ferramenta de regulagdo das praticas
pedagdgicas. (SACRISTAN, 2013, p.9).

Nessa definicdo o autor amplia a ideia sobre curriculo, considerando contextos
culturais e sociais ao afirmar que o curriculo € o que da forma e significado a
educagdo. A sua implementacéo direciona nossas praticas educativas como um dos
componentes do sistema de educagéo em diferentes contextos.

O Programa de P0s-Graduacao em Educacéo: Curriculo da PUC-SP expressa

essa concepgdo, numa perspectiva critica,
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Curriculo é o conceito com o qual consideramos 0 processo de educacao.
Entretanto, longe de confinar esse conceito as prescricbes formais,
reconhecemos seu carater dinamico, histérico e contingente, impactado por
demandas econdmicas, sociais, cientificas, tecnolégicas e culturais, pela
diversidade de a¢Bes de sujeitos e grupos.

[...] Isso sO ressalta a crescente relevancia econdmica, politica, social e
cultural deste tema. O Programa mantem-se alerta também aos desafios e
riscos do paradigma curricular calcado na ideia de competéncias, que vem
sendo assumido por muitos paises como principio normativo de seus
sistemas nacionais de educacao?.

Diante do exposto, percebe-se que a abordagem de um ensino voltado ao
desenvolvimento de competéncias exige compreensdo sobre a dimensao de
abrangéncia deste conceito, o que inclui a necessidade de reflexdes quanto ao seu
significado em relacéo aos parametros curriculares.

Deve-se considerar também que nosso sistema educacional, por meio da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), tem orientado os Estados, Municipios e Distrito
Federal para a elaboracdo ou adequacéo de seus curriculos e propostas pedagogicas
de modo a priorizar o desenvolvimento de dez competéncias para toda a Educacéo
Bésica (Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio).

A fim de ampliar conhecimentos contemplando uma reflexdo entre teoria e
pratica com base em autores reconhecidos, esta pesquisa tem como foco investigar
como o professor de lingua portuguesa desenvolve as competéncias leitora e escritora
de seus alunos em suas praticas pedagogicas e quais os desafios e dificuldades que
enfrenta, considerando a concepcao de curriculo e o que preconiza a Base Nacional
Comum Curricular e outros documentos oficiais que norteiam a educacéao brasileira.

Investigar as praticas dos professores e o desenvolvimento de competéncias
exige olhar com olhos de professor e, para garantir que essa visao fosse considerada
na pesquisa, tomei a deciséo de me afastar da fungcdo que assumia como gestora para
gue os resultados ndo fossem comprometidos. Retornei ao chao da escola.

Assim, desencadeado o processo de realizagdo desta pesquisa, retornei a sala
de aula como professora, na unidade escolar definida como locus dos estudos de
campo e iniciei a investigacdo sobre as praticas pedagodgicas e as competéncias

leitora e escritora no espaco escolar, partilhando vivéncias com meus pares.

! Disponivel em:<https://www.pucsp.br/pos-graduacao/mestrado-e-doutorado/educacao-
curriculo#historia>. Acesso em 29.05.2020.



https://www.pucsp.br/pos-graduacao/mestrado-e-doutorado/educacao-curriculo#historia
https://www.pucsp.br/pos-graduacao/mestrado-e-doutorado/educacao-curriculo#historia
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A contextualizacdo apresentada reporta-se a aspectos de ambito geral como
fatores geradores da proposi¢cao do objeto desta pesquisa, o qual decorre também de
problematiza¢cdes mais especificas, explicitadas a seguir e situam-se inicialmente no

campo da linguagem e da comunicagao.

ProblematizagcOes da pesquisa

Todos os diversos campos da atividade humana estdo ligados ao uso da
linguagem. Compreende-se perfeitamente que o carater e as formas desse
uso sejam tdo multiformes quanto os campos da atividade humana, o que,
claro, ndo contradiz a unidade nacional de uma lingua. O emprego da lingua
efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos) concretos e Unicos,
proferidos pelos integrantes desse ou daquele campo da atividade humana.
Esses enunciados refletem as condicdes especificas e as finalidades de cada
referido campo ndo s@ por seu conteldo (tematico) e pelo estilo da
linguagem, ou seja, pela selecdo dos recursos lexicais, fraseoldgicos e
gramaticais da lingua, mas acima de tudo, por sua constru¢do composicional.
(BAKHTIN, 2016, p. 11)

Essa reflexdo de Bakhtin permite entender que todas as acdes humanas estao
relacionadas a comunicacao oral ou escrita. Embora os avancos de pesquisas nas
diversas areas de linguistica tenham contribuido para a reformulacdo da disciplina de
lingua portuguesa, ainda é possivel encontrar, em muitas escolas, um ensino
descontextualizado, centrado na gramatica normativa e no ensino de contetdos
fragmentados resultando em conhecimentos parciais, sem considerar o todo e sua
complexidade.

O construto competéncias integra a maioria dos planos de aula, os objetivos
dos programas educacionais e as avaliacdes como forma de direcionar e mensurar a
qualidade das aprendizagens, porém, o professor demonstra ter dificuldade em
planejar acbes docentes considerando essa concepc¢ao. O trabalho do professor, por
vezes, se realizada de forma isolada e solitaria com seus alunos na sala de aula.

Uma das hipéteses a se considerar para esta problematica é a de que o
professor esteja mais habituado em ensinar conteddos gramaticais, regras e normas
da lingua de forma sistematica, entendendo conhecimento como acumulo de
conceitos o que contribui, de certa forma, para a constru¢céo do que Morin caracteriza

como “uma cabeca bem cheia”.
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O significado de “uma cabega bem cheia” é ébvio: € uma cabega onde o saber
€ acumulado, empilhado, e nao dispde de um principio de selecdo e
organizacao que lhe dé sentido. “Uma cabega bem-feita” significa que, em
vez de acumular o saber, é mais importante dispor ao mesmo tempo de: —

uma aptiddo geral para colocar e tratar os problemas; — principios
organizadores que permitam ligar os saberes e |Ihes dar sentido. (MORIN,
2003, p.21)

E importante que o professor reflita, dentre a vasta lista de contetidos e
habilidades que compdem as matrizes curriculares e/ou planos de ensino, quais sao
as aprendizagens consideradas necessarias aos sujeitos envolvidos no processo de
formacéo escolar. A aprendizagem deve ser significativa para a vida e essas escolhas
representam um desafio para o exercicio da funcao de ser professor.

O avanco das novas tecnologias, a diversidade de atividades interativas
desafiam, em tempo real, os tradicionais recursos escolares giz, lousa, apagador e,
vez ou outra, o datashow, instrumentos ainda muito utilizados em sala de aula na
abordagem de conteudo, principalmente em escolas publicas, porém nao sé&o
suficientes para nos preparar para as mudancas bruscas e complexas do mundo que,

conforme explicita Beck (2018), esta se “metamorfoseando”.

A metamorfose implica uma transformacdo muito mais radical, em que as
velhas certezas da sociedade moderna estdo desaparecendo e algo
inteiramente novo emerge. Para compreender essa metamorfose do mundo
€ necessario explorar os novos comecos, focalizar o que estd emergindo a
partir do velho e buscar apreender estruturas e normas futuras na confuséo
do presente. (BECK, 2018, p.15)

Observemos, como exemplo de metamorfose, a pandemia da COVID-19, a
forma como emergiu em nossas vidas, instantaneamente, implicando em mudancas
significativas em nosso modo de agir, de nos comportarmos e nos relacionarmos.
Metaforicamente, ndo foi uma simples transformacdo mundial, mas uma
“metamorfose” mundial.

As pessoas atingidas pela “metamorfose” do mundo s&o encontradas nos
diversos ambientes de convivéncia humana, dentre eles a escola. Torna-se urgente a

necessidade de se reinventar e desenvolver competéncias que possibilitem docentes
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e educandos a enfrentarem situacdes imprevisiveis e complexas como as que definem
0 momento atual.

Estamos vivendo em tempos modernos, onde tudo acontece de maneira veloz
e imprevisivel. Nossos jovens estdo inseridos num mundo onde os valores se fluem
pelo caminho, o consumismo é superdimensionado e a ética esta abrindo espaco para
0 egocentrismo. Os interesses se diluem diante de multiplas opcdes e tudo pode ser
facilmente descartado. Vivemos no ambiente da sociedade liquido-moderna conforme
definido por Bauman.

Mais precisamente no ambiente liquido-moderno a educagdo e
aprendizagem, para terem utilidade, devem ser continuas e realmente por
toda a vida. Nenhum outro tipo de educacgédo ou aprendizagem é concebivel;
a “formacao” dos eus ou personalidades é impensavel de qualquer outra
maneira que nao seja uma reformagdo permanente e eternamente
inconclusa. (BAUMAN, 2009, p. 154)

Nossos alunos tém acesso a um numero cada vez maior de informacdes pela
internet: videoaulas, respostas prontas em diferentes linguagens e discursos sobre
qualquer assunto para todos os publicos em seu computador, tablet ou celular.

Diante desse cenéario, inUmeras questdes nos provocam, dentre elas: Como
podemos nos tornar competentes para filtrar todas as informacdes que recebemos,
da escola, dos meios de comunicacdo de massa entre outros, e transforma-las em
conhecimento? Como distinguir, entre 0os conhecimentos que adquirimos, quais 0s
mais relevantes? Como resgatar valores em uma sociedade consumista preocupada
cada vez mais com o seu “eu”, onde o egoismo impera sobre a ética? Qual é o papel
do professor no processo de desenvolvimento de competéncias?

Essas indagacfes nos instigam a refletir sobre o papel dos professores, a
funcdo da escola e significados dos curriculos em vista de novos horizontes para a

sociedade atual.

O novo horizonte da economia, sociedade e cultura do século XXI requer que
se aprenda a relacionar os meios de comunicacdo tradicionais com o0s
emergentes; a promover valorizacdes criativas e de distintas formas, que
circulam pelo filtro da subjetividade, e a comunicar-se usando formas de
compreensdo sistémicas ou holisticas. Por isso, nas experiéncias de
aprendizagem que problematizam a realidade, e em suas correspondentes



20

narrativas, usam-se diversos textos e meios: escritos, visuais, artisticos,
gestuais, multimidia, performances, entre outros. As oportunidades, os
lugares e os tempos de aprendizagem sdo ampliados e enriquecidos. Assim,
pode-se aprender em qualquer lugar e situacéo, sem levar em conta as folhas
e datas do calendario, porque aprender estd em continua evolugao, portanto,
deve ser avaliado dentro desse processo. (CARBONELL, 2016, p. 205)

Nessa perspectiva, ha de se ter um esfor¢o em articular os conhecimentos de
todas as disciplinas escolares, de todos 0s meios e comunicacdo, em todos 0s
espacos, dentro e fora da escola, em todos os tempos e através de diferentes formas
para construir um curriculo que seja mais flexivel e mais integrado capaz de atender
as necessidades de aprendizagens dos alunos na contemporaneidade de forma

significativa para a vida, criando diferentes condi¢cdes para estar na escola.

[...] ndo se trata de um método, mas de uma nova concepcao integral da
educacgdo e de uma forma diferente de pensar e estar na escola, que rompe
com curriculos engessados e com a obsessdo pela programacdo de
atividades e pela busca de resultados. (CARBONELL, 2016, p.201)

Carbonell (2016, p. 197) alude o curriculo integrado como “[...] um veiculo para
relacionar a escola com o individuo, a familia, o futuro trabalho e a condicé&o politica e
social de cidadania” e a sala de aula considerando como um espago coletivo “[...]
aberto, onde penetram ideias, saberes, desejos, linguagens e realidades; onde se
travam conversacfes e se geram vinculos” (2016, p.205).

Neste sentido, deve-se perceber os interesses de aprendizagens dos alunos
na organizacao do curriculo e “contemplar as competéncias ou qualidades humanas
basicas: conhecimentos, habilidades, emog¢des, atitudes e valores” (CARBONELL,
2016, p. 197) necessarios para formacéo integral dos alunos.

O papel do professor, neste sentido, € fundamental no processo de ensino e
aprendizagem na direcdo da construcdo de conhecimentos, formacao de atitudes e
valores ao longo da vida e implica, inclusive, em despertar o interesse do aluno em
aprender. Isso requer que o desenvolvimento profissional do professor esteja baseado

na reflexdo como estratégia. Garcia analisa que
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[...] o objetivo de qualquer estratégia que pretenda proporcionar a reflexdo
consiste em desenvolver nos professores competéncias metacognitivas que
Ihes permitam conhecer, analisar, avaliar e questionar a sua propria pratica
docente, assim como os substratos éticos e de valor a ela subjacentes.
(GARCIA, 1999, p. 153)

Mais uma vez, € evidenciada a necessidade de competéncias dos professores
para desenvolver, em suas praticas pedagodgicas, estratégias para que o0 ensino seja
eficiente, de qualidade e motive os alunos no seu envolvimento em processos de
aprendizagens ativas. Bauman destaca que o desenvolvimento de habilidades precisa
ser renovado, considerando uma educacao para a cidadania e que atenda a formacéo

integral do ser humano em evolucéao.

N&o sdo apenas as habilidades técnicas que precisam ser continuamente
renovadas, nem é somente a educac¢do voltada para o mercado de trabalho
gue precisa ocorrer ao longo da vida. O mesmo € exigido, e com mais
urgéncia ainda, pela educacao para a cidadania. (BAUMAN, 2009, p.164)

Essas problematizacdes justificam a proposicdo dos objetivos a serem
alcancados pela presente pesquisa, 0s quais seguem descritos em suas dimensfes

ampla e especifica.

Objetivo geral

Analisar as praticas pedagdgicas de leitura e escrita realizadas por professores
do Ensino Fundamental e a formacgé&o docente, considerando as competéncias leitora
e escritora, alicerce em gque se fundamentam todas as outras competéncias, na
perspectiva de propor intervencdes para a melhoria na qualidade de ensino,
considerando os direitos e deveres dos alunos, enquanto sujeitos em

desenvolvimento, para exercicio pleno de sua cidadania.

Objetivos especificos

e I|dentificar os documentos legais que subsidiam a construcéo e adaptacdo dos

curriculos escolares, considerando as competéncias previstas, em especial para a
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aprendizagem da leitura e escrita;
e Sistematizar fundamentos teoricos que explicitem, em especial, conceitos como
educacgdo escolar, competéncias para o exercicio da cidadania e formacgdo de

professores;

e (Caracterizar as praticas pedagodgicas e a formacéao continuada de professores, em
exercicio, referentes as competéncias incluidas na BNCC, identificando
metodologias relacionadas a leitura e escrita, utilizadas em sala de aula por
professores do Ensino Fundamental.

Acreditamos que os resultados desta pesquisa possibilitardo a reconcepcao
das praticas pedagdgicas e, consequentemente, contribuirdo para o avango do ensino
e aprendizagem, gerando novas conquistas que intensifiguem a qualidade da
educacdo no municipio de Barueri, l6cus ampliado deste estudo.

Metodologia

Considerando o atual cenario, em termos de isolamento social, e 0s objetivos
geral e especificos desta pesquisa, a metodologia configurou-se pela abordagem
qualitativa e incluiu como procedimentos a pesquisa bibliografica, em busca de
fundamentacéo teodrica, analise documental e pesquisa de campo, por meio de coleta
de dados utilizando as tecnologias digitais num ambiente virtual, online.

A configuracdo metodolégica justifica-se por considerar o conhecimento como
fruto da interacdo do sujeito com seu cotidiano, interpretado a partir de suas
experiéncias, linguagens, produgdes culturais e formas de interagbes sociais
vivenciadas em seu meio.

A analise gualitativa tornou-se necessaria para o entendimento da realidade
humana vivenciada, das atitudes e dos comportamentos dos sujeitos envolvidos. De
acordo com Haguette (1992, p.63), essa abordagem “[...] fornece uma compreensao
profunda de certos fendbmenos sociais apoiados no pressuposto da maior relevancia
do aspecto subjetivo da acéo social face a configuragédo das estruturas societais”.

Nessa perspectiva, a abordagem qualitativa considerou os sujeitos em seus
contextos escolares, permitiu apreender o carater complexo e multidimensional ao
considerar diferentes significados de modo a auxiliar a compreensao das relacdes

entre professor e aluno de acordo com o pressuposto de Minayo,
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A Pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se
preocupa nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade, que ndo pode ser
guantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo de significados, motivos,
aspiracOes, crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um espaco mais
profundo das relagbes, dos processos e dos fendbmenos que ndo podem ser
reduzidos a operacionalizagao de variaveis. (MINAYO, 2008, p. 22)

Com o intento de investigar as praticas pedagogicas dos professores e sua
formacdo, a pesquisa empirica tem como l6écus a Escola Municipal de Ensino Infantil
e Ensino Fundamental (EMEIEF) Engenheiro Yojiro Takaoka, escola da rede publica
municipal situada no bairro de Aldeia da Serra na cidade de Barueri.

A escolha da realizacédo da pesquisa no Municipio de Barueri se deu por ser o
Municipio onde trabalho ha mais de vinte anos e a indicacdo da escola foi feita pela
Secretaria de Educagéo por ser uma das escolas da Rede que alcangou melhor
desempenho na ultima avaliagdo do SAEB (2016 — 2019).

A selecdo do ultimo ano do Ensino Fundamental | justifica-se por considerar o
5° ano um importante indicador de finalizacdo dessa etapa do processo de
aprendizagem.

No desenvolvimento desta pesquisa foram analisadas e comparadas as
praticas pedagdgicas dos professores de Ensino Fundamental | (PEBI) de 5° anos e
os professore de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental Il (PEBII), no que diz
respeito ao desenvolvimento de competéncias leitora e escritora, considerando o
processo de transi¢cdo entre o Fundamental | e 1. Como sujeitos da pesquisa foram
definidos trés professores PEBI de 5° anos e dois professores PEBII de Lingua
Portuguesa, totalizando 5 professores investigados em suas praticas pedagdgicas.

A coleta de dados na pesquisa de campo teve como instrumento questionarios
elaborados a partir de um roteiro semiestruturado e disponibilizados aos docentes
utilizando tecnologia e ferramentas digitais como o Google Formulario e enviados por
e-mail.

Os roteiros foram compostos por questdes fechadas, relacionadas a formagéo
docente e questdes fechadas e abertas, relativas as praticas pedagogicas. Optou-se
por esta metodologia para proporcionar aos respondentes uma maior possibilidade de
abrangéncia de suas respostas, possibilitando justificativas e comentarios

significativos, objetivando qualidade no acesso aos depoimentos.
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O dialogo com os professores foi realizado por meet, ferramenta digital do
google, por favorecer a interatividade a distancia e possibilitar a conversa em tempo
real com os professores.

A comunicacdo mediada pelo computador (CMC) atrelada a ampla tecnologia
gue a internet oferece adequou-se aos métodos qualitativos de coleta e analise de
dados. Essa alternativa viabilizou a realizacdo da pesquisa em um periodo de
pandemia e isolamento social, causada pela COVID-19. Os professores entrevistados
estdo em quarentena, isolados em suas residéncias, de onde realizam a docéncia.

A pesquisa foi desenvolvida nesse cenario em que o0s professores se
adaptaram a novas formas de ensinar, utilizando os recursos tecnolégicos em suas
aulas e, mesmo a distancia e de forma remota, com aulas sincronas e assincronas,
seguiram desenvolvendo as suas competéncias e a de seus alunos, materializando
as palavras de Freire (2017, p.25) “quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende
ensina ao aprender.”

Além dos procedimentos mencionados, também foi utilizada a analise de
documentos. Pode-se destacar sua importancia, considerando reflexdes de Cellard,

ao ressaltar que

[...] o documento escrito constitui uma fonte extremamente preciosa para todo
pesquisador nas ciéncias sociais. Ele é, evidentemente, insubstituivel em
gualquer reconstituicéo referente a um passado relativamente distante, pois
nao é raro que ele represente a quase totalidade dos vestigios da atividade
humana em determinadas épocas. Além disso, muito frequentemente, ele
permanece como o Unico testemunho de atividades particulares ocorridas
num passado recente (CELLARD, 2008, p. 295)

A analise documental permitiu compreender a organizacdo da comunidade
escolar, suas politicas e parametros em correlagdo aos documentos legais vigentes
como Leis, Estatutos, Normativas, Deliberacdes e Diretrizes que regem a Educacéo.

Como documentos internos da escola foram considerados: Atas de reunides,
Projetos Politico Pedagoégicos, Diarios de Classe, Base Curricular entre outros
disponiveis.

A delimitagdo deste procedimento admite também que “A analise documental
busca identificar informacdes factuais nos documentos a partir de questbes e
hipoteses de interesse” (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 38)
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A pesquisa bibliografica permitiu compor as referéncias tedricas para
disponibilizar embasamento conceitual as analises e fundamentacdo dos temas

abordados. Conforme esclarece Boccato (2006),

[...] a pesquisa bibliografica busca a resolucédo de um problema (hipotese) por
meio de referenciais teéricos publicados, analisando e discutindo as varias
contribuicBes cientificas. Esse tipo de pesquisa trard subsidios para o
conhecimento sobre o que foi pesquisado, como e sob que enfoque e/ou
perspectivas foi tratado o assunto apresentado na literatura cientifica. Para
tanto, € de suma importancia que o pesquisador realize um planejamento
sistematico do processo de pesquisa, compreendendo desde a defini¢cdo
tematica, passando pela construgéo logica do trabalho até a deciséo da sua
forma de comunicacao e divulgacéo. (BOCCATO, 2006, p.266)

O projeto desta pesquisa foi submetido ao Comité de Etica da Pontificia
Universidade Catdlica de Sao Paulo através da Plataforma Brasil, bem como,
observados todos os procedimentos e documentos exigidos para coleta de dados dos
professores envolvidos, 0 que resultou em sua aprovagao. Consta dos Anexos e
Apéndices os documentos utilizados: Carta dirigida a Diretora responsavel pela
Unidade Escolar (Anexo A); autorizacdo para a realizacdo da pesquisa (Anexo B);
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) enviado aos sujeitos da pesquisa
(Apéndices A e B); Questiondrio e Roteiro de Entrevistas para os Docentes
(Apéndices C e D).

A analise dos dados foi realizada por meio da delimitacdo de categorias
definidas com base no questionario, nos roteiros e dados coletados. Pretende-se que
os resultados decorrentes da realizacdo da sequéncia de acdes previstas no projeto
de pesquisa contribuam para a proposicao de intervencgdes que possibilitem construir
e realizar préaticas pedagogicas de qualidade na Educacéo Basica, em especial, nhas

aulas de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental.

Estrutura da Dissertacao

A Dissertacdo apresentada foi organizada em dois capitulos tedricos iniciais:
Desenvolvimento de competéncias e Curriculo; Préaticas docentes e Formacgao de
professores; e um capitulo final que inclui os resultados da pesquisa de campo

realizada na unidade escolar anteriormente identificada.
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No primeiro capitulo sdo apresentados 0s conceitos de competéncia e curriculo
e suas principais fundamentacdes teoricas: as definicdes de Perrenoud (1999) sobre
competéncias e as contribui¢cdes de Sacristan (2011) entre outros autores.

Um dos autores brasileiros de maior relevancia para este estudo é Machado
(2016) que nos permitiu delinear um panorama de como as competéncias evoluiram
e podem ser percebidas nas disciplinas do curriculo atual e na Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), visto como documento de politica publica nacional norteador da
elaboracdo e adequacdo dos curriculos e da proposta pedagodgica da escola na
contemporaneidade.

As competéncias leitoras e escritoras dos alunos sao apresentadas
considerando as necessidades de alfabetizacdo a luz das proposi¢cdes de Soares
(2017) e Freire (2018) e novas aprendizagens para formacéo do sujeito inserido em
uma sociedade de informacéo, tecnoldgica, contemporanea e em transformacéo,
sustentadas pelas abordagens de Morin (2011), Bauman (2001) e Beck (2018).

O segundo capitulo apresenta a relacdo intrinseca entre as competéncias
leitora e escritora desenvolvidas em lingua portuguesa e as demais disciplinas
fazendo aluséo as trés competéncias de base: ler, escrever e contar, na perspectiva
e contribuicdes dos estudos de Machado (2014) e sua contemplacdo no curriculo.

O curriculo € apresentado a partir de reflexdes de Sacristan (2013) e as préticas
pedagdgicas com vistas ao curriculo integrado, apresentado a partir de Carbonell
(2016). Sobre a formacgéo docente, dialogamos, principalmente com Tardif (2014) e
Garcia (1999) ao tratar da formacao inicial e continuada do professor em exercicio.

O terceiro capitulo — Pesquisa de Campo - integra os resultados da analise dos
dados coletados conforme explicitacdes relativas aos procedimentos metodolégicos,
apresentadas anteriormente, e concentra-se no estudo das praticas pedagdgicas de
leitura e escrita dos cinco professores pesquisados, dialogando com as reflexdes dos
autores e 0 embasamento tedrico apresentado, além das conclusbes sobre a

pesquisa.
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CAPITULO 1

“[...] Alice perguntou:
— Gato de Cheshire, vocé poderia me dizer, por favor, qual o caminho eu devo
seqguir?
Depende muito de onde vocé quer chegar — disse o Gato.
— N&o me importa muito onde... — foi dizendo Alice.
— Nesse caso, se vocé ndo sabe aonde ir, qualquer caminho serve.”
(Carroll, Lewis - Alice no Pais das Maravilhas)

DESENVOLVIMENTO DE COMPETENCIAS E CURRICULO

1.1 Competéncia no universo escolar

A educacao é sempre assunto atual discutido em féruns, temas de campanhas
politicas, discussdo de especialistas e estudiosos de diferentes areas em todos o0s
lugares do mundo. Por mais que as opinides sejam variadas ou divergentes, h4 um
consenso de que a escola é o espaco coletivo que responde pelo desenvolvimento

pessoal, cultural e social de todos os cidadéaos.

Pode-se dizer, em sentido amplo, que a educacdo definida como processo
de transmisséo de cultura, esta presente em todas as instituicdes. Entretanto,
em sociedades como a nossa ha uma instituicdo cuja fungéo especifica é a
transmissdo de cultura — esta instituicdo € a escola. Ela é o espaco de
transmissao sistematica do saber historicamente acumulado pela sociedade,
com o objetivo de formar os individuos, capacitando-os a participar como
agentes na construcéo dessa nossa sociedade. (RIOS, 2011, p. 45)

E no espaco escolar que se espera desenvolver e formar sujeitos criticos,
participativos, autbnomos e prontos para exercer sua cidadania, o que esta prescrito
como objetivo na maioria dos Projetos Politicos Pedagdgicos (PPP) e/ou Propostas
Pedagodgicas das escolas. Mas, de que cidaddos autbnomos, criticos e participativos
estamos falando? Quem os prepara e de que forma? Quais sdo suas reais
necessidades de aprendizagens?

Fundamentado nesta proposicao, o universo escolar € dindmico e seus agentes

(alunos, professores, equipe gestora, funcionarios e comunidade escolar em geral)
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interagem entre si, com trocas de conhecimentos, experiéncias, vivéncias, valores
morais, éticos. Sao esses sujeitos que, a partir de suas experiéncias individuais,
respondem pela construgdo de um curriculo coletivo voltado a formacéo de sujeitos
capazes de exercerem a cidadania e serem inseridos no mundo do trabalho.

A complexidade das acdes educacionais reflete-se na delimitacdo dos
curriculos, muitas vezes entendidos como indicadores do percurso escolar, desde que

direcionam os caminhos da aprendizagem. De acordo com Sacristan,

Poderiamos dizer que o curriculo d& forma a educacgao. Contudo, as praticas
dominantes em determinado momento também condicionam o curriculo; ou
seja, ele é simultaneamente instituido por meio da realizacdo das praticas.
(SACRISTAN, 2013, p.9)

O conceito de curriculo bem como o de competéncia estdo presentes nas
propostas de reformas educativas contemporaneas e sao interpretados nos espagos
escolares. Por suas caracteristicas polissémicas, torna-se necessario explicita-los,
considerando o atual contexto em que estamos inseridos.

Em abril de 2017, o Ministério da Educacédo (MEC) encaminhou ao Conselho
Nacional de Educagcédo (CNE) a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) como
documento norteador da educacao brasileira. Este documento foi homologado e tem

caracter normativo passando a ser obrigatério em todo territério nacional.

A BNCC é um documento plural, contemporaneo, estabelece com clareza o
conjunto de aprendizagens essenciais e indispensaveis a que todas as
criangas, jovens e adultos, tém direito. Com ela, redes de ensino e instituicbes
escolares publicas e particulares passam a ter uma referéncia nacional
obrigatoria para a elaboracdo ou adequacéo de seus curriculos e propostas
pedagodgicas. Essa referéncia é o ponto ao qual se quer chegar em cada
etapa da Educacgédo Basica, enquanto os curriculos tracam o caminho até Ia.
(BRASIL, 2017, p. 5)

A proposta da BNCC para Educacédo Basica € definida em trés etapas:
Educacao Infantil - alunos de 0 a 5 anos, sendo obrigatéria a matricula de criancas

com 4 e 5 anos; Educagdo Fundamental - a partir de 6 anos e Ensino Médio. Deste
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modo, é obrigatério matricular criancas e adolescentes de 4 a 17 anos na Educacéao
Bésica.

Em cada uma dessas etapas, de acordo com a BNCC, pretende-se assegurar
uma formacao humana e integral visando construir uma sociedade justa, democratica
e inclusiva.

O Ensino Fundamental esta dividido em anos iniciais (1° ao 5° anos) e anos
finais (6° ao 9° anos). As habilidades a serem desenvolvidas sdo indicadas em cinco
grandes areas do conhecimento e integram os seguintes componentes curriculares:
Linguagens - Lingua Portuguesa, Arte, Educacdo Fisica e Lingua Inglesa;
Matematica; Ciéncias da natureza — Ciéncias; Ciéncias Humanas — Geografia e
Histéria; e Ensino Religioso com vistas a estimular o desenvolvimento de
competéncias ao longo dos nove anos da Educacéo Basica. Essas competéncias sdo

concebidas como

[...] mobilizacéo de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades
(préticas cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver
demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do
mundo do trabalho. Ao definir essas competéncias, a BNCC reconhece que
a “educacéao deve afirmar valores e estimular agbes que contribuam para a
transformacgéo da sociedade, tornando-a mais humana, socialmente justa e,
também, voltada para a preservagao da natureza”. (BRASIL, 2017, p. 8)

Diante desta concepcao, reascenderam polémicas sobre o ensino por
competéncias, ainda que ndo seja um tema novo. Pesquisadores, estudiosos, e
interessados na area da Educacdo voltaram a discutir sobre o desenvolvimento de
competéncias a partir da Educacao Basica e sobre a Base Nacional Comum Curricular
em vigor. Embora néo se tenha chegado a uma defini¢cdo Unica para as competéncias,
€ de consenso que, para atendé-las, o curriculo precisa ser cuidadosamente
ressignificado na pratica, considerando as imprevisibilidades de um trajeto educativo
muitas vezes incerto. Mas, o que se tem entendido por esta “forma de educar por

competéncia?” Sacristan (2011) propde as seguintes reflexdes,

A que mundo nos leva essa forma de educar por competéncia? Para uns, nos
conduz a uma sociedade de individuos eficientes na grande engrenagem do
sistema produtivo, a qual requer uma adaptacdo as exigéncias da
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competitividade das economias em um mercado global. Outros consideram
gue é um movimento que enfoca a educagdo como um adestramento, um
planejamento em que a competéncia resume o leque das amplas funcdes e
os grandes objetivos individuais ou coletivo, intelectuais, afetivos... da
educacdo. Para outros estamos diante da oportunidade de reestruturar os
sistemas educacionais por dentro, superando um ensino baseado em
conteddos antigos pouco funcionais, obtendo, assim, uma sociedade, nédo
apenas eficiente, mas também justa, democrética e inclusiva. (SACRISTAN,
2011, p. 8)

Ao analisarmos a reflex&o finalizadora da citacdo de Sacristan, identificamos
expressas nos textos da BNCC tentativas de reestruturar a educacéo brasileira e,
através de politicas publicas, a expectativa € garantir os mesmos direitos de
aprendizagens a todos 0s sujeitos.

Ainda que em fase de implementacdo nos Estados e Municipios e alvo de
criticas, é importante reconhecer a forca com que a BNCC abriu caminho para que as
competéncias adentrassem o espaco escolar e fossem inseridas nas praticas dos
professores como uma proposta de mudanca significativa. Inclui-se, neste sentido, o
direito a uma educacdo que atenda as necessidades de todos os alunos na
contemporaneidade, valorizando seu desenvolvimento como pessoas humanas e
enguanto cidadaos em formacéao, garantida por Leis, Decretos, Normativas, Estatutos.

A especificidade da escola reside na construcdo de saberes para preservacao
e evolugao da sociedade e para que as novas geragcdes se apropriem das conquistas
historicas e culturais dos seres humanos, tendo em vista suas reais necessidades de

conservacao e transformacédo. De acordo com Saviani,

[...] na sociedade atual, pode-se perceber que ja ndo é possivel compreender
a educacdo sem a escola, porque a escola é a forma dominante e principal
da educacdo. Assim, para compreender-se as diferentes modalidades de
educacdo, exige-se a compreensdo da escola. Em contrapartida, a escola
pode ser compreendida independentemente das demais modalidades de
educacéo. (SAVIANI, 1994, p.102)

A relacgéo intrinseca entre o0 homem, o conhecimento e o0 mundo em que vive
se antecipa a escolarizacdo, mas é a escola responsavel pela continuidade desse
conhecimento, o que exige um trabalho ativo dos seus agentes envolvidos no universo

escolar. Neste sentido, emergem desafios, ndo apenas para o0 aluno, como
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protagonista de suas aprendizagens, mas especialmente para o professor diante da
necessidade de administra-las.

Trata-se, portanto, de ter competéncia para desenvolver competéncias e
associar as capacidades profissionais dos professores as aprendizagens dos alunos.
Para que o professor exerca sua pratica educativa, Perrenoud (2002) destaca

competéncias que variam de acordo com diferentes desafios:

e Se os professores deparam-se com um grande nimero de classes
agitadas, apazigua-las deve ser uma de suas competéncias.

¢ Se o0s alunos resistem, nao se esforcam, mobiliza-los e suscitar neles
0 desejo de aprender deve ser outra competéncia.

¢ Se 0s alunos ausentam-se e vivem uma vida dupla (aluno na escola e
adultos fora dela), esse fato deve ser levado em consideracdo e essa
deve ser mais uma competéncia dos professores.

e Se sua relacdo com o0 saber e com o mundo impede que,
espontaneamente, deem sentido aos saberes e ao trabalho escolar,
ajuda-los a construir esse sentido também deve ser competéncia dos
professores.

e Se 0s programas estao a anos-luz dos alunos, adapta-los e aliviar seu
peso também dever ser competéncia dos professores. (PERRENOUD,
2002, p. 19)

O reconhecimento das competéncias do professor estara representada em sua
pratica e na forma de agir e antecipar a¢des diante das demandas de novos contextos.
Ao professor compete “saber fazer bem o seu dever” (RIOS, 2011, p. 20) para
gue as aprendizagens acontecam, permanecam e se estendam ao longo da vida de

seus alunos. Machado (2016) complementa que:

Ao professor compete antecipar acdes, prefigurar suas consequéncias,
projetar o futuro, construindo pouco a pouco a consciéncia critica do aluno. A
autoridade do mestre é como o do condutor sobre o conduzido, a de que
aponta caminhos e se responsabiliza pelos riscos inerentes. Recordemos que
uma das funcdes da educagdo é justamente a associada ao verbo latino
ducere que significa conduzir, ainda que ela ndo se resuma apenas a isso.
(MACHADO, 2016, p. 49)

Nesse processo, impde-se a definicdo conceitual dos termos “desenvolvimento
de competéncia”, ja que implica em acodes e reflexdes sobre a pratica docente em
torno de questdes como 0 que se espera da escola, consequentemente, do papel do

educador, na formacéao do sujeito pleno, considerando, inclusive, as dez competéncias
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gerais estabelecidas pela BNCC ao estudante ainda em desenvolvimento, nas etapas
da Educacéo Basica.

Ao se tratar de competéncias gerais, questiona-se: como estariam organizadas
as praticas pedagdgicas dos professores para o desenvolvimento das competéncias
de leitura e escrita dos alunos ao longo da Educacao Basica, especialmente no Ensino
Fundamental? Como garantir a eficiéncia do trabalho exercido pelo docente amparado
em sua formagao profissional?

Nesta proposicao, Rios (2011) expde algumas reflexdes sobre o desempenho

e formacé&o do educador.

Quando se fala em formacdo do educador, com vistas a uma
profissionalizacdo em que haja competéncia, menciona-se o duplo carater
dessa competéncia — sua dimensao técnica e sua dimensao politica. Refiro-
me a duas dimensbes de um Unico elemento - dimensdes distintas, mas
profundamente articuladas: ndo posso me referir a uma sem a outra. E néo
se trata de uma constatagéo apenas em nivel tedrico, das categorias, mas de
algo presente de fato na pratica concreta dos educadores. Entretanto, a partir
da explicitacdo dos componentes da competéncia, pode surgir uma dicotomia
entre esses componentes que gera uma discusséo entre alguns educadores.
(RIOS, 2011, p. 18)

De acordo com a autora, apesar de haver discussdes por parte de alguns
educadores sobre a dicotomia dessas dimensdes técnicas e politicas que envolvem a
formacao do professor, elas se interrelacionam e se complementam.

Os questionamentos nos colocam diante de duas vertentes a serem
consideradas: uma questdo ética entre a neutralidade no campo da educacéo e a
transformacdo da sociedade através da acdo em favor da mudanca, de um ideal
politico, social.

A dimensao ética como mediadora entre as dimensdes técnicas e politicas

levam a eficiéncia do trabalho educativo e estabelecem as relacdes entre as

competéncias dos alunos e dos professores.

1.2 O construto competéncias no Ensino Fundamental: competéncias dos

alunos e competéncias dos professores

Antes mesmo de se falar sobre desenvolvimento de competéncias, a funcéo da

escola, durante varios séculos, era ensinar a ler, escrever e contar. Essas eram as
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competéncias basicas dos alunos a serem desenvolvidas por meio das disciplinas
escolares (MACHADO, 2016, p.114).

As necessidades de aprendizagens foram evoluindo e, com o passar do tempo,
essas competéncias assumiram uma nova dimenséo, assim como o papel da escola
na vida das pessoas.

Essas trés competéncias passaram, entdo, por uma ressignificacdo, porém,
nao deixaram de ser a esséncia da funcao escolar. Neste sentido, a competéncia

leitora, a partir das contribuigdes de Freire (2011) envolve

[...] uma compreensdo critica do ato de ler, que ndo se esgota na
decodificagcdo pura da palavra escrita ou da linguagem escrita, mas que se
antecipa e se alonga na inteligéncia do mundo. A leitura do mundo precede a
palavra, dai que a posterior leitura desta ndo possa prescindir da continuidade
da leitura daquele. Linguagem e a realidade se prendem dinamicamente.
(FREIRE, 2011, p.19)

Freire (2011) contribuiu com a ideia de ampliacdo de significados da leitura
guando se referiu a necessidade que temos de ler, imaginar, compreender o mundo e
nao simplesmente ler palavras.

A competéncia escritora, também amplia essa dimensao quando oportuniza
aos sujeitos escrever mais do que palavras no papel. E preciso escrever o mundo,
narrar o mundo, construir narrativas.

Sob a concepcao de Machado (2016), ao se construir narrativas atribuimos
sentido a qualquer tema, desenvolvemos qualquer assunto e, dessa forma, temos
contato com o mundo real, somos inseridos no mundo letrado pelo desenvolvimento
de nossa capacidade de contar que, por sua vez, assume duas acepc¢des igualmente
relevantes, contar no sentido de narrar histérias, fatos; e contar no sentido de
enumerar, medir.

Nesta perspectiva, as competéncias de ler, escrever e contar Ssao
complementares e, nos dias atuais, foram amplificadas. Na compreensédo de

Machado, a

Capacidade de expresséo, de comunicacgdo, de raciocinio légico, de calculo,
alfabetizacdo tecnoldgica tém sido expressdes que tentam caracterizar
sinteticamente o objetivo maior a ser alcancado por meio das disciplinas
escolares (MACHADO, 2016, p.114)
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Para o autor, as disciplinas escolares se apresentam como meio para o
desenvolvimento de competéncias que, apesar de se manifestarem de formas

diferentes em cada componente curricular, a parte, buscam desenvolver o todo.

[...] os professores sado, e continuardo a ser, professores de disciplinas, ndo
havendo qualquer sentido na caracterizacdo de um professor de
“competéncias”. No entanto, urge uma reorganizacao do trabalho escolar que
reconfigure seus espacos e seus tempos, que revitalize os significados dos
curriculos como mapas do conhecimento que se busca, da formacao pessoal
como constituicdo de um amplo espectro de competéncias e, sobretudo, do
papel dos professores em um cenério onde as ideias de conhecimento e de
valor encontram-se definitivamente imbricadas. (MACHADO; PERRENOUD,
2002, p.139)

H4a, neste sentido, de acordo com Machado (2016), a necessidade de uma
reorganizacdo do trabalho do professor com vistas a desenvolver, em todas as
disciplinas e de forma articulada, a capacidade de expressdo em diferentes
linguagens; de compreensédo de fendmenos; de argumentagdo; de tomada de
decisfes; de contextuacdo; de imaginacao e extrapolacdo de contextos. Essas seis
competéncias, segundo o autor, podem ser agrupadas em “trés eixos norteadores das
competéncias a serem desenvolvidas pelos alunos, ao longo da Educacdo Basica:
expressdo/compreensédo, argumentacao/decisdo, contextuacdo/imaginacédo.” e
estdo em “sintonia com os trés eixos fundadores da ideia geral de competéncia
(pessoalidade/integridade, mobilizagc&do/conteudo, ambito/extrapolacéo).
(MACHADO, 2016, p.120, grifos do autor)

Ao considerarmos a Base Nacional Comum Curricular em vigor como
documento normativo, conforme ja explicitado, observamos que as dez competéncias
gerais representadas pelo conhecimento; pensamento cientifico, critico e criativo;
repertorio cultural; comunicacdo; cultura digital; trabalho e projeto de vida;
argumentacdo; autoconhecimento e autocuidado; empatia e cooperacgao;
responsabilidade e cidadania (BRASIL, 2017, p. 9) traduzem, em linhas gerais, as
ideias apresentadas que estdo sintetizadas nos trés pares de eixos citados por
Machado (2016), provenientes das capacidade de ler, escrever e contar, e que devem
ser desenvolvidos pelos alunos durante a Educacéo Basica.

Na BNCC, as competéncias estdo distribuidas em cinco grandes areas de

conhecimento e visam favorecer a comunicagao entre os diferentes componentes
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curriculares, as disciplinas escolares, que por sua vez, estdo organizadas em
unidades tematicas que definem os objetos de conhecimento.

Cada unidade temética possui um conjunto de objetos de conhecimento e se
relaciona com um namero extenso de habilidades que visam o desenvolvimento de
10 competéncias gerais e mais um rol de competéncias especificas de cada area e
componentes curriculares.

E fato que as habilidades se repetem e se complementam durante o percurso
anual escolar dos alunos, porém, considerando os dias letivos e o tempo distribuido
em hora-aula, € muito dificil que sejam desenvolvidas por sua complexidade.

De acordo com Morin (2011, p.16) “a condicdo humana deveria ser o objeto

essencial de todo o ensino” como real¢cado em suas analises:

[...] com base nas disciplinas atuais, reconhecer a unidade e a complexidade
humanas, reunindo e organizando conhecimentos dispersos nas ciéncias da
natureza, nas ciéncias humanas, na literatura e na filosofia, e pde em
evidéncia o elo indissoluvel entre a unidade e a diversidade de tudo que é
humano. (MORIN, 2011, p.16)

Uma das questdes a se considerar para que os alunos desenvolvam suas
potencialidades € o desempenho do professor.

Rios (2011) reforga que “O fato de se estabelecer uma polémica com relagéo a
competéncia ja revela uma preocupagao com o “deve ser” do desempenho do
educador”. A autora destaca os verbos “saber fazer” associados ao adverbio “bem”
que, em sua funcao sintatica e conforme a graméatica normativa, age como modificador

ou ampliador do sentido do ultimo verbo,

Se analisarmos a expressao saber fazer bem como explicitadora do que é
necessario ao educador para que ele “ocupe o lugar que Ihe compete” na
organizacao social, vamos verificar que o adverbio bem indica algo que diz
respeito tanto a verdade, do ponto de vista do conhecimento, como ao valor,
do ponto de vista da atitude que se exige do educador. Ser competente é
saber fazer bem o dever. (RIOS, 2011, p. 19)

Machado (2016) sintetiza competéncias como a capacidade que uma pessoa

tem para, em determinado &mbito, mobilizar os recursos que dispde para realizar o
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que projeta e associa todas as competéncias dos alunos aos professores “que devem
ser capazes de se expressar, de compreender, de argumentar, de decidir, de
contextualizar e, ao mesmo tempo de imaginar, indo além dos contextos existentes.”

(MACHADO, 2016, p.123). Para um professor ser considerado competente

[...] € como um tecelado, tecendo pacientemente relacdes entre os temas mais
diversos, na construcédo dos significados; € como um cartégrafo, mapeando
relevancias, tendo em vistas projetos de seus alunos; é um contador de
histérias, de narrativas fabulosas, que despertam o0 encantamento e
alimentam desejos; € um mediador de conflitos, de todos os tipos, sobretudo
o de interesses; é uma autoridade, que assume responsabilidades inerentes
ao fato de iniciar algo nos outros; e €, necessariamente, um semeador da
tolerancia, do respeito pela diversidade. (MACHADO, 2016, p. 124)

Da mesma forma que para os alunos, o autor identifica seis competéncias
fundamentais e as agrupa em pares complementares constitutivos de trés eixos de
competéncias basicas do professor: “tecer significacdes/mapear relevancias,
mediar conflitos/construir narrativas fabulosas, exercer a autoridade/praticar a
tolerancia.” (MACHADO, 2016, p.138, grifos do autor)

Em linhas gerais, ao professor em exercicio compete estabelecer relagbes
entre os conteldos ensinados e as aprendizagens significativas para a vida e para o
mundo do trabalho, mapear dentre todos os conteldos aqueles que sdo mais
significativos para despertar o interesse dos alunos em aprender, motiva-los, mediar
conflitos e desenvolver a convivéncia, os valores éticos e morais que 0s tornem seres
mais conscientes e humanos.

Nesta perspectiva € importante observar como as competéncias leitora e
escritora estdo inseridas no componente curricular Lingua Portuguesa, tal qual
descrito na BNCC, e a relacdo que estabelece entre as aprendizagens necessarias
para o exercicio da cidadania e do mundo do trabalho, considerando as dimensdes

politicas, técnicas e éticas ja explicitadas anteriormente.

1.3 Desenvolvimento de competéncias leitora e escritora

O ser humano é, a um s6 tempo fisico, bioldgico, psiquico, cultural, social e
histérico. Esta unidade complexa da natureza humana é totalmente
desintegrada na educacdo por meio das disciplinas, tendo-se tornado
impossivel aprender o que significa ser humano. E preciso restaura-la, de
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modo que cada um, onde quer que se encontre, tome conhecimento e
consciéncia, ao mesmo tempo, de sua identidade complexa e de sua
identidade comum a todos os outros humanos. (MORIN, 2011, p.16)

O ser humano desenvolveu a capacidade de se comunicar antes mesmo de
aprender a falar. Escutar, falar, ler e escrever fazem parte das habilidades linguisticas
e o diferencia dos animais. A leitura e a escrita surgiram da necessidade da cultura
letrada para comunicacdo com o outro, sendo necessario passar pelo processo de

alfabetizacdo. De acordo com a neurocientista Lima,

Aprender a ler e a apropriagdo da escrita acontecem como fatos culturais, ou
seja, ndo ha area no cérebro geneticamente determinada para ler e para
escrever, como h4 para a fala.

Desta forma, € preciso formar no cérebro uma nova estrutura que envolve
inmeras éareas cerebrais. (LIMA, 2016, p.8)

Segundo a autora, 0 processo de alfabetizacdo ndo se inicia de forma biologica
como a fala e a escuta. Sdo habilidades a serem desenvolvidas, ensinadas e
aprendidas. Essas habilidades linguisticas, quando trabalhadas e aprimoradas no
ambiente escolar, resultam em competéncias leitora e escritora que compdem a

alfabetizacao.

[...] a alfabetizacdo, para usar a palavra brasileira - mantém sua
especificidade no contexto das discussdes sobre problemas no dominio de
habilidades do uso de leitura e da escrita — problemas de letramento -, no
Brasil os conceitos de alfabetizag&o e letramento se mesclam, se superpdem,
frequentemente se confundem. Esse enraizamento do conceito de letramento
no conceito de alfabetizagdo pode ser detectado tomando-se para andlise
fontes como os censos demogréaficos, a midia, a producdo académica.
(SOARES, 2017, p.33)

Neste contexto, utilizamos o termo ‘alfabetizacdo’ e ‘alfabetismo’ ao invés de
‘letramento’ e seu oposto ‘analfabetismo’ para aproximar aos termos utilizados por
orgaos responsaveis em avaliar a qualidade de ensino no Brasil e pela midia na

divulgacéo desses dados a populagéo.
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Em meados dos anos 1980, se deu a invencao do letramento no Brasil diante
da “necessidade de reconhecer e nomear praticas sociais de leitura e de escrita mais
avangadas e complexas que as praticas do ler e do escrever’ (SOARES, 2017, p.30).

Para compreendermos melhor o alfabetismo e sua relagédo com a leitura e a
escrita, precisamos entender comportamentos sociais que a autora agrupa em duas

dimensoes: individual e social.

Quando se focaliza a dimenséao individual, o alfabetismo é visto como um
atributo pessoal, referindo-se a posse individual de habilidades de leitura e
escrita. Quando, ao contrario, se focaliza a dimensao social, o alfabetismo é
visto como um fendmeno cultural, referindo-se a um conjunto de atividades
sociais, que envolvem a lingua escrita, e a um conjunto de demandas sociais
de uso da lingua escrita. (SOARES, 2017, p. 151)

Soares realca, ainda, a necessidade de “enfrentar a complexidade e
heterogeneidade de cada uma dessas dimensdes” (2017, p. 151), considerando a
variedade de habilidades que envolvem processos fundamentalmente distintos, no
caso ler e escrever, o que sustenta o entendimento de que “[...] alfabetismo é um
conceito complexo, pois engloba um amplo leque de conhecimentos, habilidades,
técnicas, valores, usos sociais, funcdes e varia historica e espacialmente.” (2017, p.
151).

A diferenca entre as habilidades ler e escrever torna-se perceptivel quando o
individuo desenvolve apenas uma dessas competéncias: é capaz de ler sem ter o
dominio da escrita ou ser um leitor fluente sem saber escrever corretamente.

O termo analfabetismo é bem mais conhecido do que seu oposto, o
alfabetismo. As definigcbes entre alfabetismo e analfabetismo foram introduzidas pela

Unesco a fim de definir esses conceitos na educacéo.

E alfabetizada a pessoa que é capaz de ler e escrever com compreens&o um
enunciado curto e simples sobre a vida cotidiana. E analfabeta a pessoa que
ndo € capaz de ler e escrever com compreensdo um enunciado curto e
simples sobre a vida cotidiana. (UNESCO, 2006, p.4)
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Para o individuo ser considerado alfabetizado deve dominar um conjunto de
habilidades de leitura e escrita. Para ler € necessario mais do que decodificar palavras,
€ preciso compreender o0 que se estd lendo e interpretar textos escritos; para escrever
€ preciso ampliar essas habilidades, expressar ideias e organizar pensamentos por

escrito.

Do ponto de vista social, o alfabetismo ndo é apenas, nem essencialmente,
um estado ou condicdo pessoal; é sobretudo, uma pratica social: o
alfabetismo € o que as pessoas fazem com as habilidades e os
conhecimentos de leitura e escrita, em determinado contexto, e é a relacéo
estabelecida entre essas habilidades e conhecimentos e as necessidades, os
valores e as praticas sociais. (SOARES, 2017, p. 155)

As competéncias leitoras e escritoras estdo relacionadas ao seu uso.
Compreender um texto exige mobilizacdo de um conjunto de habilidades que néo
acontece de forma espontanea, precisam ser desenvolvidas. As habilidades sao

complementares. Sobre isso a autora explicita,

[...] ler estende-se desde a habilidade de simplesmente traduzir sons e
silabas isoladas, até a habilidade de pensamento cognitivo e metacognitivo;
inclui, entre outras habilidades, a habilidade de codificar simbolos escritos; a
habilidade de captar o sentido de um texto escrito; a capacidade de interpretar
sequéncias e ideias ou acontecimentos, analogias, comparacoes, linguagem
figurada, relacdes complexas, anafora; e ainda habilidades de fazer predi¢des
iniciais sobre o significado do texto, de construir o significado combinando
conhecimentos prévios com as informagBes do texto, de controlar a
compreensédo e modificar as predi¢des iniciais, quando necessario, de refletir
sobre a importancia do que foi dito, tirando conclusdes e fazendo avaliagbes.
(SOARES, 2017, p. 152)

Desenvolver as habilidades de leitura subsidiada pelo alfabetismo s6 faz
sentido quando as habilidades desenvolvidas séo utilizadas como prética de interacédo

social num determinado contexto. De acordo com Kleiman,

[...] os usos da leitura estdo ligados a situacdo; sdo determinados pelas
histérias dos participantes, pelas caracteristicas da instituicdo em que se
encontram, pelo grau de formalidade ou informalidade da situacéo, pelo
objetivo da atividade de leitura, diferindo segundo o grupo social. Tudo real¢ca
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a diferenca e a multiplicidade dos discursos que envolvem e constituem os
sujeitos e que determinam esses diferentes modos de ler. (KLEIMAN, 2004,
p.14, apud MARCUSCHI, 2008, p. 231)

Da mesma forma que a competéncia leitora, a competéncia escritora envolve
mobilizacdo de uma série diferenciada de habilidades e conhecimentos para formar o
escritor competente, capaz de se comunicar através da escrita. Sobre essas

conceituacdes, Soares afirma,

[...] escrever engloba desde a habilidade de traduzir fonemas em grafemas,
até habilidades cognitivas e metacognitivas; inclui habilidades motoras,
ortograficas, uso adequado da pontuacdo, habilidade de selecionar
informagbes relevantes sobre o tema do texto e de identificar os leitores
pretendidos, habilidades de fixar os objetivos do texto e de decidir como
desenvolvé-lo, habilidades de desenvolver as ideias no texto, de estabelecer
relacdes entre elas, de expressa-las adequadamente. (SOARES, 2017, p.
153)

Considerando o contexto social, quando um individuo ndo consegue interagir
ou se comunicar adequadamente com o outro, quando as habilidades estéo
fragmentadas e ndo se complementam, quando ha dificuldade de entender ou se fazer
entender através da leitura e escrita temos o0 analfabetismo funcional. O Indicador de

Alfabetismo Funcional (INAF) complementa que:

Os Analfabetos Funcionais — equivalentes, em 2018, a cerca de 3 em cada
10 brasileiros — tém muita dificuldade para fazer uso da leitura e da escrita e
das operacbes matematicas em situagbes da vida cotidiana, como
reconhecer informagfes em um cartaz ou folheto ou ainda fazer operagdes
aritméticas simples com valores de grandeza superior as centenas. (BRASIL,
INAF, 2018, p.8)

A escola é responsavel pelo desenvolvimento das habilidades de leitura e
escrita tendo em vista a garantia de direitos civis e sociais pelo exercicio da cidadania
de criancgas, jovens e adultos de modo que se libertem de preconceitos e de situagcdes

de exclusao.

[...] s6 estara contribuindo para o exercicio da cidadania se se contextualizar
a alfabetizacdo no quadro mais amplo dos determinantes da cidadania,
atribuindo-lhe sua verdadeira dimensdo e, ao mesmo tempo, e por iSso
mesmo, vendo-a, a alfabetizacdo, como um meio, entre outros, de luta contra
a discriminacao e as injusti¢cas sociais. (SOARES, 2017, p. 171)
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Estudos realizados pelo INAF (2018) apontam, nas tabelas apresentadas a
seguir, dados estatisticos relevantes para entendimento dos niveis de alfabetismo e

escolaridade:

Tabela 1 — Distribuicdo da populacao por niveis de alfabetismo e escolaridade

Tabela 3 — Distribuicao da populagao por niveis de alfabetismo e escolaridade
(% nos niveis de escolaridade)

Total | Nenhuma Ens. Fund. Ens. Fund. Ensino Superior
Anos iniciais | Anos finais médio

BASE | 2002 116 297 451 796 342
Analfabeto 3% 82% 16% 1% 1% 0%
Rudimentar 22% 17% 54% 32% 12% 4%
Elementar 34% 0% 21% 45% 42% 25%
Intermediario 25% 1% 7% 17% 33% 37%
Proficiente 12% 0% 1% 4% 12% 34%
Total 100% 100% 100% 100% 100% 100%
Analfabetos 29% 99% T0% 34% 13% 4%
Funcionais
Funcionalmente 1% 1% 29% 66% 87% 96%
Alfabetizados
Fonte: INAF 2013

Tabela 3a — Distribuigdo da populagao por niveis de alfabetismo e escolaridade
(% nos niveis de alfabetismo)

Total | Nenhuma | Ens. Fund. Ens. Fund. Ensino Superior
Anos iniciais | Anos finais médio

BASE | 2002 116 297 451 796 342
Analfabeto 100% 61% 3% 5% 3% 0%
Rudimentar 100% 5% 3% 34% 22% 3%
Elementar 100% 0% 9% 29% 49% 13%
Intermediario 100% 0% A% 16% 545 26%
Proficiente 100% 0% 2% 8% 4% 50%
Total 100% 6% 15% 23% 40% 17%
Analfabetos 100% 20% 36% 26% 17% 2%
Funcionais
Funcionalmente | 100% 0% 6% 21% 49% 23%
Alfabetizados
Fonte: INAF 2018

Fonte: INAF2 (2018)

Com base nesta fonte de informacdo, em relacdo ao alfabetismo e
escolaridade, o INAF (2018) indica nas tabelas “3” e “3a” que apenas 49% dos
entrevistados que chegaram ao Ensino Médio alcangcaram os niveis mais altos das
escalas de Alfabetismo (Tabela 3a), evidenciando que o fato de terem frequentado a
escola nédo lhes garantiu o desenvolvimento de competéncias leitora e escritora em

sua totalidade.

2 Dados extraidos e disponivel em: <https://acaoeducativa.org.br/wp-
content/uploads/2018/08/Inaf2018 Relat%C3%B3rio-Resultados-Preliminares vO8Ag02018.pdf>.
Acesso em 15.05.2020.
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Essa constatacdo indica sua correlacdo a uma formacdo deficitaria,
aumentando o indice de pessoas com dificuldades em se comunicar e utilizar a leitura
e escrita em diferentes situacdes e contextos da vida cotidiana.

Apesar de considerarmos alarmantes os indices de analfabetismo no Brasil, e
entendermos que inumeros fatores levam a esta condicdo como faixa etaria, sexo,
regido, grupos eétnico-raciais, desigualdades sociais, econdmica entre outros,
chamamos a atencgéo para o analfabetismo funcional de pessoas que passaram pela
educacao escolar.

Esses dados podem ser comparados com resultados de avaliacfes e testes
realizados por organizacfes internacionais como PISA e nacional como o SAEB que,
embora sejam alvos de criticas quanto a sua organizacdo e aplicabilidade,
representam a educacéao no Brasil.

Observemos a tabela com a evolucao do IDEB e as projecdes para o Brasil, em
escolas Estaduais, Municipais, privadas e publicas, no que se refere a competéncias

leitora, escritora e matematica:

Tabela 2 — Projecdes e Metas — Anos Iniciais — IDEB — Estadual/ Municipal/Privada/Publica

Anos Iniciais do Ensino Fundamental
IDEB Observado

| DEBObservado |  Metas |
m-mmmmm-mmmmmm
BT ¢ (42 (46 |50 (52 (55 58 59

Dependéncia Administrativa

4951|5458 |60 81 40 42 47 50 53 56 59 61
CIETE 24 [40 [44 |47 (49 (53 (56 57 35 38 42 45 48 51 54 57
Y 50 /60 |64 55 67 68 71 71 60 63 66 68 70 72 74 715
IEEEY :c (40 [44 |47 (49 (53 (55 57 36 40 44 47 50 52 55 58

Os resultados marcados em verde referem-se ao Ideb que atingiu a Meta.
Fonte: Saeb e Censo Escolar?.

8 Fonte: Saeb e Censo Escolar. Disponivel em: http://ideb.inep.gov.br/resultado / Acesso em
10.10.2020.
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Tabela 3 — Projecdes e Metas — Anos Finais — IDEB — Estadual/ Municipal/Privada/Publica

Anos Finais do Ensino Fundamental

— Bobsewado | Wems
oo o o Lol zo s o Lo or o o oo
Total b 38 4.0 441 47 49 35 39 44 47 5.5

I]ependen(:la Administrativa

ST - (36 (38 (38 40 42 45 47 33 35 338 42 45 48 51 53
[ =1 (34 (36 (38 38 41 43 45 31 33 35 30 43 46 49 51
Y 5 (58 59 60 59 61 64 64 58 60 62 65 68 70 71 73
IECEY 22 (35 (37 (38 40 42 44 46 33 34 37 41 45 47 50 52

Os resultados marcados em verde referem-se ao ldeb que atingiu a meta.
Fonte: Saeb e Censo Escolar (ibidem).

De acordo com os dados apresentados, o Brasil atingiu a meta projetada para
0s primeiros anos de aprendizagens (até o 5° ano). Embora o avanco seja
inexpressivo, houve uma evolucdo em torno de 0,3 acima da meta, porém, quando
analisamos a evolucdo dos alunos nos anos finais (9° anos) a expectativa nao foi
atingida. Se consideradssemos o Ensino Médio, essa meta ficaria ainda mais distante
e todos os dados demonstram que nossos alunos ndo estdao avancando em suas
aprendizagens.

Quando alunos matriculados em nossas escolas passam pelo Ensino
Fundamental e atravessam o Ensino Médio com grandes dificuldades no
desenvolvimento das capacidades basicas de expressdo das linguagens,
compreensao dos fendbmenos, argumentacdo, tomada de decisdes, contextuacao,
imaginacédo e extrapolacéo de contextos, estamos diante de pessoas com dificuldades
em resolver demandas do seu cotidiano e de sua vida. Neste sentido, podemos inferir
que estamos formando sujeitos passivos, dependentes, submissos, oprimidos,
manipulaveis, incapazes de decidir, escolher, agir e interagir socialmente. Este perfil
demonstra falhas em nosso sistema educacional.

Essarealidade impGe a necessidade de refletirmos sobre como se caracterizam
as avaliacbes, as propostas de desenvolvimento de competéncias no Ensino
Fundamental até o Ensino Médio e analisarmos, principalmente, como se da o
processo de aprendizagem, em tempo, para identificar os problemas e fazer as
intervencdes necessarias para correcédo do fluxo escolar.

Ao compararmos os resultados do Brasil, o municipio de Barueri e a EMEIEF
Engenheiro Yojiro Takaoka, lI6cus da pesquisa, teremos o seguinte resultado:
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Tabela 4 — Projecdes e Metas — IDEB — Brasil/Barueri/EMEIEF Takaoka

IDEB Observado - Anos Iniciais FUND.| Metas
2005|2007 2009 2011|2013 | 2015 (2017|2019 2007|2009 (2011|2013 ) 2015|2017 | 2019|2021
Brasil | 38 | 42|46 | 5052|5558 |59 394246 49|52 |55 (57|60
Barueri| 4,5 | 5,2 | 54 | 59 | 59 | 63 | 6,5 | 6,7 46 |49 |53 (5658|6163 6,6
Takaoka| 59 |64 |68 (70| 72|71 |75 79 59|62 |65|68|70|71|73|75

IDEB Observado - Anos Finais - FUND.II Metas
2005|2007 | 20092011 | 2013 (2015|2017 | 2019 2007 (200920112013 2015|2017 | 2019 ( 2021
Brasil [ 35|38 (4041|4245 |47 |49 353713944 |47 |50)52|55
Barueri| 4,2 | 44 | 47 | 5§ | 47|52 |55 |58 42 (44 |46 | 50|54 |56 59|61
Takaoka| NA | NA | NA | NA | NA | 56 | 6,0 | 6,5 MNA | NA | NA | NA| NA| 52| 6,0 )| 6,2

Os resultados marcados em verde referem-se ao ldeb que atingiu a meta. NA — Nao Avaliado.
Fonte: Saeb e Censo Escolar (Ibidem). Texto adaptado.

Numa andlise preliminar, observamos que a unidade escolar atingiu a meta
prevista que esta acima da meta do municipio e acima da meta do Brasil. A escola
apresenta um resultado diferente da maioria representada na tabela, mas ela existe,
assim como outras espalhadas pelo Brasil, porém, o resultado geral evidencia apenas
0 que vai mal na educagao.

A representacdo da educacdo em numeros, pouco nos diz sobre a real situacao
em gue estamos, 0 que se sustenta ao nos remetermos a Machado (2016) quando

afirma que

[...] as medidas resultam da comparacéo entre uma grandeza e um padréo:
no caso da avaliagdo, ndo existe nitidez nem na ‘grandeza’ a ser medida nem
no padrdo a ser adotado. No fundo, avaliamos pessoas, e 0s supostos
padrées somente poderiam decorrer da existéncia de um projeto
educacional.” (MACHADO, 2016, p.2014)

E no projeto educacional e no curriculo que s&o alinhados os propdsitos da
educacdo e a avaliagdo deveria ser concebida como instrumento de indicacdo do
ponto de partida para as intervengdes e alinhamentos até que se alcance as metas e
0s objetivos planejados.

E papel da escola contribuir para o desenvolvimento pleno do cidad&o, o que
implica em propiciar condicbes para que as pessoas sejam alfabetizadas na idade
certa e que possam dar continuidade ao seu processo de aprendizagem em

atendimento as suas necessidades e expectativas individuais.
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Essas mesmas aprendizagens reportam-se ao desenvolvimento do educando
de forma que ele tenha condicfes de pensar e atuar no mundo, atribuindo significado
aquilo que aprende na escola, tendo em vista possibilidades de intervencdes em

dimensdes individuais e sociais. Conforme defende Morin,

[...] € importante ter o pensamento complexo, ecologizado, capaz de
relacionar, contextualizar e religar diferentes saberes ou dimensdes da vida.
A humanidade precisa de mentes mais abertas, escutas mais sensiveis,
pessoas responsaveis e comprometidas com a transformacgéo de si e do
mundo. (MORIN, 2011, p.13)

Nesse sentido, destaca-se a importancia de Propostas Pedagogicas e/ou
Projetos Politico pedagdgicos bem estruturados, articulados em suas acdes e em
relacdo ao curriculo que se pretende desenvolver, considerando, inclusive, a BNCC

guando propde:

[...] a superagdo da fragmentac&o radicalmente disciplinar do conhecimento,
o estimulo a sua aplicacdo na vida real, a importancia do contexto para dar
sentido ao que se aprende e o protagonismo do estudante em sua
aprendizagem e na constru¢do do seu projeto de vida. (BRASIL, 2017, p.15)

Desse modo, cabe aos professores em suas disciplinas possibilitar a
dissemina¢cdo dos conhecimentos necessarios a educacao do futuro e na formacéao
de alunos competentes para atuar significativamente no meio em que vivem,
transformando sua realidade e a do outro através de um trabalho integrado.

Um pensar nesta direcdo exige dos professores, em suas disciplinas, projetos
em que causa e intencdo se coincidam. Fazenda (2013) elucida que um projeto
interdisciplinar de trabalho ou de ensino é capaz de captar a profundidade das
relacbes conscientes entre pessoas e coisas, mas que precisa ser um projeto que nao
se oriente apenas para o produzir, deve surgir espontaneamente, no suceder diario
da vida, de um ato de vontade. “No projeto interdisciplinar ndo se ensina, nem se
aprende: vive-se, exerce-se” (FAZENDA, 2013, p. 20).

Neste sentido, vale ressaltar a reflexdo de Perrenoud (1999, p.1) quando
guestiona: “as pessoas procuram a escola para adquirir conhecimentos ou para
desenvolver competéncias?” Sobre este dilema entre saberes e competéncias o autor

acrescenta,
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O mal-entendido esta em acreditar que, ao desenvolverem-se competéncias,
desiste-se de transmitir conhecimento. Quase que a totalidade das ac¢fes
humanas exige algum tipo de conhecimento, as vezes superficial, outras
vezes aprofundado, oriundo da experiéncia pessoal, do senso comum, da
cultura partilhada em um circulo de especialistas ou da pesquisa tecnolégica
ou cientifica. Quanto mais complexas, abstratas, mediatizadas por
tecnologias, apoiadas em modelos sisttmicos da realidade forem
consideradas as acdes, mais conhecimentos aprofundados, avancados,
organizados e confiaveis exigem.

A escola esta, portanto, diante de um verdadeiro dilema: para construir
competéncias, esta precisa de tempo, que é parte do tempo necessario para
distribuir o conhecimento profundo. (PERRENOUD, 1999, p.7)

De acordo com Perrenoud (1999) formar competéncias ndo nega assimilacao
de conhecimentos, mas o sentido de competéncia deve estar associado a mobilizacdo
desses conhecimentos adquiridos para agir, intervir na realidade para transforma-la.
Morin complementa essa ideia ao afirmar: “E fundamental criar espacos dialégicos,
criativos, reflexivos e democraticos capazes de viabilizar praticas pedagdgicas
fundamentadas na solidariedade, na ética, na paz e na justica social” (MORIN, 2010,
p.13).

O papel da escola e as habilidades dos professores frente ao ensino
contemporaneo implica em enxergar a realidade e agir a partir dela. Os professores
devem garantir um ensino contextualizado e de carater interdisciplinar, para além de
suas disciplinas.

As competéncias leitoras e escritoras devem perpassar por todas as areas do
conhecimento, as capacidades de ler, escrever e contar (em todas as acep¢des) nédo
devem ficar apenas a cargo de lingua portuguesa e mateméatica, mas devem
constituir-se um trabalho coletivo e articulado que se complemente em todas as areas
do conhecimento e atendam a contextos individuais e coletivos em que os alunos
estejam inseridos. “Cada disciplina do seu modo busca desenvolver a capacidade de
expressdo, de compreensdo, de solucdo de problemas, de argumentacédo, de
elaboracao de propostas de acao.” (MACHADO, 2016, p.16)

A comunicagcdo deve ser entendida como uma valiosa ferramenta de
desenvolvimento também da autonomia dos sujeitos e possibilidade de interacao,
participacdo, acdo e transformacdo social. Para isso as habilidades a serem

desenvolvidas nas disciplinas devem ser preconcebidas e articuladas no curriculo.

Desde a fase em que se discute e se tem um plano de curriculo até o
momento em que se podem apreciar os efeitos educacionais sobre os
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sujeitos, o plano original sera traduzido, interpretado e realizado de uma ou
outra maneira por meio de uma metodologia concreta; ele sera enriquecido
ou empobrecido; ele sempre sera transformado pelas praticas das instancias
politicas e administrativas, pelos materiais curriculares, instituicdes de
educacéo, professores e procedimentos de avaliagdo. E no curriculo que
estdo explicitados o que se pretende com as aprendizagens e os caminhos
que conduzirdo os alunos as competéncias. (SACRISTAN, 2013, p. 12)

Ha, neste sentido, necessidade de elaborar um curriculo voltado ao
desenvolvimento das competéncias leitoras e escritoras que possam ir além dos
conteudos trabalhados em sala de aula. Um ensino contextualizado e articulado
permite ao educando a construcdo de saberes dando sentido e significados as
aprendizagens. Essas reflexdes devem considerar as distintas concepgdes de
curriculo, que se associam ao significado de educacao concebida historicamente e
das teorias pertinentes ao seu entendimento.

Essas concepcoes refletem em diferentes compromissos e posicdes tedricas.
O que se pode afirmar, no entanto, € que as discussdes curriculares envolvem 0s
temas relativos aos conhecimentos escolares, aos procedimentos e praticas
pedagdgicas, as relacdes sociais, aos valores que a escola professa, as identidades
dos estudantes, ao lugar e a relacdo de poder. Enfatizando o significado do curriculo
nesse contexto explicita Silva:

O curriculo é lugar, espaco, territério. O curriculo é relagdo de poder. O
curriculo é trajetéria, viagem, percurso. O curriculo é autobiografia, nossa
vida, curriculum vitae: no curriculo se forja a identidade. O curriculo é texto,
discurso, documento. O curriculo é documento de identidade. (SILVA, 2003,
p.150)

O Curriculo é, portanto, local, elaborado e vivenciado por pessoas envolvidas
No processo ensino e aprendizagem, atraveés de diversificadas praticas. Envolve a
interligagdo com o contexto, a interacdo entre 0s seres que o constituem, por isso é
politico, social e cultural. O curriculo se constréi no tempo e dentro de determinadas
circunstancias conjunturais. Nao é fixo, nem inflexivel. Deve ser ajustado, ampliado,
modificado e ressignificado sempre que necessario em funcdo da organizacao

escolar. Para Sacristan,
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Em torno do curriculo, sdo organizados diversos tipos de atividades, ou seja,
neles se cruzam praticas diversas. A verdade é que a sua esséncia e
substancia é o resultado das transformacBes que praticas e decisGes
politicas, organizativas, pedagdégicas e de controle (entre outras) provocam
sobre ele. (SACRISTAN, 2017, p. 13)

Para organizar um curriculo com base no desenvolvimento de competéncias
sera preciso considerar uma nova concepcao de curriculo e o carater complexo da
funcdo educativa. Pain (1985) nos apresenta uma visdo mais ampla sobre educacgéo
relacionando a aprendizagem e atribui a ela quatro funcdes interdependentes e
extremamente importantes: a funcdo mantenedora, socializadora, repressora e
transformadora.

Sobre a funcdo mantenedora, a autora destaca que a educacdo garante a

continuidade da espécie humana.

[...] se a continuidade do comportamento animal esta inscrita em sua maior
parte na disposi¢@o genética, a continuidade da conduta humana se realiza
pela aprendizagem, de tal maneira que a instancia ensino-aprendizagem
permite a cada individuo, pela transmissé@o das aquisi¢des culturais de uma
civilizac&o, a vigéncia histérica da mesma. (PAIN, 1985, p.11)

A funcéo socializadora da educacéo tem relacdo com as aprendizagens que 0s
individuos precisam para se identificarem como sujeito social e como grupo submetido
ao mesmo conjunto de normas que regem a sociedade a qual pertence. “O individuo,
a medida em que se sujeita a tal legalidade, se transforma em um sujeito social, e se
identifica com o grupo, que com ele se submete ao mesmo conjunto de normas.”
(Pain, 1985, p.11)

Sobre a funcéo repressora da educacgéo, a autora enfatiza que, da mesma
forma que a educacao favorece a continuidade da espécie humana, através da histéria
e da cultura garantindo sua sobrevivéncia, garante também a sobrevivéncia do
sistema de controle que rege a sociedade.

E, por fim, a funcdo transformadora da educacdo, segundo a autora, esta

relacionada ao fato de que as
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[...] as contradicbes do sistema produzem mobilizacBes primariamente
emotivas, que aquele procura canalizar mediante compensacdes reguladoras
gue o mantém estavel. Mas, quando essas contradicdes sdo assumidas por
grupos situados no lugar da ruptura, elas se impdem as consciéncias de
maneira crescente. (PAIN, 1985, P. 12)

A partir das explicitacdes de Pain (1985) € possivel sintetizar que diante da
complexidade da funcdo educativa que liberta, mas também aliena, o curriculo deve
deixar claro o sujeito que pretende formar, levando em consideragdo suas
necessidades humanas de conservacao e transformacao sociais e profissionais. Sera
necessario uma reformulacéo de programas em que 0s contetdos estejam a servi¢co
do desenvolvimento de competéncias para a vida em sociedade, o que implica em

uma revisdo metodoldgica e de avaliacao.

1.4 Curriculo e Base Nacional Comum Curricular = BNCC

As reflexdes e discussdes sobre curriculo se alinham aos documentos oficiais
como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, as Diretrizes Curriculares
Nacionais, os Parametros Curriculares Nacionais, assim como as Propostas
Pedagdgicas, Projetos Politicos Pedago6gicos Estaduais e Municipais, a Base
Nacional Comum Curricular entre outros, pois, esses documentos sao norteadores e
oferecem subsidios e sugestdes sistematizadas para o trabalho pedagogico escolar
voltado ao desenvolvimento de competéncias.

Verifica-se assim, a necessidade de recorrer aos estudos do meio, numa
construcdo permanente de praticas com um significado cultural e social para a
formacdao do sujeito em sua complexidade. De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases

da Educacéo Nacional (LDB),

[...] os curriculos da Educacéao Infantil, do Ensino Fundamental e do Ensino
Médio deve ter base nacional comum, a ser complementada, em cada
sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade,
da cultura, da economia e dos educandos. (BRASIL, 1996, artigo 26)



50

Como apontado anteriormente, a concep¢do contemporanea de curriculo é
polissémica, com diversos significados, vista como uma construcdo em processo.
Deve ser defendido como artefato vinculado a cultura, contemplando didlogos de
diferentes culturas; um contexto amplo de mudancas sociais; uma pratica social
humana mediada pelo conhecimento, contextualizado em um tempo/espaco; dentro
de um processo politico-pedagdégico carregado de intencées e com um compromisso
social com a democracia, visando uma sociedade mais justa, igualitaria e solidaria.
No que tange a disciplina de lingua portuguesa e, tomando por exemplo o texto da

Base Nacional Comum Curricular,

[...] cabe, entdo, proporcionar aos estudantes experiéncias que contribuam
para o letramento, de forma a possibilitar a participacéo significativa e critica
nas diversas praticas sociais permeadas/constituidas pela oralidade, pela
escrita e por outras linguagens (BRASIL, BNCC, 2017, p.66)

Ainda no que se refere a BNCC, é possivel perceber que ha uma organizagéo
curricular que indica os conteudos minimos e as competéncias basicas a serem
desenvolvidos nas escolas, no sentido de “oferecer as aprendizagens essenciais e
indispensaveis” e de direito a todos os estudantes. Essa € uma referéncia de base,
porém, apenas os curriculos podem tracar os caminhos para se alcancar os objetivos
pretendidos. As metodologias devem estar diretamente articuladas as praticas e a
utilizacao desses saberes adquiridos pelos alunos.

E necessario considerar o curriculo enquanto construcdo permanente de
praticas com um significado marcadamente cultural, social, histérico e interativo,
caracterizando-se, assim, como uma pratica social pedagégica complexa.

Consideremos as Bases Curriculares de alguns Estados e Municipios que
orientam suas escolas, alinhadas a Base Nacional Comum Curricular. Algumas
escolas chamam de Propostas Pedagdgicas, outras de Projetos Politico Pedagdgicos,
mas seus documentos explicitam as metas, objetos de ensino, habilidades que devem
ser desenvolvidas para formacao de seus estudantes.

Em muitos documentos oficiais das escolas ainda é possivel perceber um
campo onde sé&o discriminadas metodologias ou indica¢cdes metodologicas previsiveis

aos docentes em suas praticas pedagogicas para o desenvolvimento de competéncias
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pré-estabelecidas e padronizadas, desconsiderando contextos, especificidades ou
necessidades de aprendizagens individuais a cada educando ou de cada comunidade.

Ao se construir um curriculo se constréi também a identidade escolar, portanto,
seu planejamento deve acontecer de forma coletiva. Professores, gestores, pais,
alunos, toda comunidade escolar colabora para constru¢do de um documento plural
de acordo com o perfil da comunidade que garanta as aprendizagens comuns a todos

os estudantes, mas que também atenda as suas necessidades especificas.

O curriculo deve estar nas maos dos professores para ser moldado. E como
uma massa de barro que precisa adotar uma forma ou outra segundo o
contexto, especialmente na atualidade, quando a maioria dos contetdos,
constantemente atualizados, esté na internet e 0o monopdélio do conhecimento
ja ndo estd nas maos das escolas, mas é compartilhado por atores multiplos,
alguns mais motivados do que os préprios professores da escola. E a
formacao dos professores deve ajudar-lhes a desvelar seus segredos, torna-
los especialistas e adequa-los aos melhores processos de ensino-
aprendizagem no contexto atual. (SACRISTAN, 2013, p. 496)

Alguns fatores sdo fundamentais para compor a base curricular incluindo em
sua elaboracdo o estudo do bairro onde a escola estd inserida, o que permite
identificar a predominancia de certo tipo de comércio, as empresas proximas aos
bairros, sua infraestrutura, os problemas comuns que afetam os moradores etc.
Informacdes desse tipo dao forma ao curriculo que vai se transformando em texto

dentro de um contexto.

O curriculo é um texto que representa e apresenta aspiracdes, interesses,
ideais e formas de entender sua missdo em um contexto histdrico muito
concreto sobre o qual sdo tomadas decis@es e escolhidos caminhos que sao
afetados pelas opcbes politicas gerais, as econémicas, 0 pertencimento a
diferentes meios culturais, etc. Isso evidencia a ndo neutralidade do contexto
e a origem das desigualdades entre os individuos e os grupos. As condi¢bes
culturais, o género e a pobreza séo trés fontes importantes de desigualdade
gue exigem intervengfes adequadas para que o curriculo seja orientado por
critérios de justica que favoregcam a inclusdo social, antes ou depois de sua
consideragdo como problema e proposta de carater cultural e pedagdgico.
(SACRISTAN, 2013, p. 12)

Esta enraizado no curriculo a identidade das pessoas envolvidas, portanto ele

é local. Cada escola esta inserida num espaco especifico, com pessoas diferentes e
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necessidades individuais e coletivas que também séo diversas, mas que objetivam a
formacdo dos mesmos sujeitos para exercerem igualmente a cidadania e serem
inseridos no mundo do trabalho, portanto, ndo faz sentido um curriculo uniforme, uma
vez que sdo afetados por multiplos interesses e necessidades.

Em nosso contexto, de desenvolvimento de competéncias, as implicacées do
curriculo nas praticas escolares, e para além delas, propde que o curriculo seja
organizado de forma diferente para alcancar seu objetivo. E possivel considerar varios
caminhos para se chegar a um determinado fim, partindo sempre da acgéo, do fazer e
da prética. Perrenoud (1999) sugere uma mudanca significativa nas praticas docentes

para que seja possivel ensinar por competéncia,

Aceitar uma abordagem por competéncia é, portanto, uma questao ao mesmo
tempo de continuidade — pois a escola jamais pretendeu querer outra coisa —
e de mudanca de ruptura até — pois as rotinas pedagdgicas e didaticas, as
compartimentagcdes disciplinares, a segmentacdo do curriculo, o peso da
avaliacdo e da selecéo, as imposi¢des da organizagéo escolar, a necessidade
de tornar rotineiros os oficios de professor e o oficio de aluno tém levado a
pedagogias e didaticas que, as vezes, nao contribuem muito para construir
competéncias, mas apenas para obter aprovacdo em exames
(PERRENOUD, 1999, p.15)

No ensino por competéncia os conteddos ndo sao 0s objetos finais de
aprendizagens, mas séo considerados meios para o seu desenvolvimento e podem
ser organizados através de projetos de ensino, situacdes-problema, envolvendo
diferentes disciplinas de forma ‘inter’, ‘trans’ ou ‘multi’ disciplinar. E importante é que
as aprendizagens sejam significativas.

Enquanto no curriculo centrado nos contetdos avalia-se o conhecimento
adquirido por notas, no curriculo por competéncia o mais importante é o processo, 0

“saber fazer bem” o que é proposto, portanto, o resultado da ac¢ao. Para Perrenoud,

Se a abordagem por competéncia ndo transformar os procedimentos de
avaliagdo — o que é avaliado e como € avaliado — s@o poucas as suas chances
de “seguir adiante”. Melhor seria reformular simultaneamente os programas
e os procedimentos de avaliagdo. (PERRENOUD, 1999, p. 77)
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As acoes previstas para organizacdo de um curriculo por competéncia propéem
mudancas, inclusive, sobre a forma de avaliar e ndo é uma acéo imediata ou a curto
prazo. Também ndo envolve simplesmente metodologias diferenciadas ou novas
didaticas diversificando a forma de aprender do aluno, mas sobretudo, a reforma de
pensamento, tomadas de atitudes e estratégias, frente a uma reforma no ensinar, o
gue requer ainda mais competéncias do proprio docente para realizar o processo de

avaliacéo.

Nao é uma simples questdo de motivagdo ou de sentido, mas sim uma
questao didatica central: aprender a explicar um texto “para aprender” nao &
aprender, exceto para fins escolares, pois existem tantas maneiras de
explicar ou de interpretar um texto quantas perspectivas gramaticais. Se esse
aprendizado néo for associado a uma ou mais préaticas sociais, suscetivel de
ter um sentido para os alunos, serd rapidamente esquecido, considerado
como um dos obstaculos a serem vencidos para conseguir um diploma, e ndo
como uma competéncia a ser assimilada para dominar situacfes da vida.
(PERRENOUD, 1999, p.45)

As competéncias sdo avaliadas, mas ndo se resumem a testes e provas com
énfase em notas de desempenho. A observacdo do procedimento, das acfes dos
alunos, de suas iniciativas, de seus riscos e erros, a aplicacdo do que ele aprendeu
em uma situacdo proxima a de uso real € que vai indicar se a aprendizagem aconteceu
de fato. O desenvolvimento de competéncias pressupde que os conhecimentos dos
conteudos sejam aplicados e verificados na préatica e ndo simplesmente utilizados
para responder a questionarios e provas e depois arquivados encerrando-se em Si
mesmo.

No que diz respeito as competéncias leitoras e escritoras, por mais que o aluno
desenvolva as habilidades de ler e escrever corretamente as palavras, produzir, ler e
entender textos, compreender os enunciados e realizar os calculos matematicos sé
sera competente se conseguir mobilizar todas essas habilidades em uma situacao

real, dar sentido ao que lhe foi ensinado.

Ensinar é permitir que as autorias de pensamento possam surgir no sujeito
que aprende, ou seja, que o individuo a partir dos conhecimentos transmitidos
pelo docente, possa reelabora-los, reinterpreta-los com base na sua historia
de novas possibilidades de compreenséo, permitindo ao sujeito que aprende
ser o descobridor, o inventor, o agente de seu conhecimento (NOFFS, 2016,
p.77)
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Ainda que a matriz curricular permaneca estruturada em disciplinas e os
conteudos sejam 0s meios para se desenvolver as habilidades, exige-se diferentes
estratégia de ensino diretamente ligadas as praticas dos professores e em sua forma

de ensinar e avaliar.

A pratica docente critica, implicante do pensar certo, envolve 0 movimento
dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer. [...] O que se
precisa é possibilitar, que, voltando-se sobre si mesma, através da reflexao
sobre a pratica, a curiosidade ingénua, percebendo-se como tal, se va
tornando critica. [...] A pratica docente critica, implicante do pensar certo,
envolve o movimento dinamico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o
fazer. (FREIRE, 2017, p. 39)

A forma como o curriculo esta organizado nos dias atuais, as estratégias, as
metodologias de aulas precisam ser repensadas e reestruturadas para dar conta do
desenvolvimento de competéncias que sdo ao mesmo tempo social, cultural, pessoal
e profissional. Exige habilidades especificas dos professores, procedimentos, atitudes
e valores em sua condicdo de docente, “o saber fazer bem” aplicado em suas praticas
pedagdgicas num exercicio constante que, nas palavras de Freire (2011), se faz na
reflexdo sobre a pratica. Libaneo (1989) corrobora com a afirmacao de que

A prética educativa emancipatéria requer, efetivamente, do educador, uma
tomada de posicdo pela missdo historica consciente e consequente da
humanidade, de destruir as relagfes de classe que sustentam a alienacéo e
privam o homem de seu pleno desenvolvimento humano. Mas a pratica
educativa é, antes de tudo, profissional. (LIBANEO, 1989, p.81)

Uma prética pedagdgica requer uma concepcao que a oriente para que possa
alcancar os objetivos propostos pela educagdo escolar, por isso, € tdo importante
refletir sobre as a¢des pedagogicas e a formacéo dos professores.

Essa dinamica entre reflexdo-acao-reflexdo implica diretamente na profissao
do professor, sua base de formacdo e necessidade de formacdo continua e

permanente para uma pratica educativa emancipatoria.
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CAPITULO 2

EDUCACAO, PRATICAS E FORMACAO DOCENTE

“‘E ndo nos foi dada a linguagem para libertarmos as coisas das suas
imagens, para levar a aparéncia a propria aparéncia, para conduzi-la a
gléria?”

(Giorgio Agamben)

2.1 Educacao: acao, conservacgéo e transformacgéo

[...] Literal e figuradamente, o fim da educacdo é a acdo. A acdo que
transforma, a acdo que conserva, mas sempre a acdo. A educacéo se faz
com iniciativas, com perguntas (acdo) e ndo simplesmente com respostas
(reacdo). Perguntas que reiteram ou que refutam, que cultivam principios ou
que combatem ideias, mas que traduzem em qualquer um dos casos, uma
tentativa de criacdo, um risco, uma afirmagdo da vida ativa. A ideia de
educacéo nos lanca, portanto, nos mares de significacdes da palavra acéo.
(MACHADO, 2016, p. 20)

O propodsito da educacao, ao qual se refere Machado (2016) é de formar
pessoas capazes de agir mantendo o equilibrio entre a acdo que conserva e a acao
que transforma, uma vez que em nossa cultura e nossa historia ha uma trajetoria
marcada por lutas e conquistas que devem ser valorizadas e preservadas.

Ao associar a educacdo a acao, o autor enfatiza que neste caso néo cabe
qualquer tipo de acdo, mas a consciente, “E na acdo, portanto, que se cria a
possibilidade da agdo comum, da comunicagao consciente com os outros, do registro,
da memodria, da reflexao critica, da histéria” (MACHADO, 2016, p.22).

A partir dessa perspectiva a concepcéo de educacao e de praticas educativas
que se pretende no século XXI deve estar voltada para a formacdo humana de

pessoas capazes de se comunicar, agir, conservar e transformar.

A educacdo é em si mesma um valor desejavel, embora saibamos que isso
se dé por razbes muito diversas. Trabalhamos por algo que valorizamos
porgque queremos e acreditamos que, com a educacdo, melhoramos os seres
humanos, aumentamos seu bem-estar e desenvolvimento econdmico,
atenuamos as deficiéncias sociais, contribuimos para a redencao do ser
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humano, sua liberacao. A educacédo pode, inclusive, ser um instrumento para
a revolugéo silenciosa da sociedade com base em um projeto iluminista e
emancipador. Esse impulso ou tendéncia ao crescimento e a melhoria de
alguma forma deve ser traduzido no curriculo que sera desenvolvido.
(SACRISTAN, 2013, p.24)

Sacristan (2013) corrobora os fundamentos explicitados nas reflexdes de
Machado (2016) ao se referir a educacdo como esperanca de melhorar as pessoas e

o mundo em que se vive e essas ac¢des devem ser projetadas no curriculo.

O processo de transformacao do curriculo da esfera técnico-politica & pratico-
pedagodgica exige, entre outros processos, a mediacdo dos professores. O
gue os professores ensinam é o resultado de um processo de decodificacéo
— interpretagdo, significacdo, recriacdo, interpretacdo, etc. — de ideias,
condi¢des e praticas disponiveis na cultura, que se tornam mais ou menos
visiveis em um contexto situacional de interacdo e intercAmbio de
significados. (SACRISTAN, 2013, p.189)

Direcionados por propostas pedagdgicas das escolas, que por sua vez estado

sujeitas a 6rgdos governamentais, politicas curriculares, normativas, entre outros

BN

documentos norteadores e a subjetividade dos agentes que elaboram os textos
curriculares, os curriculos estéo relacionados a interpretacdo e exercicio da pratica
pedagdgica dos professores. Sao estes 0os mediadores entre 0 que esta prescrito para

ser ensinado e o que realmente é ensinado para os alunos.

As concepcbes dos professores sobre a educacdo, sobre o valor dos
conteldos e o0s processos ou capacidades — hoje acrescentariamos
competéncias -, a percepcdo das necessidades dos alunos, sobre suas
condi¢cdes de trabalho, etc., levaram ao fato de interpretar de forma pessoal
o curriculo. Quando uma professora ou um professor julga um contetido, toma
decisBes sobre o0 mesmo e lhes atribui uma determinada énfase no seu
ensinar, ele estd sem divida, condicionado por influéncias externas, mas
também reflete sua prépria cultura, suas ponderagdes pessoais, suas atitudes
frente ao ensino de certas areas, suas concepgdes implicitas sobre o ensino,
etc. (SACRISTAN, 2013, p.191)
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A educacéao se realiza efetivamente na acédo consciente dos professores, em
suas decisdes sobre o que e como ensinar, mas também em suas atitudes ética e

responsavel para formagéo intelectual e humana dos alunos.

Os professores tém de buscar o sentido do que é ensinado nos contextos
especificos em que o ensino ocorre. O que se ensina hnas escolas é uma
reinterpretacdo de conhecimentos e saberes disponiveis na cultura por meio
de um prolongado processo de reflexao, individual, e coletiva, sobre o sentido
desta. (SACRISTAN, 2013, p. 191)

N&o podemos desconsiderar que a acao dos professores esta, de certa forma,
condicionada a uma série de fatores. Sacristan (2013, p.191) assinala, que “As
possibilidades de autonomia e competéncia docentes interagem de forma dialética
com as condigdes de realidade”.

O desempenho desse tipo de mediacdo torna-se, muitas vezes, condicionado
a autonomia e profissionalismo para decidir sobre o que e como deve ensinar. A
reflexdo de Sacristan destaca-se ao afirmar que “O ambito de decisdes docentes &,
consequentemente, limitado tanto pelas fontes de conhecimento, que séo limitadas
pela cultura dominante, quanto pelas condicbes materiais de seu trabalho.”
(SACRISTAN, 2013, p.191)

O conhecimento dos professores, seus saberes provém, em grande parte, de
sua formacéo inicial ou em exercicio, de suas praticas docentes, de suas vivéncias e
experiéncias diarias com seus alunos e com seus pares. Os materiais pedagogicos
utilizados em aulas, como livros didaticos, guias curriculares, cadernos de apoio,
apostilas, entre outros suportes e materiais didaticos, sdo recursos de apoio ao
trabalho do professor.

Ainda que esses materiais sigam os procedimentos do Ministério da Educacéo
(MEC), atendam ao que estabelece o programa oficial do Livro Didatico (PNLD) e
estejam autorizados a circular, apresentam o0s conteudos de forma linear,
fragmentada, distantes da realidade dos alunos.

A maioria segue uma padronizagcdo que favorece atender a quantidade de
habilidades e competéncias descritas na BNCC ou em seus contetdos programaticos,

sem considerar as especificidades de cada unidade escolar e de cada aluno.
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Alguns deles podem ainda projetar ideologias e propdsitos que se distanciam
dos objetivos educacionais e cabe ao professor decidir e gerenciar o seu uso, mais
uma vez, refletindo sobre o que se pretende ensinar.

Quando a aderéncia destes materiais é realizada isolada da praxis, assume o
que Freire (2017) classifica como concepcdo bancéaria da educacdo, onde os

conteudos prescritos sao reproduzidos em grande quantidade.

Quanto mais va “enchendo” os recipientes com seus “depdsitos”, tanto melhor
educador sera. Quanto mais se deixem docilmente “encher”, tanto melhore
educandos serdo. [...]

Em lugar de comunicar-se, o educando faz “comunicados” e depédsitos que
0s educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente, memorizam e
repetem. E ai a concepgao “bancaria” da educagéo, em que a Unica margem
de agdo que se oferece aos educandos é a de receberem os depdsitos,
guarda-los e arquiva-los. (FREIRE, 2017, p. 80)

Quando o educador nao reflete sobre sua pratica, contribui para a formacgéo de
sujeitos passivos e ddceis, tendo bloqueado o desenvolvimento do seu pensamento
critico e incentivado sua adaptacdo a realidade de submisséo, opresséao, violéncia,
desigualdade social. Evidencia-se como resultado dessa aprendizagem a
incapacidade de agir e transformar a realidade em que vivem. Esses dilemas
presentes no processo de aprendizagem exigem o desenvolvimento de competéncias
do professor para decidir sobre o que e como deve ensinar.

A concepcdo critica da educacgéo carrega em si a esperanca na construcao de
uma sociedade melhor, mais justa, ética, igualitaria, cidadd. Os curriculos devem
preservar esse potencial, mas, os professores em suas praticas pedagdgicas,
juntamente com os demais educadores envolvidos, devem assumir esse desafio o que

repercute na necessidade da eficiéncia da sua formacgéo.

Um dos fatores principais para o desenvolvimento profissional do docente
serd a formacgdo, a utilizacdo e a reconstrugdo permanente de seu
pensamento pratico reflexivo como garantia relativamente autbnoma e
adequada as exigéncias de cada situacéo pedagogica. (SACRISTAN, 2013,
p. 192)
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O reconhecimento das necessidades de aprendizagens significativas dos
alunos requer dos professores competéncias a serem desenvolvidas para atender aos
alunos do século XXI, considerando um contexto marcado pela desigualdade social,
preconceitos de todos os tipos, além de uma sociedade marcada por uma revolucao
digital e tecnoldgica.

O exercicio da docéncia deve considerar uma sociedade caracterizada pelo
consumo exacerbado, onde o ‘ter’ € mais importante que o ‘ser’, ao lado de caréncias
como: valores éticos, morais e humanos e a hdo preocupagdo com a preservacao do
meio ambiente.

A revolucdo digital que presenciamos na contemporaneidade descreve uma
mudanca social instavel causada, sobretudo, pelo avanco tecnolégico que capta o
crescente grau de interconectividade e intercambio global que melhorou em muito o
acesso a informacédo e as possibilidades de comunicacdo, porém, produziu alguns

“efeitos colaterais” que, Beck (2018) caracteriza como metamorfose digital.

A metamorfose digital tem a ver com efeitos colaterais ndo intencionais, com
frequéncia invisiveis, que criam sujeitos metamorfoseados — isto é, seres
humanos digitais. Enquanto a revolu¢ao digital ainda implica a clara distingéo
entre on-line e off-line, a metamorfose digital tem a ver com o entrelagamento
essencial do on-line e off-line. Ela tem a ver com seres humanos digitais, cuja
existéncia metamorfoseada questiona categorias tradicionais, como status,
identidade social, coletividade e individualizacdo. (BECK, 2018, p. 190)

Na perspectiva do autor, a metamorfose digital implica na criacdo de seres
humanos digitais e na eminente necessidade de estarem conectados, on-line.
Destaca-se uma linha ténue entre o mundo real e o virtual onde o status de uma
pessoa passa a ser definido pelo numero de seguidores que ela possui nas redes
sociais. Cada vez mais pessoas sao expostas a janela virtual exibindo sua vida real
numa espécie de vitrine e desempenhando papéis como atores em um palco montado

para eles.

O que interessa essencialmente ao ator é a doxa, uma palavra que significa
tanto fama quanto opinido, pois é através da opinido da audiéncia e do juiz
gue a fama vem a se consolidar. Para o ator, mas ndo para o espectador, a
maneira pela qual ele aparece para os outros € decisiva: ele depende do
“parece-me” do espectador (0 seu dokei moi, que da ao ator a sua doxa): ele
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deve se portar de acordo como o que 0s espectadores esperam dele e o
veredicto final de sucesso esta nas maos desses espectadores. (ARENDT,
2020, p. 113)

Neste contexto, 0 que se disputa na sociedade contemporanea nao € apenas
o ‘ter em detrimento do ‘ser’, ha uma disputa ainda maior como o ‘parecer’. As

pessoas tendem a buscar o ‘parecer que €’ e 0 ‘parecer que tem’.

Aparecer significa sempre parecer para outros, e esse parecer varia de
acordo com o ponto de vista e com a perspectiva dos espectadores. Em
outras palavras, tudo que aparece adquire, em virtude de sua qualidade de
aparecer, uma espécie de disfarce que pode de fato — embora nao
necessariamente — ocultar ou desfigurar. (ARENDT, 2020, p. 37)

Precisamos considerar uma educacdo escolar para alunos, frutos dessa
sociedade conectada, que possuem paginas em redes sociais pelas quais se
comunicam, por palavras ou simbolos como, por exemplo, 0s emoticons e emojis,
atualizam seus feeds com informacfes pessoais que resumem seu dia a dia, postam
fotos do que comem, dos lugares onde estdo, divulgam suas atividades, seus
relacionamentos, as atividades que consideram importantes, expdem seus
posicionamentos criticos, politicos, seus sentimentos a centenas de seguidores que,
por suas vezes, manifestam suas aprovacdes pelo numero de curtidas ou
visualizacdes as postagens.

Os comentérios também sdo bem-vindos, mas, se algo ndo agradar, basta
deletar e, na pior das hipéteses, excluir ou bloquear os seguidores. Comentéarios
desagradaveis sdo tdo descartaveis quanto os amigos virtuais. Essa sociedade,
liguido-moderna nutre seus valores como se estivessem “caminhando sobre a areia
movedica” referida por Bauman, (2009, p.151).

No mundo virtual o que se mostra, na superficie, sdo 0s momentos felizes, as
conquistas relevantes, a imagem perfeita de uma vida perfeita, mas que, abaixo da
superficie, os seres estao prestes a mergulhar na soliddo do ser aparente, no medo
da rejeicdo, em seus conflitos internos, no egocentrismo, conforme descreve Bauman

(2009, p.10) “Vivem em uma sociedade “de valores volateis, descuidado do futuro,
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egoista e hedonista”. Veem as novidades como inovacgdes, a precariedade como um
valor, a instabilidade como imperativo, o hibridismo como riqueza” (Ibidem).

Neste cenério a educacao deve ser entendida conforme destaca Delors (1998,
p. 11), “como um trunfo indispensavel a humanidade na sua construgao dos ideais da
paz, da liberdade e da justica social”

No Relatério da Comissao Internacional sobre Educacgéo para o século XXI ao
presidir uma comissao constituida pela UNESCO, Delors apresenta o que seriam 0s

quatro pilares do conhecimento, ao incluir em capitulo a parte que

Para poder dar resposta ao conjunto das suas missdes, a educacdo deve
organizar-se em torno de quatro aprendizagens fundamentais que, ao longo
de toda a vida, serdo de algum modo para cada individuo, os pilares do
conhecimento: aprender a conhecer, isto é adquirir os instrumentos da
compreensao; aprender a fazer, para poder agir sobre o meio envolvente;
aprender a viver juntos, a fim de participar e cooperar com 0s outros em todas
as atividades humanas; finalmente aprender a ser, via essencial que integra
as trés precedentes. (DELORS, 1998, p. 90)

De acordo com posicionamento assumido junto a referida comissao Delors
(1998, p. 90) afirma que “[...] o ensino formal orienta-se, essencialmente, se nao
exclusivamente, para o aprender a conhecer e, em menor escala, para o aprender a
fazer” enquanto as duas outras aprendizagens dependem de contextos especificos

ou estdo inseridas como parte integrante das duas primeiras.

[...] a Comissdo pensa que cada um dos “quatro pilares do conhecimento”
deve ser objeto de atencdo igual por parte do ensino estruturado, a fim de
gue a educacdo apareca como uma experiéncia global a levar a cabo ao
longo de toda a vida, no plano cognitivo como no pratico, para o individuo
enquanto pessoa e membro da sociedade. (DELORS, 1998, p. 90)

E importante observar, em relatérios como este da UNESCO, como as
aprendizagens estabelecidas dialogam com os documentos institucionais, bem como,
a realidade na qual se desenvolve o ensino nas escolas com vistas a formacéo integral

dos alunos.
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Em nossa realidade, embora os quatro pilares sejam amplamente reconhecido
por todos nés, educadores, e faca parte direta ou indiretamente dos documentos
oficiais que direcionam as aprendizagens consideradas essenciais, inclusive a BNCC,
ainda priorizamos, nos espacos escolares, o “aprender a conhecer” retratado no
ensino de conteudos disciplinares, com 0 objetivo de auxiliar os estudantes a
adquirirem cada vez mais conhecimentos que Ihes permitam evoluir de seguimento a
seguimento - Fundamental | para o Fundamental Il, Ensino Médio para o Ensino
Superior e assim por diante.

Pode-se identificar novas propostas de ensino assumidas por escolas
reconhecidas como inovadoras, que objetivam desenvolver o “aprender a fazer”. Em
seus projetos ou programas seguem desenvolvendo as competéncias com vistas ao
mercado de trabalho, neste caso, a énfase recai sobre o desenvolvimento de
habilidades para se trabalhar em equipe, resolver e mediar conflitos, qualificaces
restritas a determinadas profissdes, habilidades basicas relacionadas a
empregabilidade. Desenvolvem o perfil de futuros trabalhadores que o mercado mais
exige hoje e projetam o desenvolvimento de competéncias que poderao ser exigidas
no futuro e seguem enfatizando cada vez mais o desenvolvimento profissional e
individual para atender a demanda de um mundo capitalista e do mercado de
consumo.

Deve-se ressaltar que um ensino estruturado em modelos e paradigmas
entendido como exitoso em geracdes anteriores a nossa, ndo é mais suficiente na
formacdo dos sujeitos diante da complexidade que caracteriza a realidade
socioeducacional.

Caso a misséo da escola e dos educadores seja continuar a ensinar cada vez
mais conteudos, produzindo cada vez mais “cabegas cheias” (Morin, 2003, p. 21) ou
limitando-se ao desenvolvimento de competéncias que simplesmente sirvam para
abastecer o mercado de trabalho, em ambos os casos, ao invés de diminuir as
desigualdades sociais estamos contribuindo para sua manutencéao.

Limitar-se exclusivamente ao “aprender a conhecer" ou o “aprender a fazer"
tem resultado na educacdo que temos hoje no Brasil, que € praticada de modo a

sustentar um sentido de precariedade da sua concepc¢ao, desde que:
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O saber, o saber-fazer, o saber viver juntos e o saber-ser constituem quatro
aspectos, intimamente ligados, de uma mesma realidade. Experiéncia vivida
no quotidiano, e assinalada por momentos de intenso esforco de
compreenséo de dados e de fatos complexos, a educacéo ao longo de toda
a vida é o produto de uma dialética com varias dimensées. Se, por um lado,
implica a repeticéo ou imitacédo de gestos e de praticas, por outro &, também,
um processo de apropriagdo singular e de criagdo pessoal. Junta o
conhecimento néo-formal ao conhecimento formal, o desenvolvimento de
aptiddes inatas a aquisicdo de novas competéncias. Implica esforco, mas traz
também a alegria da descoberta. Experiéncia singular de cada pessoa ela é,
também, a mais complexa das relacdes sociais, dado que se inscreve, ao
mesmo tempo, no campo cultural, no laboral e no da cidadania. (DELORS,
1998, p. 107)

Ainda que os alunos “aprendam a conhecer” e “aprendam a fazer”, de forma
integrada, ainda ndo sao estas, aprendizagens suficientes para formar o sujeito
integralmente - critico, participativo, justo, inclusivo, ético, e capaz de exercer sua
cidadania. E preciso “aprender a viver junto”. Ao desenvolver o sentido de
humanidade, a capacidade de se colocar no lugar do outro, de compreender o outro,
comunicar-se com 0 outro, sentir como o outro, ao auxiliar o desenvolvimento dessas
habilidades, estamos ensinando a compreenséo.

Compartilhando com o pensamento de Morin (2011, p. 81), “O problema da
compreensao tornou-se crucial para os humanos e, por esse motivo, deve ser uma
das finalidades da educagao do futuro”, para que possamos concebé-la na integra

como um dos saberes necessérios a educacao do futuro, considerando que:

Ha duas formas de compreenséo: a compreenséo intelectual ou objetiva e a
compreensao humana, intersubjetiva. Compreender significa
intelectualmente apreender em conjunto, com-prehendere, abragar junto (o
texto e seu contexto, as partes e o todo, o multiplo e o um). A compreenséao
intelectual passa pela inteligibilidade e pela explicagdo. (MORIN, 2011, p. 82).

Por mais que se invista em tecnologias e nos meios de comunicacdo -
aparelhos celulares de ultima geracéo, operadoras de telefonias que oferecem internet
com conexdes avancadas, com um numero cada vez mais crescente de giga bytes e
recursos eficientes que permitem estreitar a distancia fisica entre as pessoas, ainda

temos dificuldades em nos comunicar. De acordo com o pensamento de Morin,
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[...] nenhuma técnica de comunicacéo, do telefone a internet, traz por si
mesma a compreensdo. A compreensdo ndo pode ser quantificada. Educar
para compreender a matematica ou uma disciplina determinada é uma coisa;
educar para a compreensdo € outra. Nela se encontra a misséo
prioritariamente espiritual da educacdo: ensinar a compreensdo entre as
pessoas como condi¢do e garantia da solidariedade intelectual e moral da
humanidade. (MORIN, 2011, p.81)

Considerando a complexidade humana, enfatizamos aqui os valores morais,
éticos que se colocam contra situacdes de violéncia, de preconceitos. Esses valores
mobilizam ac¢des de solidariedade, compromisso, respeito, desenvolvimento humano
e justificam a educacao ao longo da vida com dignidade e cidadania.

Nesta perspectiva, para se alcancar os objetivos de ensino a que se propde a
escola e seus agentes, enfatizamos a importancia de desconstruir para reconstruir.
Esta acdo envolve a quebra de paradigmas e modelos ja construidos de uma
educacdo fragmentada e sistematizada e a reconstrucdo de pensamentos que
possibilitem repensar praticas pedagodgicas e formas de agir do professor,
considerando os dilemas e desafios da sociedade atual.

Formar o sujeito integralmente na contemporaneidade requer ainda que se
reconheca a realidade de um mundo em transformacao e sentir-se como parte dele.
A sociedade mudou e para desenvolver aprendizagens destaca-se o pilar do
conhecimento definido por Delors (1998): “aprender a ser” como parte da funcéo da
educacdo na vida das pessoas, na perspectiva do agir com autonomia e
responsabilidade pessoal. A educacdo e o desempenho dos educadores € de

fundamental importancia neste sentido, sendo que:

A contribuicdo dos professores é crucial para preparar 0s jovens, ndo so para
encarar o futuro com confianga, mas para construi-lo eles mesmos de
maneira determinada e responsavel. E desde o ensino primario e secundario
gue a educacao deve tentar vencer estes novos desafios: contribuir para o
desenvolvimento, ajudar a compreender e, de algum modo, a dominar o
fenbmeno da globalizag&o, favorecer a coesédo social. Os professores tém um
papel determinante na formacéo de atitudes — positivas ou negativas —
perante o estudo. Devem despertar a curiosidade, desenvolver a autonomia,
estimular o rigor intelectual e criar as condigcBes necessarias para 0 SUCESSO
da educacao formal e da educacdo permanente. (DELORS, 1998, p. 152)
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Diante do exposto, consideramos que ndo sdo poucos os desafios docentes
para a educacdo do futuro, uma vez que o professor € agente de fundamental
importancia para que a educagao se concretize, mas dentre esses desafios, ensinar
a condicao humana (MORIN, 2011), sem duvidas, merece destaque no atual cenario
em que vivemos.

O trabalho do professor assume uma responsabilidade que Ihe exige
competéncias especificas que vao além de seus conhecimentos, exigem qualidades
humanas como as destacadas por Delors (1998) autoridade, empatia, paciéncia,
humildade e, acrescentamos, criatividade e perseveranca.

Ao se considerar que séo os professores responsaveis por ensinar e formar os
alunos para essas aprendizagens coloca-se a necessidade de analisar as condigdes
para que essa importante tarefa se concretize, assim como identificar dificuldades
encontradas nesse processo incluindo sua formacdo, de modo que sua autonomia
seja uma das referéncias para enfrentamento das imposicdes implicitas e explicitas
gue interferem nas acdes pertinentes ao seu desempenho.

O papel do professor nunca foi tdo decisivo quanto no momento atual para
qualificar a educacdo numa sociedade caracterizada pelo ritmo veloz e instavel das

relacbes humanas em “condi¢des de incertezas constantes” (2011, p. 8).

Os nacionalismos mesquinhos deverdo dar lugar ao universalismo, os
preconceitos étnicos e culturais a tolerancia, a compreenséo e ao pluralismo,
o totalitarismo devera ser substituido pela democracia em suas variadas
manifestacdes, e um mundo dividido, em que a alta tecnologia é apanagio de
alguns, dara lugar a um mundo tecnologicamente unido. E por isso que s&o
enormes as responsabilidades dos professores a quem cabe formar o carater
e 0 espirito das novas geracdes. (DELLORS, 1998, p. 153)

A educacao deve proporcionar aprendizagens de modo a possibilitar a todos o
livre exercicio de sua cidadania. Para isso, precisa oferecer além de conhecimentos e
competéncias, valores morais, éticos, humanos, proporcionando que essas
aprendizagens sejam continuas, o que exige uma formacgéo condizente ao exercicio

da funcéo docente.
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Para melhorar a qualidade da educacdo é preciso, antes de mais nada,
melhorar o recrutamento, a formacéo, o estatuto social e as condi¢des de
trabalho dos professores, pois estes s6 poderao responder ao que deles se
espera se possuirem os conhecimentos e as competéncias, as qualidades
pessoais, as possibilidades profissionais e a motivacdo requeridas.
(DELLORS, 1998, p. 153)

As préticas pedagogicas sao resultado da reflexdo entre teoria e pratica, das
vivéncias e experiéncias realizadas nos diferentes contextos escolares no exercicio
da docéncia. Decorre assim que formacdo do professor deve ser continua,

desenvolvida e atualizada ao longo do exercicio da sua fun¢éo. De acordo com Garcia,

A Formacao de Professores € a area de conhecimentos, investigagdo e de
propostas tedricas e praticas que, no ambito da Didatica e da Organizacao
Escolar, estuda os processos através dos quais professores — em formagéao
ou em exercicio — se implicam individualmente ou em equipa, em
experiéncias de aprendizagens através das quais adquirem ou melhoram
seus conhecimentos, competéncias e disposicdes, e que Ihes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da
escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educacgéo que os alunos
recebem” (GARCIA, 1999, p.26)

Portanto, um dos fatores determinantes para a qualidade do trabalho do
professor é a sua formacdo continua e permanente. A atualizacdo profissional é
fundamental para o enfrentamento dos desafios postos e condi¢do necessaria para o
desenvolvimento de competéncias como autonomia, autoridade e conhecimento para
que a transformacdo da educacdo seja efetivada, considerando contextos que
extrapolam a sala de aula, o que demanda do professor um processo ressignificacédo
do seu modo de agir, pensar e se posicionar criticamente no exercicio de sua

docéncia.

2.2. Praticas pedagogicas no ensino de Lingua Portuguesa: construcdes e

desconstrucdes

[...] a situagdo pandémica podera nos obrigar a reconhecer que a Unica saida
para evitar a ruina da sociedade sera mudar o modo de viver, avaliar o que
ja vivemos e 0 que deveremos viver para garantir o acesso solidario e
universal aos bens indispensaveis para a vida. Talvez isso exija um novo
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pacto de arranjo de um projeto de pais, com um longo processo de construcao
de consenso. Aqui entram a educacao, a escola e o curriculo. Em suma, trata-
se de garantir ndo s6 uma valorizagdo abstrata e legal da vida em sociedade,
mas considerar cada existéncia humana muito além do valor meramente
estatistico, monetario ou comercial nas quais a vida de cada um acontece.
(CHIZZOTTI, 2020, p. 219)

A necessidade de adaptacao do curriculo a esse ambiente exigiu das escolas
e do professor atitudes, procedimentos, estratégias criativas, capacidades que
viabilizassem um ensino remoto possibilitando a continuidade das aprendizagens dos

alunos ainda que em um momento de isolamento social.

O reconhecimento de uma competéncia ndo passa apenas pela identificagédo
de situagcBes a serem controladas, de problemas a serem resolvidos, das
capacidades, dos esquemas de pensamento e das orientagdes éticas
necessdrias. Atualmente, define-se uma competéncia como aptidao para
enfrentar uma familia de situa¢des analdgicas, mobilizando de uma forma
correta, rapida, pertinente e criativa, maltiplos recursos cognitivos: saberes,
capacidades, microcompeténcias, informacdes, valores, atitudes, esquemas
de percepcédo, de avaliacdo e de raciocinio. (PERRENOUD, 2002, p. 19)

Diante do atual cenario, tendo em vista a funcdo da escola e sua
responsabilidade de um ensino voltado ao desenvolvimento integral do aluno, situa-
se o foco desta pesquisa que visa analisar uma disciplina especifica, considerando
gue a maioria dos curriculos estéo estruturados em disciplinas. Neste caso, a analise
relaciona-se a Lingua Portuguesa e o desenvolvimento das competéncias leitora e
escritora trabalhadas nesta disciplina.

No Componente Curricular Lingua Portuguesa, recorre-se, a area de
Linguagens cujo objetivo € proporcionar ao educando situacdes de aprendizagem que
desenvolvam as competéncias leitora e escritora, considerando sua contribui¢éo para
sua formacdo humana, convivio social e exercicio da cidadania, assumindo o desafio
do enfrentamento da situacéo atual, quanto aos seus problemas atuais e futuros.

No intuito de viabilizar o letramento* dos educandos, a Base Curricular da Rede

Municipal de Barueri na disciplina Lingua Portuguesa tem como prioridade o

4 O termo foi criado por Mary Kato em 1986 para atribuir um nome a um novo fenémeno que
comecava a ser discutido no Campo das Ciéncias Linguisticas com o objetivo de delimitar o
impacto social da escrita dos estudos sobre alfabetiza¢éo. Segundo Kleiman (1995), pode-se
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desenvolvimento da competéncia comunicativa. O trabalho prioriza géneros
textuais/discursivos, que proporciona contato com a diversidade de situacdes de
comunicacao que circulam na sociedade, simulando o seu uso por meio de atividades
praticas desenvolvidas no ambito escolar.

Conforme prescricdo dos PCNSs, o eixo central do ensino da lingua deve se
instalar no texto, como realizacdo discursiva do género e, assim, explicar o uso efetivo
da lingua.

E fundamental que os estudantes compreendam que texto ndo € somente a
composicao escrita tradicional com a qual se trabalha na escola — descricédo, narracéo
e dissertacdo — mas sim que o texto € produzido diariamente em todos 0s momentos
em que nos comunicamos, tanto na forma escrita como na oral para diversos fins. Os

textos possuem fungbes sociais. E importante diferir género e tipo, como expode

Marcuschi:

[...] os tipos textuais sao definidos por seus tracos linguisticos predominantes:
aspectos lexicais, sintaticos, tempos verbais, relacdes légicas. Os géneros
sdo fenbmenos sbécio-histdricos, ou seja, eles estdo profundamente
vinculados a vida social e cultural. (MARCUSCHI, 2002, p.23)

Para Marcuschi, as pessoas se comunicam por Varios géneros textuais (orais
e escritos). Os géneros “sdo entidades sociodiscursivas e formas de agao social
incontornaveis em qualquer situagao comunicativa” (2002, p. 19).

Por esta razao, Bakhtin afirmou que “a riqueza e a diversidade dos géneros do
discurso sao infinitas” (1997, p. 262). Percebe-se, assim, que nao ha como elaborar
uma lista fechada de todos os géneros, uma vez que eles sdo inUmeros.

O trabalho com os géneros em sala de aula com os alunos permite coloca-los
em situagbes reais de uso, aproximando-os a sua realidade e para suprir as
necessidades em seu cotidiano. A oportunidade de apresentar a funcdo social dos
textos consiste em enfatizar a importancia de usar a leitura e a escrita para resolver
demandas praticas do dia a dia, como instrumento de comunicacdo e pertencimento

social e cidadao.

definir letramento como um conjunto de préticas sociais que se usam a escrita, enquanto
sistema simbdlico e enquanto tecnologia, em contextos especificos, para objetivos
especificos.
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Nessa dimenséo retomamos a narrativa relativa ao contexto da epidemia que
se espalhou rapidamente sobre o mundo e atingiu todos o0s continentes
transformando-se rapidamente em pandemia. Dessa forma, em meados de margo de
2020, chegou ao Brasil a Covid-19 ou Coronavirus.

A determinacédo do governo diante desse quadro pandémico foi de que toda a
populacao ficasse reclusa em suas casas, em quarentena, a fim de diminuir o contato
social, desacelerando assim, 0 contagio e para que o sistema de salde pudesse se
organizar para atender a populagéo, considerando que as criangas sao vetores em
potencial da propagacao da doenca e os idosos, as vitimas mais acessiveis.

Por essa razédo, o governo decretou o fechamento das escolas e, como medida
alternativa de aprendizagem, os estudantes passaram a ter aulas remotas utilizando
recursos tecnoldégicos.

Diante de tal situacdo, as escolas passaram a desenvolver estratégias para
cumprir esta determinacao e os professores, a partir desta situacéo-problema, tiveram
que desenvolver as competéncias necessarias para “saber- fazer” aprender nessas
circunstancias e condigoes.

Torna-se necessario enfrentar novos desafios para ensinar, de modo a atender
as dificuldades individuais postas e repensar as praticas pedagdgicas utilizando os
recursos disponiveis. Cada professor deveria otimizar suas habilidades diversas, seus
conhecimentos, que vao além do dominio dos contetdos disciplinares, e agir
eficazmente diante de um problema.

O cenario narrado revela a importancia de considerar o contexto para a

reorganizacao do curriculo escolar, pois, de acordo com Masetto,

O curriculo se manifesta [...] no tempo e no espaco, com agdes coletivas e
individuais de aprendizagens, relacionadas a experiéncias e vivéncias da vida
humana em seus diferentes momentos e necessidades, de forma individual e
coletiva. (MASETTO; GAETA, 2016, p. 276, 277)

No que se refere ao professor de portugués do Municipio de Barueri, com a
necessidade de realizacdo do trabalho remoto, além das aulas teéricas e praticas,

foram necessarias outras habilidades, dentre elas o dominio basico dos recursos de
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informatica, principalmente o “Google for Education” disponibilizado pela Secretaria
de Educacéo do municipio.

Acrescenta-se também a necessidade de uma boa desenvoltura frente as
cameras do computador, conhecimento das ferramentas tecnoldgicas utilizadas para
fazer videoaulas e videoconferéncias, acesso a informacdes e didatica adequada para
que as atividades a distancia alcancem seus objetivos.

O exercicio da funcdo docente nessa nova realidade exige saber administrar o
tempo, elaborar aulas criativas, dindmicas e interativas, avaliar a distancia e dominar
a plataforma digital. Essas habilidades néo foram trabalhadas e desenvolvidas em
seus cursos, mas foram desenvolvidas na pratica, mobilizando-se as habilidades
adquiridas ao longo do tempo para se transformarem em competéncias. Teoria e
pratica sdo necessarias para que o professor seja competente nesta situacdo
inusitada que saiu de sua rotina.

Nessa perspectiva, é fundamental diferenciar competéncia de habilidade. De
uma forma mais concisa, e de acordo com Perrenoud (1999), a competéncia orquestra
um conjunto de esquemas de percepc¢ao, pensamento, avaliacao e acao, enquanto a
habilidade é menos ampla e pode estar associada a varias competéncias “[...] para
enfrentar uma situacdo da melhor maneira possivel deve-se, de regra, por em acao e
em sinergia Vvarios recursos cognitivos complementares, entre 0s quais estdo 0s
conhecimentos.” (PERRENOUD, 1999, p. 7)

Na organizacdo curricular ensinar Lingua Portuguesa com vistas ao
desenvolvimento de competéncias, por exemplo, deve-se partir de experiéncias reais,
mobilizacdo de um conjunto de habilidades adquiridas no espaco escolar ou fora dele,
do cotidiano concreto vivido pelo aluno e pelo professor para que a aprendizagem faca
sentido.

Diante do desafio de ensinar o conhecimento humano € importante destacar
gue toda pratica educativa gravita em torno de um curriculo e que este precisa ser
flexivel para adaptar-se ao contexto historico e social. Diferentes entendimentos
frequentemente dominam a definicdo de curriculo. Sacristan (2017) explicita cinco

ambitos formalmente diferenciados para uma melhor compreensao:

¢ O ponto de vista sobre sua fun¢éo social como ponte entre a sociedade
e a escola.

e Projeto ou plano educativo, pretenso ou real, composto e diferentes
aspectos, experiéncias, contelidos, etc.
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¢ Fala-se do curriculo como a expresséo formal e material desse projeto
gue deve apresentar, sob determinado formato, seus contetdos, suas
orientacfes e suas sequencias para aborda-lo, etc.

¢ Referem-se ao curriculo os que o entendem como um campo pratico.
Entendé-lo assim sup8e a possibilidade de: 1) analisar os processos
instrutivos e a realidade da pratica a partir de uma de uma perspectiva
que lhes dota de conteldo; 2) estuda-lo como territdrio de interseccéo de
praticas diversas que ndo se referem apenas aos processos de tipo
pedagogico, interacdes e comunicacdes educativas; 3) sustentar o
discurso sobre interacdo entre a teoria e a pratica em educagao.

o Referem-se a eles os que exercem um tipo de atividade discursiva
académica e pesquisadora sobre estes temas. (SACRISTAN, 2017,
p.14,15)

O conceito de curriculo tem sua histéria, sua cultura e, assim como as
competéncias, vém sendo discutido ao longo do tempo. Associar curriculo e
competéncias é um desafio possivel quando se tem claro os objetivos da educacéo.
Todo processo de ensino tem uma intencionalidade. Quando o objeto de ensino sao
as competéncias, verificamos que nao existe um Unico caminho que nos conduza até
ele.

Os conhecimentos ampliam e intensificam a aprendizagem, o ensino por
competéncia, por sua vez, determina que os conhecimentos sejam colocados em
pratica. Dessa forma, para uma educacdo que pretende formar por competéncia
propde-se investir em formacao (inicial, continua e/ou permanente) dos docentes, sem
ela, ndo é possivel efetivamente “saber fazer bem” exercer a docéncia na sua
plenitude e conquistar a mudanca significativa para resgatar a qualidade da educacao

gue todo cidadao tem direito.

2.3 Formacao Docente: O saber e o fazer do professor em suas praticas.

Um dos fatores principais para o desenvolvimento profissional do docente
serd a formacdo, a utilizacdo e a reconstrugdo permanente de seu
pensamento pratico reflexivo como garantia relativamente autbnoma e
adequada as exigéncias de cada situacdo pedagogica. (SACRISTAN, 2013,
p. 192)

A formacdo do professor, dentre outros requisitos, € essencial para o

desenvolvimento de um trabalho eficiente e, sua atualizacdo por meio de formacao
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continuada permite que o professor esteja habilitado para cumprir seu papel enquanto
educador.

De acordo com os PCNs “Todos tém direito a educacao de qualidade”. Como
principio da igualdade: “Todos s&o iguais perante a Lei.” (Artigo 5° da Constituigao
Federal). Todas as criancas devem ser educadas considerando sua insercdo na
sociedade, o que caracteriza a funcéo da escola e, dessa forma, a garantia do direito
de aprendizagem do aluno. A funcéo social da escola deve ser concretizada, em
particular pela escola publica que assumir seu compromisso com a diminuicdo das
desigualdades.

A necessidade de ampliar o acesso a educacao e a escolaridade média da
populacdo, a preocupacdo com a baixa qualidade do aprendizado e os desafios
relacionados a valorizacéo dos profissionais da educacao, a gestdo democratica e ao
financiamento da educacéo resultaram na elaboracéo do Plano Nacional de Educacéo
gue tem o objetivo central de “[...] induzir e articular os entes federados na elaboracao
de politicas publicas capazes de melhorar, de forma equitativa e democrética, o
acesso e a qualidade da educagéo brasileira” (BRASIL, 1998).

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), também em conformidade com o
PNE, estabelece conteludos essenciais para os alunos em desenvolvimento e aponta
competéncias que os mesmos deverdo desenvolver ao frequentar a Educacéo Basica
em seus diferentes niveis.

A partir destes documentos, o professor é orientado a estimular o
desenvolvimento de um rol de habilidades que se articulam na construcdo de
conhecimentos e na formacao de atitudes e valores, ou seja, auxiliar o aluno na
aquisicdo de competéncias que incluem tanto dominio de saberes quanto o
desenvolvimento da capacidade de mobiliza-los e aplica-los em seu cotidiano.

Esse desempenho profissional requerido do professor relaciona-se a sua
formacdo académica, aos saberes adquiridos em sua graduacdo, a sua pratica
docente, aos conhecimentos adquiridos no exercicio da docéncia e a aquisicdo de
novos conhecimentos e desenvolvimento de novas habilidades importantes para
continuidade do exercicio da docéncia. A formagéo continuada do professor com este

objetivo integra uma das metas do Plano Nacional de Educagéo:

Meta 16 — Formar, em nivel de pés-graduacdo, 50% dos professores da
educacéo basica, até o Ultimo ano de vigéncia deste PNE e garantir a todos
os profissionais da educacao basica formacdo continuada em sua area de



73

atuacao, considerando necessidades, demandas e contextualizacdes dos
sistemas de ensino®.

Ao analisar esta meta, verificamos que ha dois objetivos a se alcancar. O
primeiro se refere a formar até 2024, 50% dos professores da Educagdo Bésica com
pés-graduacédo lato sensu ou stricto sensu e 0 segundo objetivo é garantir formacgéo
continuada para todos os professores da Educacdo Basica, também até o ano de
2024. De acordo com o Censo Escolar, temos a seguinte representacdo, com base

nos dados coletados em 2017:

Figura 1 — Formacéao dos professores — POs-graduagédo e Formacgéo continuada

Professores da Educagio Basica com Pds- Professores da Educac3o Basica com Formacio
Graduacao Continuada

Atual 2017 Atual 2017
36,2% 35,1%
hietz 2024 Wetz 2024
50 1003

Fonite: MECnep/DEED Censo Escolar Fante: MEC Inep/DEELYCansa Escolar

Elaboragio: Todos Pela Educagao Elaboragio: Todos Pela Educagac

Fonte: Censo Escolar/2017 - A base de calculo é por cada professor da base do Censo da
Educacao Basica contabilizado em fun¢éo do seu vinculo com cada nivel de agregacgéo
analisado (dependéncia administrativa, localizacdo, municipio, estado, regido etc.).

O percentual de professores com nivel de pés-graduacdo, de acordo com o
altimo relatério do PNE, aumentou no periodo de 2010 a 2017 (de 24,5% para 36,2%),
mas nao o bastante. Caso seja mantido esse ritmo de crescimento ndo sera possivel
cumprir a meta até 2024.

O percentual de professores da educacdo basica que realizaram cursos de
formacdo continuada aumentou no periodo de 2012 a 2017, de 29,4% para 35,1%,
entretanto, as dificuldades previstas para se alcancar a meta em 2024 sé&o

evidenciadas especialmente por diferengas regionais.

5 Disponivel em: <http://pne.mec.gov.br/images/pdf/pne_conhecendo 20 metas.pdf>. Acesso em
20.11.2018.
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Quando consideradas as regifes, percebe-se desigualdade no que tange a
formacdo docente em nivel de pds-graduacdo: os maiores percentuais estdo nas
regides Sul e Centro Oeste, seguidas pelas regibes Nordeste e Norte, conforme

representado no grafico a seguir:

Figura 2 — Professores da Ed. Basica com pés-graduacao por regido — Brasil

505 : - g7 24
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Fonte: Dired/Inep com base em dados do Censo da Educagédo Bésica/lnep (2008-2017)

O grafico indica que a regidao Sul atingiu a marca de 55,5% de professores pos-
graduados em 2017, o maior percentual entre as regides, seguida por Centro-Oeste e
Sudeste, com 40,0% e 33,7%, respectivamente.

As regides com menores contingentes desses profissionais pos-graduados séao
a Norte (26,2%) e a Nordeste (31,5%).

Em 2017, as redes publicas foram as que mais promoveram a formacao de
professores tanto em nivel de pés-graduacéo quanto de graduacéo.

As estratégias para alcancar a referida meta, de acordo com o PNE séo:

¢ Realizar planejamento estratégico para dimensionamento da demanda
por formacédo continuada e fomentar a respectiva oferta por parte de
instituicbes publicas de educagéo superior;

¢ Consolidar politica nacional de formagdo de professores definindo
diretrizes nacionais, areas prioritarias, instituicdes formadoras e
processos de certificacdo das atividades formativas, expandir programa
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de composicédo de acervo de obras didaticas, paradidaticas e de literatura
e de dicionarios e programa especifico de acesso a bens culturais,
favorecendo a construcéo de conhecimento e a valorizagdo da cultura de
investigacao;

e Ampliar e consolidar portal eletrénico para subsidiar a atuacdo dos
professores da educacdo basica disponibilizando materiais didaticos e
pedagdgicos suplementares gratuitamente;

e Ampliar a oferta de bolsa de estudos para pos-graduacdo dos
professores de educacéo basica;

e Fortalecer a formacdo de professores por meio de ac¢des do Plano
Nacional do livro e Leitura e da instituicdo de programa nacional de
disponibilizacao de recursos para acesso e bens culturais pelo magistério
publico®.

De modo geral, o PNE constitui um marco importante para as politicas publicas
brasileiras no que diz respeito também a formac&o docente. E importante citar que,
além da meta destacada, outras dezessete configuram esforcos dos entes federativos
e da sociedade em consolidar e concretizar um sistema educacional, garantir o direito
a educacdo de qualidade e a formacédo para o trabalho e exercicio autbhomo da
cidadania.

Para uma melhor formagédo e maior autonomia dos professores, frente a
propostas de ensino sistematizadas pelo curriculo, é importante considerar os valores
e a cultura que o embasam e como s&do postos em pratica nas salas de aula pelos

professores. Portanto a formacéo dos professores tem como finalidade fundamental,

[...] o aprimoramento da acdo de ensinar e da aprendizagem, ou seja, a
melhoria de todos os componentes que intervém no curriculo. Se a formacgao
pode ser definida, de modo amplo, como o processo que melhora 0s
conhecimentos referentes as estratégias, a atuacdo e as atitudes de quem
desempenha essa profissdo (ou a desempenhardo, no caso da formacao
inicial) nas instituicBes educativas, a relagdo com o curriculo é imprescindivel.
(SACRISTAN, 2013, p. 495)

A partir desta questéo é que devemos entender o saber dos professores que,
de acordo com o referido autor € um saber social, partilhado por um grupo de agentes,
representado nas instituicdes, escolares, a Secretaria de Educacéo, sindicatos,

associacoes, grupos cientificos, dentre outros.

® Disponivel em: <https://www.capes.gov.br/educacao-basica/parfor>. Acesso em 04.05.2020.



https://www.capes.gov.br/educacao-basica/parfor

76

O saber dos professores ndo é o “foro intimo” povoado de representagbes
mentais, mas um saber sempre ligado a uma situacéo de trabalho com outros
(alunos, colegas, pais, etc.), um saber ancorado numa tarefa complexa
(ensinar), situado num espaco de trabalho (a sala de aula, a escola)
enraizado numa instituicdo e numa sociedade. (TARDIF, 2014, p.15)

De acordo com o Tardif, ndo é possivel falar sobre o oficio dos professores sem
relaciona-lo aos condicionantes e com o contexto do trabalho. Sem perder de vista o
objetivo principal da educacdo, desenvolver o sujeito critico e que seja capaz de
mobilizar seus conhecimentos para viver em sociedade de forma atemporal e que seja

capaz de resolver problemas de interesses individuais e sociais, deve-se frisar que

[...] a relac@o dos docentes com os saberes ndo se reduz a uma funcéo de
transmissdo dos conhecimentos ja constituidos. Sua pratica integra
diferentes saberes com o0s quais o corpo docente mantém diferentes
relacbes. Pode-se definir o saber docente como um saber plural, formado
pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formagéo
profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais. (TARDIF,
2014, p. 36)

Neste sentido, da mesma forma que o curriculo se relaciona com 0S processos
de aprendizagem, também esta relacionado com a formacéo dos professores e com
o que se produz no seu ambito, exigindo a constante reflexado sobre o “saber fazer do
professor’. Sao esses saberes que conduzem as suas praticas pedagdgicas.

Ao reforcar que a formacao do professor é o que sustenta sua pratica e sua
docéncia deve-se realcar que essa formacdo deve ser questionada, atualizada e

ampliada, sempre que necessario, para que consigamos uma sociedade humanizada.

Os saberes de um professor sdo uma realidade social materializada através
de uma formacdao, de programas, de préticas coletivas, disciplinas escolares,
de uma pedagogia institucionalizada, etc., e sdo também, ao mesmo tempo,
os saberes dele. (TARDIF, 2014, P.16)

O que o aluno aprende esta relacionado com o que o professor ensina. Esta
relacdo se estreita ao se articular com o curriculo que se propde, incluindo as
competéncias a serem desenvolvidas, mas sempre colocando em destagque o

significado das praticas pedagogicas assumido pelos professores.
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CAPITULO 3

“[...], mas o tempo é um tecido invisivel em que se pode bordar tudo, uma flor,
um passaro, uma dama, um castelo, um tamulo. Também se pode bordar
nada. Nada em cima de invisivel é a mais sutil obra deste mundo, e acaso do
outro.”

(Machado de Assis - Esall e Jac6)

PESQUISA DE CAMPO

Neste capitulo serdo apresentados os resultados obtidos na pesquisa de
campo com o intento de investigar sobre as praticas pedagdgicas de leitura e escrita
realizadas por professores do Ensino Fundamental e sua formacé&o docente.

Em reforgo a apontamentos inseridos na Introdugéo retomamos a importancia
de destacar que a pesquisa teve seu planejamento no ano anterior ao cenario atual
de pandemia do COVID-19, porém, o seu desenvolvimento efetivo ocorreu no ano de
2020, onde as praticas docentes foram fortemente afetadas pelo isolamento social.

As respostas dos educadores estdo inseridas neste contexto de incertezas
onde enfrentaram, e ainda enfrentam, novos desafios em sua profissao diante de uma
educacdo nado presencial, sendo necessario a movimentacdo de competéncias e
habilidades nao previstas.

A investigacao foi realizada na EMEIEF Engenheiro Yojiro Takaoka, uma das
escolas da Rede Municipal localizada na cidade de Barueri, SP.

Como sujeitos da pesquisa foram definidos 3 (trés) professores de 5° anos e 2
(dois) professores que lecionam Lingua Portuguesa para alunos de 6° a 8° anos,
totalizando 5 (cinco) professores investigados em suas praticas pedagdgicas. A
exclusao do 9° ano na coleta de dados justifica-se por ser a minha turma de atuacao
e para nao comprometer a pesquisa.

A escolha em realizar a pesquisa também com professores de 5° anos partiu
da necessidade de verificar diferencas nas préaticas pedagdgicas de professores do
Fundamental | e Il, considerando o fato de que o aluno, ao cursar o 5° ano, possui
uma professora polivalente — PEBI - responsavel por ministrar as disciplinas de lingua

portuguesa, arte, geografia, historia, ciéncias e matematica. No fundamental Il, este
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cenario muda. As aulas passam a ser ministradas por oito professores especialistas,
um para cada disciplina. Cada aula tem duracédo de 50 minutos.

As questbes desenvolvidas estdo subdivididas em duas categorias: | -
Identificacdo e Il — Praticas pedagdgicas. Seguem as questdes utilizadas para a coleta

de dados, conforme consta nas tabelas 1 e 2 respectivamente:

Tabela 5 — Identificacdo dos professores (pesquisa)

1. Qual a sua idade?

2. Qual o tempo de trabalho na Area da Educag&o?
3. Qual a area de atuacao no Ensino Fundamental?
4. Qual a sua formacéao?

5. Participou de curso de formacao continuada?
Fonte: Autoria da pesquisadora. Questionario aplicado aos professores.

O objetivo principal das questdes de identificacdo é tracar um perfil inicial dos
professores pesquisados e analisar as respostas, considerando especificidades como

faixa etéria, experiéncias, tempo de atuacédo, formacéo e atualizacao profissional.

Tabela 6 — Identificacdo das préticas pedagogicas

1. Durante a semana, quantas horas/aulas sdo destinadas especificamente a
leitura?

2. Durante a semana, quantas horas-aulas sdo destinadas especificamente a
producao de texto?

3. Quais os tipos de leitura vocé mais utiliza em sua sala de aula?

4. Quais espacos, além da sala de aula, vocé costuma utilizar em suas aulas de
leitura e escrita?

5. Vocé realiza projetos de leitura e escrita com professores de outras disciplinas?

6. Vocé ja propds aos seus alunos atividades em que eles tivessem que resolver
situacOes-problemas, considerando aprendizagens que adquiriram fora do
ambiente escolar?

7. Analise a seguinte situacao-problema: Ao elaborar seu plano de aula vocé
percebe que a quantidade de aulas previstas para o bimestre sera insuficiente para
trabalhar todos os conteudos indicados na Base Municipal Curricular. Como vocé
define sua acao diante desse contexto?

8. Como vocé avalia a aprendizagem dos seus alunos? Cite exemplos de
instrumentos ou procedimentos avaliativos utilizados em sua pratica.

9. Quais as maiores dificuldades que vocé enfrenta em sua rotina de sala de aula?

10. Este periodo de isolamento social atribuido a COVID-19 influenciou em suas
praticas pedagdgicas? Em que sentido?

Fonte: Autoria da pesquisadora. Questionario aplicado aos professores.
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As guestdes sobre praticas pedagogicas buscam investigar como se aplicam a
leitura e a escrita em sala de aula, como o professor compreende e desenvolve as
competéncias leitora e escritora.

A pesquisa foi realizada dentro do paradigma qualitativo, considerando o
contexto social, historico e cultural, dialogando e interagindo com o professor em seu
espaco de trabalho, a escola.

O projeto desta pesquisa foi submetido ao Comité de Etica da Pontificia
Universidade Catdlica de S&o Paulo através da Plataforma Brasil bem como
observados todos os procedimentos e documentos necessarios (apéndices e anexos)

para coleta de dados dos professores envolvidos com absoluto sigilo.

3.1 Apresentacgédo da Unidade Escolar

A EMEIEF Engenheiro Yojiro Takaoka esta localizada na cidade de Barueri no
Bairro Aldeia da Serra. Esta escola foi criada em 1993 quando um grupo organizado
de méaes denominado “Movimento de moradores” procurou o poder publico Municipal
para reivindicar uma escola de Educacéao Infantil publica para o bairro.

Em marco de 1994, foi criada a EMEI da Aldeia da Serra. Com a necessidade
de continuidade dos estudos das criancas e, ap0s nova reinvindicagdo do mesmo
movimento, foi criada a EMEIEF Engenheiro Yojiro Takaoka que passou a atender
criancas da educacdao infantil, primeira e segunda fase, ao Ensino Fundamental I. Em
2011, a Unidade Escolar estendeu o atendimento a alunos de 6° ao 9° ano do Ensino
Fundamental I1.

Atualmente, a escola atende a 718 estudantes da Educagéo Infantil (12 e 22
Fases) e Ensino Fundamental (1° ao 9° ano). Seu horério de funcionamento é das
7h10 as 11h50 — alunos de 6° ao 9° ano do Fundamental Il e das 13h as 17h50 —
Educacao Infantil e alunos de 1° ao 5° ano do Fundamental I.

A maioria dos alunos matriculados na escola € de classe média e reside em
condominios fechados na Aldeia da Serra ou em torno dele. O bairro faz divisa entre
0S municipios de Barueri, Santana de Parnaiba e Itapevi, por este motivo, a escola
atende ndo apenas a moradores de Barueri, mas também aos trés municipios vizinhos
citados.

A escola esta bem localizada, possui uma excelente estrutura fisica e suporte

de materiais pedagogicos, sala de informatica completa com chromebooks, duas salas
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com lousas digitais, aparelhos multimidia/datashow instalados em diversos
ambientes, laboratorio de ciéncias completo, auditorio, sala de leitura, entre outros
espacos. Com a disseminacao da pandemia, no ano de 2020, os chromebooks foram
muito utilizados por professores e alunos para as aulas remotas e hibridas.

O corpo docente é formado por 4 professores da Educacdo Infantil, 14
professores do Ensino Fundamental | e 18 do Ensino Fundamental I, totalizando 36
professores. A equipe de gestdo € composta por 1 diretora, 1 orientadora educacional
e 2 coordenadores pedagogicos.

A Proposta Pedagogica da escola, segundo consta do documento, € resultado
de uma construcdo coletiva que envolve toda comunidade escolar em reunides,
estudos, discussdes etc. e levou-se em conta, em sua elaboracéo, a realidade da
comunidade escolar. Destaca-se como principios norteadores do trabalho, na

Proposta Pedagdgica (2019) da Unidade Escolar,

Missdo — Garantir o acesso e permanéncias do aluno na escola, oferecendo
condi¢cdes propicias para sua aprendizagem, a fim de formar um ser
autdbnomo para o exercicio profissional e de sua cidadania.

Visdo - Ser reconhecida como instituicAo de educacdo que concretiza o

processo de ensino e aprendizagem com qualidade, ética e
comprometimento.

Valores — Respeito, compromisso e qualidade’.

Os documentos citados na Proposta Pedagdgica que embasam e estruturam
seus principios norteadores sdo; Plano Municipal de Educacéo de Barueri; Plano de
Referéncia para a Educacéo Basica do Municipio de Barueri (Lei n°® 2.408 de 22 de
junho de 2015); Base Municipal Curricular de Barueri; Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, Parametros Curriculares Nacionais e Base Nacional Comum
Curricular.

Constam ainda dos documentos escolares, Plano de Trabalho com as acdes
de todos os funcionarios da escola, Plano de Ensino anual; Plano de aula — elaborado
quinzenalmente com registros de aula dos professores de Lingua Portuguesa e

Matematica e mensalmente com registros de aulas dos professores das demais

7 Dados e informacdes obtidos a partir da Proposta Pedagégica da EMEIEF Engenheiro Yojiro
Takaoka.
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disciplinas; Portifélios dos professores; Planilhas de registros de Horas de Trabalho
Pedagogico Coletivo (HTPC); Registros de Horas de Trabalho Pedagdgico Individual
(HTPI); Cadernetas com Registros Diarios das aulas ministradas pelos docentes.

No Ensino Fundamental, a avaliagdo é descrita como um processo continuo e
realizada ao longo dos bimestres por meio de médias de provas com notas de 0 a 10
e atividades avaliatorias como trabalhos escritos, seminarios, debates entre outras
diversas, para mensurar o desenvolvimento do aluno e, ao final do ano letivo, verifica-
se se as aprendizagens corresponderam as exigéncias do sistema de educacédo do
municipio e o aluno é considerado promovido ou retido.

Como instrumento de avaliacdo, além das provas bimestrais em cada
componente curricular é considerada uma avaliagdo diagnéstica, elaborada pela
Secretaria de Educacgao e aplicada em todas as escolas da rede municipal, sempre
ao inicio e ao término do ano letivo.

Ja na Educacdo Infantil, a avaliacédo é realizada mediante acompanhamento e
registro do desenvolvimento da crianca. E comum a utilizacdo de portifolios e
pareceres descritivos entre outros registros de acompanhamento.

3.2 Perfil dos professores

Como o intento desta pesquisa é investigar as praticas pedagdgicas dos
professores, o primeiro elemento de investigacao é a identidade do professor.

Ao admitirmos que os saberes dos professores ndo provém de uma Unica fonte,
mas de varias delas, “saberes oriundos da formagao profissional e de saberes
disciplinares, curriculares e experienciais” (TARDIF, 2014, p.36), inferimos que as
praticas pedagodgicas dos professores também sdo frutos de sua formacdo, de
experiéncias partilhadas, histérias de vida, seus valores éticos, morais intrinsecos.

Analisar o perfil dos respondentes nos ajudou a compreender melhor os
contextos em que as respostas as perguntas apresentadas estdo inseridas para
analise qualitativa. Seus saberes, conhecimentos adquiridos, habilidades
desenvolvidas justificam suas escolhas e préaticas pedagogicas.

Nessa perspectiva, com a devida leitura do Termo e do Consentimento Livre e
Esclarecido (Apéndice A) dos professores envolvidos com a pesquisa, passamos a
analisar as respostas do questionario (Apéndices C e D) enviado aos professores.

O grupo participante da pesquisa corresponde a 5 (cinco) professoras.



82

Sobre a faixa etaria e o tempo e atuacao obtivemos os seguintes resultados:

Figura 3 — Faixa etéria, tempo de atuacdo docente

Faixa etaria Tempo de trabalho

1,5
1,5
1
1
0,5
0,5 a—
0
0 .
M Até 5 anos. M 6a 10 anos.
M Até 25 anos. B 26 a 35 anos. M 36 a 45 anos. 11 a 15 anos. W16 a 20 anos.
W 46 a 55 anos. B 56 ou mais. W20 a 25 anos. M 26 anos ou mais.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base no questionario aplicado aos professores.

Com base nos dois primeiros gréaficos, observamos que ndo participaram da
pesquisa professoras iniciantes.

Este dado é importante porque demonstra que 0s seus saberes ndo sdo
provenientes, exclusivamente, da formacéao profissional, mas também sao resultados
de suas experiéncias e de suas reflexdes sobre a préatica educativa.

O fato de exercerem a docéncia ha mais de dez anos nos permite considerar
que “[...], a experiéncia da pratica da profissdo numa carreira, € crucial na aquisi¢ao
do sentimento de competéncia e na implantacdo das rotinas de trabalho, na
estruturagdo da pratica” (TARDIF, 2014, p.107) que reflete em acbes conscientes e

autbnomas em sala de aula.

Quanto a area de atuacao das professoras obtivemos 0 seguinte resultado:
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Figura 4 — Area de atuacéo

Area de atuacdo

3
2,5
2
1,5
1
0,5
0
PEBI PEBII - A PEBII - B
M PEBI -52anos. M PEBII - 62 anos. PEBII - 72 anos. B PEBII - 82 anos.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base no questionario aplicado aos professores.

Para compreendermos melhor este gréafico, € importante retomarmos a forma
organizacional da unidade escolar Engenheiro Yojiro Takaoka, l6cus da pesquisa.

A escola possui trés turmas de cada ano/série, portanto, trés professores de 5°
anos. As aulas sédo atribuidas aos professores de Educacao Basica | (PEBI) por classe
e aos professores de Educacéo Bésica Il (PEBII) por blocos de aulas. Cada professor
PEBII de Lingua Portuguesa possui um bloco de 24 horas-aulas, o0 que corresponde
a 4 turmas/salas®.

Sendo assim, temos representado no grafico da figura 4, trés professoras PEBI
gue lecionam para turmas de 5° anos e duas professoras PEBII que lecionam para
turmas de 6°, 7° e 8° anos, totalizando as cinco professoras pesquisadas. As
professoras do Ensino Fundamental Il foram identificadas como PEBII “A” e PEBII “B”.

A PEBII — A — leciona para quatro turmas, sendo dois 6° anos e dois 8° anos e
a PEBII — B — leciona para uma turma de 6° ano; duas turmas de 7° anos e uma turma
de 8° ano. H4, na unidade escolar, mais um bloco de 24 horas-aulas, porém, néo
consta desta analise.

E importante destacar que as praticas pedagdgicas de professores que atuam
no ano final do Ensino Fundamental | (5° anos) devem dialogar com as praticas

pedagogicas dos professores do Fundamental Il (6° ao 9° ano), tendo em vista a

8 Dados e informacdes obtidos a partir da Proposta Pedagégica da EMEIEF Engenheiro Yojiro
Takaoka.
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continuidade das aprendizagens dos alunos e o processo de transicdo de um ano
letivo para o outro, principalmente nos 6° anos.

Este € um periodo em que o0s estudantes se deparam com desafios de
complexidade e aprofundamento de seus conhecimentos, o0 que também exige maior
sensibilidade, conhecimentos, atitudes, competéncias do professor para dar
continuidade ao processo educacional e para conduzir os alunos em suas
aprendizagens, considerando suas especificidades e singularidades. Essas
competéncias dos docentes sao mais desenvolvidas no ambiente escolar do que em
sua formacao inicial.

Sacristan (1999) e Tardif (2014) destacam, em suas concepcdes, a
necessidade de uma formacao inicial que dote os professores em formacédo de um
saber-fazer préatico que os possibilitem desenvolver e agir em situacdes complexas de
ensino e nao apenas conhecimentos tedricos e conceituais, portanto, € constante a
necessidade de uma formacédo continuada e permanente, em exercicio, que 0s
permitam refletir sobre teoria e pratica, aproximando as areas de atuacdo a partir dos
principios do conhecimento pertinente citado por Morin (2011) para o desenvolvimento
de um trabalho integrado.

Sobre a formacdo para o exercicio da docéncia, considerando a formacéao

inicial e a pés-graduacao, obtivemos o seguinte resultado:

Figura 5 - Formacdo para o exercicio da docéncia

Formacao Pds-Graduacao

2,5

1,5

1
0,5

PEB | -5¢ PEBII-A PEBII - B
anos

o B, N W b~ U

M Lato sensu - Especializagdo (minimo 360 horas).
B Magistério. M Pedagogia. B Stricto sensu - (Mestrado ou Doutorado).

Licenciatura em Letras. Nao possui.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base no questionario aplicado aos professores.
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Verifica-se nestes dois graficos subsequentes (figura 5) que as trés professoras
dos 5° anos cursaram pedagogia e magistério, o que vem ao encontro da Meta 15 do

Plano Nacional de Educacéo (PNE),

Garantir, em regime de colaboracdo entre Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, no prazo de 1 ano de vigéncia deste PNE, politica
nacional de formacao dos profissionais da educacdo de que tratam os incisos
I, Il e lll do caput do art.61 da Lei n° 9394, de 20 de dezembro de 1996,
assegurado que todos os professores e as professoras da educacao basica
possuam formagdo especifica de nivel superior, obtida em curso de
licenciatura na area de conhecimento em que atuam®.

Das professoras que lecionam Lingua Portuguesa, uma delas cursou apenas a
licenciatura em Letras enquanto a outra cursou as trés categorias apresentadas.
Todas as professoras pesquisadas possuem curso de especializacao.

E importante destacar que no municipio, ha evolucéo funcional de professores
mediante a realizacdo de cursos que os enquadram em categorias, de acordo com o
Plano de Carreiral® (Lei complementar n® 381, de 1° de dezembro de 2016). Este fato
pode ser considerado como incentivador para que os docentes realizem cursos e
tenham aumento em seus proventos.

Ha, na rede de ensino, um programa de cursos de formacgdo continuada
oferecido aos docentes em horéario de trabalho coletivo (HTPC) e séo realizados no
Centro de Capacitacdo de Professores (CAP) e, considerando o contexto de
quarentena do COVID-19, tém sido realizados remotamente, utilizando as ferramentas
digitais para comunicacdo sincronas e assincronas. Estes cursos sdo certificados,
mas ndo pontuam para evolucao funcional.

De acordo com informacBes fornecidas pelo Departamento de Apoio
Pedagdgico da Secretaria de Educacdo e sua base de dados, dentre os cursos
oferecidos, nos ultimos dois anos, constam cursos com os temas “Teoria e Pratica em
sala de aula”; Curriculo para a educacao de oportunidades; Praticas e Aprendizagens;

Ferramentas Google e Recursos Tecnologicos; Neurociéncia e Educacéo entre outros

9 Disponivel em: <https://observatoriodopne.org.br/meta/formacao-de-professores>. Acesso em
12.02. 2021.

1Disponivel em: <https://leismunicipais.com.br/a/sp/b/barueri/lei-complementar/2016/38/381/lei-
complementar-n-381-2016-reformula-a-lei-complementar-n-36365-de-8-de-abril-de-2016-e-da-outras-
providencias>. Acesso em 26.01.2021.



https://observatoriodopne.org.br/meta/formacao-de-professores
https://leismunicipais.com.br/a/sp/b/barueri/lei-complementar/2016/38/381/lei-complementar-n-381-2016-reformula-a-lei-complementar-n-36365-de-8-de-abril-de-2016-e-da-outras-providencias
https://leismunicipais.com.br/a/sp/b/barueri/lei-complementar/2016/38/381/lei-complementar-n-381-2016-reformula-a-lei-complementar-n-36365-de-8-de-abril-de-2016-e-da-outras-providencias
https://leismunicipais.com.br/a/sp/b/barueri/lei-complementar/2016/38/381/lei-complementar-n-381-2016-reformula-a-lei-complementar-n-36365-de-8-de-abril-de-2016-e-da-outras-providencias
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voltados a professores do Ensino Fundamental. Assim, é possivel afirmar que esta

sendo observada a Meta 16 do PNE:

Formar, em nivel de po6s-graduagdo, 50% do professores da Educacao
Basica, até o ultimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a todos os (as)
profissionais da Educacdo Basica formagdo continuada em sua area de
atuagéo, considerando as necessidades, demandas e contextualizagbes dos
sistemas de ensino. (PNE, ibidem)

Quando questionamos as professoras sobre a periodicidade com que realizam

cursos de formagao continuada, obtivemos o seguinte resultado:

Figura 6 — Formagé&o continuada

Formacgao continuada

3,5
2,5
1,5

0,5

H Nos ultimos 5 anos. B Nos ultimos 10 anos. Nunca participou.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base no questionario aplicado aos professores.

Conforme ilustrado, percebemos que quatro das cinco professoras afirmaram
ter realizado cursos de formacéo continuada hd menos de cinco anos.

Observamos, porém, que uma das professoras afirmou ter realizado formacgéao
continuada ha mais de dez anos. Ao considerar que todas as professoras fazem parte
da mesma rede de ensino ha mais de dez anos, conforme respostas anteriores, esta
professora pode ter tido problemas pessoais que a impediram de participar das
formacdes nos ultimos cinco anos ou se equivocou ao selecionar sua resposta ao
guestionario.

De acordo com Perrenoud (1999, p.17) ndo existe desempenho sem

competéncia nem competéncia sem desempenho. A literatura consultada constatou



87

que a aquisicdo de conhecimentos isolados ndo sao suficientes se nao forem
mobilizados conforme as necessidades em contextos reais.

O trabalho docente exige capacidades dos professores que devem ser
desenvolvidas como parte de sua formacdo comum para o exercicio da docéncia, uma
vez que € necessario relacionar os conhecimentos com as situacdes reais

experienciadas em sala de aula.

3.3 Investigacdo sobre as praticas pedagdgicas e o desenvolvimento de

competéncias leitora e escritora

Direcionamos as préximas questfes a investigacao sobre as praticas docentes
e 0 desenvolvimento das competéncias leitoras e escritoras levando em consideracao
as problematizacfes apresentadas e o objetivo desta pesquisa.

Com as gquestdes 1 e 2, tivemos a intencdo de fazer uma sondagem sobre o
tempo que as professoras dedicam a leitura e producéo de textos, considerando os
trés eixos explicitados por Machado (2016, p. 117) ao sintetizar que cada disciplina,
ao seu modo, pretende desenvolver ao longo da educacédo basica as capacidades de

expressao/compreensado; argumentacao/decisdo; contextuacao/imaginacao.

Questdes 1 e 2 - Durante a semana, quantas horas-aulas sao destinadas
especificamente a leitura e a producao de texto?

Figura 7 — (Respostas das questdes 1 e 2) - Hora-aula dedicada a leitura e producgéo de texto

Hora-aula - Leitura Hora-Aula - Producao de
texto
3
2,5 2
2 1,5
1,5
1
1
05 0,5
PEB | PEBII-A/B PEB | PEBII-A/B
m1h/a. W2h/a. 3 h/a. Wm4h/a. m1h/a. W2h/a. 3 h/a. Wm4h/a.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base no questiondrio aplicado aos professores.
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As trés professoras PEBI (5° anos) dedicam 4 horas/aulas ou mais para leitura,
ja para producéao de texto, duas dedicam 1h/a e outra dedica 4h/a ou mais.

No caso de PEBII, constatamos que duas professoras dedicam 2h/a para leitura
e outras 2h/a para producio de texto. E véalido destacar que o PEBII tem o equivalente
a 6h/a por semana e cada hora aula € equivalente a 50 minutos (hora-relogio).

N&o especificamos o tipo de producdo de texto para que as professoras
pudessem indicar, inclusive, escritas espontaneas, relatérios de final de aula, diarios
de bordo entre outras producdes que evidenciassem situacdes em que o aluno fosse
estimulado a produzir textos e praticar a escrita. E importante destacar que os alunos
de 5° anos na Rede Municipal e Barueri ja estdo alfabetizados, salvo raras excecdes
que sao atendidas por projetos especificos.

Ao compararmos os dois graficos percebemos que as préticas de leitura sao
mais comuns do que a de producdo de texto tanto para alunos de Fundamental |
guanto Fundamental Il.

De fato, essas respostas nos reportam a Soares (2017) quando explicita que
as habilidades e o0s conhecimentos que constituem a leitura e a escrita sao
radicalmente diferentes, assim como também séao diferentes 0s seus processos de
aprendizagens.

Segundo a autora, pode-se perfeitamente ser um leitor fluente e um mal escritor
ou vice-versa, porém destacamos a importancia de se criarem momentos e espacos
para as praticas tanto de leitura quanto de escrita.

Morin (2011, p.13) traduz o que pretendemos dizer quando afirma “E
fundamental criar espacos dialdgicos, criativos, reflexivos e democraticos capazes de
viabilizar praticas pedagoégicas fundamentadas na solidariedade, na ética, na paz e na
justica social” para a educagao do futuro.

E possivel planejar essas praticas através de acoes e situacbes didaticas que
estimulem a interacdo dos alunos, possibilitando que compartilhem suas leituras,
argumentem, narrem suas vivéncias, expressem sua criatividade e imaginacéo.

Segundo Koch (2017, p.56), os individuos também desenvolvem outra
competéncia denominada metagenérica “[...] que lhes possibilita interagir de forma
conveniente, nas diversas praticas sociais. E essa competéncia que orienta, por um
lado, a leitura e a compreensao de textos, e por outro lado, a producgao escrita”.

Ao considerarmos a habilidade de produzir texto, destacamos o que afirma

Passarelli (2012) como sendo uma atividade importante para desenvolver a
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capacidade textual do sujeito. “Por se tratar de um trabalho de reflexdo individual e/ou
coletiva que depende de uma série de habilidades, o papel da escola é criar situacdes
interlocutivas propicias para que o estudante aprenda a escrever melhor seus textos.
(PASSARELLI, 2012, p.46).

Evidenciamos a importancia de que o aluno esteja em constante contato com
a leitura e a escrita em momentos diferentes e que cada situacao represente o seu
cotidiano e, de acordo com a teoria bakhtiniana, sado os diversos géneros textuais que
contribuem significativamente para ampliar a compreensao do processo cognitivo do
texto (recepcéao e producao).

Neste sentido, tanto a leitura quanto a escrita € compreendida como produto
que representa a interacéo escritor-leitor. E possivel reconhecer as dificuldades de
aprendizagens dos alunos a partir dessa representacdo e fazer as intervencodes
necessarias que contribuam para a clareza na comunicacéo e expressao de ideias
inseridas no texto lido ou produzido.

Ao permitir que os alunos analisem os ruidos de comunicacao que dificultam a
inteligibilidade em seus proprios textos (orais e escritos), oferecemos a eles a
autonomia necessaria para que mobilizem suas habilidades e deem sentido as suas
aprendizagens diversas, sejam elas proporcionadas pelas disciplinas escolares ou
nao, considerando os contextos e as intencdes de uso da leitura e da escrita.

Os erros e as duvidas dos alunos sdo facilmente identificaveis nos textos que
produzem e séo fortes indicadores de suas aprendizagens, caso sejam avaliados
como parte de um processo.

Neste sentido, podem se transformar em um forte indicador da acdo do
professor, um componente educativo e significativo das praticas docentes.

A partir dos erros torna-se possivel compreender como o aluno construiu seu
conhecimento e assim, intervir durante o percurso, quando necessario. E um exercicio
de construcéo e desconstrucdo dos saberes conforme argumentado no capitulo 2.

Desta forma, tanto a escrita quanto a leitura ndo poderiam estar associadas
meramente a realizacéo de tarefas como leitura de texto para responder a questbes

de interpretagéo “valendo nota”'! de 0 a 10 e producdes de texto que resultem apenas

11 0O termo “valendo nota” faz referéncia a perguntas rotineiras de alunos aos seus professores
condicionando a realizagdo da atividade a atribuigcdo de notas. “Professor, esta atividade vale
nota?”
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em correcOes gramaticais e ortograficas, mediante matriz de correcdo, mas deveriam
representar a interacédo do aluno/cidaddo com o mundo letrado.

Para verificar os tipos de leitura realizadas pelos alunos, questionamos:

Questédo 3 - Quais os tipos de leitura vocé mais utiliza em sua sala de aula?

Figura 8 — Tipos de leitura mais utilizadas

Tipos de leitura mais utilizados

M Leitura realizada pelo professor.
0 M Leitura silenciosa e individual realizada pelo aluno.
Leitura colaborativa realizada por grupos de alunos.
B Leitura compartilhada realizada pelos alunos.
W Todos os tipos de leitura indicados.
B Outro tipo de leitura.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base no questionario aplicado aos professores.

Na leitura da figura 8 observamos que as professoras foram unanimes em
responder que utilizam todas as categorias apresentadas, variando os tipos de leituras
em suas praticas pedagdgicas, o que nos demonstrou que compreendem, a luz das
consideracdes de Soares (2017), que cada categoria de leitura deve ser realizada
para alcancar um objetivo especifico. Dai a importancia de se planejar o que se espera
com a leitura de determinados textos de diferentes géneros.

A aula de leitura planejada proporciona uma maior reflexdo e possibilita que
sejam feitas inferéncias de situacdes externas, vivenciadas individualmente pelos
interlocutores, mas que se tornam comuns ao serem partilhadas.

A leitura, portanto, quando realizada pelo aluno, estimula sua memoria, resgata
informac0des, desperta a imaginagéo, sendo possivel fazer comparacdes e interpreta-
las a partir de suas experiéncias individuais. Essas experiéncias partilhadas com o
grupo de leitores numa roda de conversa, num debate ou discussdes dirigidas pelos

professores, ampliam o conhecimento do aluno e sao interpretadas a partir de varias
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perspectivas. E o que também propde a BNCC quando destaca uma vasta gama de
habilidades para desenvolver as competéncias leitora e escritora.
Para verificar se a pratica de leitura e escrita ocorre além dos espacos

escolares fizemos a pergunta 4 e ilustramos no gréfico, respectivamente.

Questdo 4 - Quais espacos, além da sala de aula, vocé costuma utilizar em

suas aulas de leitura e/ou escrita?

Figura 9 — Espagos mais utilizados para leitura ou escrita

Espacos mais utilizados para leitura ou escrita

M Sala de leitura da escola.
H Biblioteca da escola.

Patio ou outra area externa dentro da escola.
m Area verde - jardim, gramado ou outra area

0 externa.
B Outros espagos.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base no questionario aplicado aos professores.

Observamos que o espaco mais indicado pelas professoras esta dentro da
escola, ainda assim, embora a escola esteja localizada num local privilegiado, cercada
de arvores e um vasto jardim gramado, duas das professoras responderam que nao
utilizam esses espacos. Nenhuma professora indicou “outros espacos”, considerando
as leituras indicadas ou realizadas em casa ou em outros espacos de vivéncias dos
alunos.

Quando a pratica de leitura é realizada exclusivamente na escola assume uma
funcao restrita, ndo legitimando o processo critico do ato de ler que, de acordo com
Freire (2011, p.19), “ndo se esgota na decodificagdo pura da palavra escrita ou da
linguagem escrita, mas que se antecipa e se alonga na inteligéncia do mundo.”

Da mesma forma, a escrita na escola considera o contexto escolar, em geral
os alunos escrevem para a professora, cujo interesse na leitura do texto escrito é fazer

as correcoes.
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A pratica de leitura e de escrita quando oportunizada fora do ambiente escolar,
considera a perspectiva de Soares (2017, p.80) “serve como interagdo social e é
utilizada em situacdes de enunciagao” portanto, deve ser estimulada.

Na concepcédo da autora, ao escrever recados, bilhetes, e-mails para se
comunicar no dia a dia; registrar informacdes e anotacdes sobre assuntos de
interesse; realizar leituras de regras de jogos, gibis, revistas, jornais, nomes de ruas,
mapas entre outros, os estudantes estdo fazendo uso da leitura e da escrita como
interagdo social, porém, quando esses mesmos recursos textuais séo utilizados dentro
da escola, fragmentado nas disciplinas, sdo descontextualizados e assumem um
carater artificial e com uma funcéo estritamente escolar.

Estabelecer relagcdo entre o que se ensina através das disciplinas e evidenciar
suas situacdes de uso fora da escola é o que dara sentido as aprendizagens.

O trabalho com projetos € uma forma possivel de se combater a fragmentacao
e o distanciamento entre as disciplinas escolares e um recurso facilitador desse
processo ensino e aprendizagem.

Na questdo 5, buscamos investigar indicios do trabalho interdisciplinar através

de projetos de leitura e escrita. Perguntamos:

Questdo 5 - Vocé realiza projetos de leitura e escrita com professores de outras
disciplinas?

Figura 10 — Desenvolvimento de projetos de leitura e escrita com outras disciplinas

Desenvolvimento de projetos com professores de outras
disciplinas

u AS vezes.

W Sempre.
Nunca.

B Apenas quando solicitado.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base no questiondrio aplicado aos professores.
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De acordo com as respostas, entendemos que ndo é uma pratica comum das
professoras trabalhar projetos de leitura e escrita com professores de outras
disciplinas. N&o foi evidenciado atitude interdisciplinar entre as professoras
pesquisadas, uma vez que apreendemos, conforme Fazenda (2013, p. 21), “O projeto
interdisciplinar surge, as vezes, de um (aquele que ja possuia em si a atitude
interdisciplinar) e se contamina para os outros e para o grupo”.

Quatro das professoras indicaram que “as vezes” trabalham em conjunto e
apenas uma delas afirma que “sempre” desenvolve esta pratica, o que confirma a
hipétese que descrevemos, anterior a pesquisa, de que o trabalho do professor, por
vezes, se realizada de forma isolada e solitaria em sala de aula.

Ao se buscar um trabalho interdisciplinar, em termos de ensino, abre-se
possibilidades de romper o circulo fechado das disciplinas e dos curriculos,
organizados com acumulo de informacgdes, para materializar o que Carbonell (2016,
p.197) propde com o curriculo integrado “um veiculo para relacionar a escola com o
individuo, a familia, o futuro trabalho e a condi¢ao politica e social de cidadania”.

O curriculo aberto para o desenvolvimento de competéncias sugere criar e
utilizar outros meios de ensino e exige do docente capacidades de gestédo de aula em
um ambiente complexo. E o que se pretende com o trabalho com projetos e resolucdes
de problemas que estimulam o desenvolvimento de autonomia e atitude dos alunos,
além disso, é importante destacar que a meta desses trabalhos € confrontar com
obstaculos que imp&em novas aprendizagens.

Para investigar se € pratica dos professores colocar o aluno diante de situacdes
gue o instigue a tomar decisdes para alcancar objetivos que ele mesmo escolheu ou
que lhe foi proposto ou tracado pelo professor, mobilizando os conhecimentos
adquiridos dentro ou fora da escola, dando mais sentido ao que Ihe foi ensinado e
aprendido para romper obstaculos e resolver situacdes mais complexas. Propusemos

a seguinte questao:

Questédo 6 - Vocé ja prop6s aos seus alunos atividades em que eles tivessem
gue resolver situacdes-problemas considerando aprendizagens que adquiram fora do

ambiente escolar?
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Figura 11 — Propostas de atividades com situacdes-problemas

Atividades com resolugdes de situacdes-problemas
dentro ou fora do ambiente escolar

mAsvezes. M Sempre. Nunca.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base no questionario aplicado aos professores.

Verificamos, com os dados obtidos na figura 11, que essa pratica hdo ocorre
com frequéncia. Quatro das professoras, as vezes, propfe este tipo de situagédo
enquanto apenas uma torna essa pratica recorrente.

Quando falamos no desenvolvimento de habilidades, presumimos que 0s
conhecimentos adquiridos, seja na educacdo formal ou ndo formal, possam ser
mobilizados e utilizados sempre que uma situacéo Ihe exigir.

Entendemos que para o desenvolvimento do trabalho docente com projetos
elou situacBes-problemas, o professor deve associa-los aos conteudos disciplinares
e habilidades indicados nas bases -curriculares que estdo a servico do
desenvolvimento de competéncias.

O trabalho do professor “ndo consiste mais em ensinar, mas sim fazer
aprender, isto é, criar situacdes favoraveis que aumentem a probabilidade do
aprendizado visado” (PERENOUD, 1999, p. 58) e, tanto em relagao ao trabalho com
projetos como na proposta de situacdes-problemas, ha alguns contratempos que é
importante considerar, o gerenciamento do tempo é o fator mais perverso deles.

Neste contexto, propusemos a questdo 7:

Questdo 7 - Analise a seguinte situacdo-problema: Ao elaborar seu plano de
aula vocé percebe que a quantidade de aulas previstas para o bimestre sera
insuficiente para trabalhar todos os contetdos indicados na Base Municipal Curricular.

Como vocé define sua acao diante deste contexto?

As respostas obtidas foram as representadas no grafico a seguir:
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Figura 12 — Conteldos e competéncias

Professor diante de situacdao-problema: Conteudos e
Competéncias

M Prioriza o desenvolvimento de contetdos
mais complexos e transfere os contetudos de

5 ) L
menor complexidade para os proximos

4,5 bimestres.
4 B Desenvolve os conteddos com menor
35 complexidade e adia os mais complexos para
! 0s proximos bimestres.
3
2,5 Prioriza o desenvolvimento das
2 competéncias e seleciona os contelidos que
se relacionem a elas.
1,5
1 B Apresenta rapidamente todos os conteudos,
05 ainda que nao haja tempo de desenvolveé-
! T A

los, garantindo assim o cumprimento dos

0 , .
conteldos previsto na Base.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base no questionario aplicado aos professores.

Este resultado mostra que, em suas praticas, as professoras consideram que
0s conteldos estdo a servico das competéncias, assim como compreendido por
Machado (2014).

Uma das competéncias das professoras, evidenciada com a pesquisa, consistiu
na capacidade de decidir sobre o que sera ensinado aos seus alunos em uma situacao
em gue o tempo nédo é suficiente para desenvolver os contelidos propostos no plano
de ensino.

O exercicio da docéncia coloca os professores em diversas situacdes em que
€ preciso tomar decisdes assertivas que favorecam o ensino e aprendizagem. As
professoras demonstraram coeréncia em suas escolhas e agoes.

Nas préximas questbes iniciamos um dialogo mais proximo com as
professoras, buscando explorar questées mais subjetivas.

Passamos a analisar respostas de perguntas abertas que tiveram como
objetivo principal oferecer ao professor a oportunidade de refletir sobre sua pratica a
partir de experiéncias individuais e expressar-se de maneira mais espontanea.

Buscamos entender, no contexto de sala de aula, como o professor reage a
situacdes conflitantes e desafiadoras no exercicio da docéncia, levando em
consideracdo as implicagdes do oficio e as competéncias distintivas da funcdo do
professor remetidas as concepc¢des apresentadas por Machado (2014), e verificar

como se da o processo de avaliacdo, na perspectiva do professor.
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Um dos assuntos mais controversos tratados na educacéo € a avaliacdo, dada
a sua complexidade.

N&o tivemos aqui a pretensdo de validar os instrumentos utilizados pelo
professor, buscamos, apenas, investigar como o professor compreende este processo
e como a avaliacdo esta inserida em suas praticas para atender aos objetivos de
ensino propostos nos planos de aula em consonancia com o curriculo.

Diante do exposto, perguntamos aos professores e transcrevemos as respostas

nas respectivas tabelas. Na quest&o 8, perguntamos:

Questédo 8 - Como vocé avalia a aprendizagem dos seus alunos? Cite exemplos

de instrumentos ou procedimentos avaliativos utilizados em sua prética?

Tabela 7 — Instrumentos e procedimentos de avaliagdo

Professora 1 — Participacdo e interagcdo durante as aulas; simulados,
seminarios, apresentacodes, testes tradicionais, trabalhos individuais e em

grupo.

Professora 2 — Aprendizagem significativa de acordo com a realidade.

Professora 3 — Producéao de relatérios referentes as aulas, diarios de bordo e
producdes de texto diversificadas, debates, dramatizagdes.

Professora 4 — Depende da série e da comunidade escolar. Trabalho em uma
comunidade mais humilde e outra comunidade de alunos com situacao
financeira melhor. Na de situacao financeira melhor, eles tém boa leitura e
entendimento de texto, pouca dificuldade em ortografia e graméatica e na
comunidade mais humilde a maioria dos alunos vém com dificuldades de
leitura, interpretacdo e escrita.

Respostas:

Professora 5 — Portifélio com a trajetéria de conhecimentos adquiridos por
aluno.

Fonte: Elaborada pela pesquisadora com base no questionario aplicado aos professores.

A analise dessas respostas nos leva a considerar o contexto de cada
professora e sua compreensao sobre a funcionalidade dos instrumentos de avaliagao
gue utilizam.

Apesar dos conceitos em notas e médias e bimestrais, caracteristicos das

avaliacoes das escolas da Rede Municipal de Barueri, as professoras pesquisadas
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demonstram preocupacado pertinente com o processo de aprendizagem e buscam a
construcdo pratica de um ensino centrado no aluno.

De acordo com as respostas ficaram evidenciadas estratégias que indicam as
competéncias metacognitivas dos professores que as permitem conhecer, analisar e
avaliar o processo de aprendizagem de seus alunos.

As professoras 1, 3 e 5 indicam a utilizacdo de instrumentos e procedimentos
que colocam os aprendizes em diferentes situacoes de aprendizagens. Propdem
atividades de escrita que exploram o uso dos conhecimentos e mobilizagdo das
habilidades adquiridas ao longo do tempo para se comunicar e se expressar, sendo
possivel fazer as interven¢des durante 0 processo.

A professora 2, sintetiza sua pratica e cita aprendizagens significativas, nos
permitindo compreender que, para ela, as aprendizagens devem ser mais
humanizadas e colocadas em pratica no dia a dia do aluno, ser utilizada para interacao
social.

A professora 4 considera a realidade dos alunos para, entéo, estabelecer seus
instrumentos de avaliagdo complementando o que foi evidenciado pela professora 2.

De um modo geral, cada professora, a sua maneira, demonstrou que néo limita
sua avaliacdo em médias e notas, mas que valoriza a trajetéria do aluno para analisar
a construcéo e evolucao de seus conhecimentos.

As profissionais assumem, coletivamente em suas respostas, a
responsabilidade de desenvolverem o0s melhores dispositivos de ensino-
aprendizagem, considerando a realidade dos alunos a fim de ajuda-los a alcancar os
objetivos tracados para o final do ano letivo.

Com o objetivo de entender quais sdo os maiores desafios do oficio docente na
contemporaneidade, perguntamos na questao 9:

Questdo 9 - Quais as maiores dificuldades que vocé enfrenta em sua rotina de

sala de aula?

As respostas foram diversificadas, mas nao fugiram do senso comum:
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Tabela 8 — Enfrentamento de dificuldades na rotina de sala de aula

Professora 1 — Adaptar o curriculo aos alunos de incluséao.
Professora 2 — Desvalorizacao da carreira — financeira e socialmente.

Professora 3 — Excesso de burocracia, cumprimento de um curriculo imposto e
nao construido com as necessidades reais dos alunos.

Professora 4 — Falta de atencdo, excesso de conversa, falta de compromisso
com os estudos.

Respostas:

Professora 5 — Garantir que a aprendizagem chegue a todos, visto que alguns
(poucos) ndo demonstram vontade. Desvalorizacéo da carreira — financeira e

socialmente.
Fonte: Elaborada pela pesquisadora com base no questionario aplicado aos professores.

As professoras apontaram problemas como dificuldades para trabalhar com
inclusédo, desvalorizacdo da carreira, excesso de burocracia, indisciplina dos alunos,
pouca participacdo na elaboracdo do curriculo como problemas pontuais que
enfrentam em sua docéncia.

Na concepcado dos autores apresentados como Perrenoud (1999), Morin
(2011), Machado (2014), Sacristan (2013) entre outros, percebemos que ha uma
antecipacdo desses problemas vivenciados pelas professoras e que estdo
diretamente associados a necessidade do desenvolvimento de competéncias dos
professores para a pratica educativa e a organizacao do curriculo.

Mais uma vez, apontamos, conforme Tardif (2014) a importancia da formacéo
profissional para auxiliar o professor com problemas relacionados a indisciplina e o
desenvolvimento do trabalho com alunos de incluséo.

Outro ponto citado por duas professoras é sobre o curriculo. Uma delas
menciona dificuldade em “cumprir um curriculo imposto e nao construido com as
necessidades reais dos alunos.”

Sacristan (2013, p.496) destaca que “O curriculo deve estar nas maos dos
professores para ser moldado”. Entendemos pela palavra “moldado” a capacidade que
o professor, em exercicio da docéncia, tem de adaptar, melhorar, ampliar, reduzir,
selecionar, decidir sobre o curriculo desde o seu planejamento. A formacao
continuada pode ajudar a capacita-los para essas agoes.

As instituicbes oferecem cursos de formagédo continuada, mas a formacao

individual também deve ser levada em consideracao. Por isso, “[...] a construgdo e o



99

fortalecimento da identidade profissional precisa fazer parte do curriculo e das praticas
de formacéo inicial e continuada” (LIBANEO, 2004, p.5).

Estamos atravessando um momento singular, em que a educacao realizada a

distancia evidencia a importancia de um curriculo flexivel que leve em consideracao a

individualidade das pessoas envolvidas e o contexto em que estéo inseridas.

Nessa perspectiva, passamos a analisar a Ultima e conclusiva questao desta

pesquisa. Perguntamos:

Questdo 10 - Este periodo de isolamento social, atribuido a COVID-19,

influenciou em suas praticas pedagogicas? Em que sentido?

Obtivemos as seguintes reflexdes das professoras,

Tabela 9 — Influéncia do periodo de isolamento social nas praticas pedagogicas

Respostas

Professora 1 — Sim, houve um maior acesso a tecnologia como sites, videos,
etc.

Professora 2 — Sim, houve reinvencdo e inovacdo das metodologias e
estratégias de ensino.

Professora 3 — Dificultou um pouco contemplar todos os alunos, ja que uma
parte significativa ndo participou de todas as lives.

Professora 4 — Em alguns momentos sim, mas principalmente no inicio, pois
eu tinha dificuldade de gravar aulas explicativas dos contetudos e tinha que
enviar videos do youtube de outros professores explicando contetdos para
eles. Também pelo ensino a distancia saber realmente se todos estdo
aprendendo aquilo que ensinamos. O contato presencial fez falta, mas sei que
foi necessério para nossa prépria seguranca.

Professora 5 — Muito. Tive que me reinventar, aprender com essa nova
condicao de ensino remoto. Apesar de tudo que estamos passando e diante de
alunos que nao tém conectividade, penso que foi um “empurrdo” para
avancarmos neste universo digital que nos abre tantas possibilidades.

Fonte: Elaborada pela pesquisadora com base no questionario aplicado aos professores.

As respostas das professoras confirmam a influéncia da COVID-19 em suas

praticas pedagogicas. Para o enfrentamento da situagdo atual de isolamento social

destacaram, como desafio principal, o uso das tecnologias.
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A situacdo pandémica exigiu conhecimentos e habilidades, principalmente no
gue diz respeito ao uso de recursos tecnolégicos como ferramenta indispensavel para
que as aulas ocorressem com seguranga aos alunos.

As professoras demonstraram, em suas respostas, que tiveram dificuldades em
mobilizar mais do que os conhecimentos adquiridos em sua formacao profissional
para replanejar e adaptar suas aulas convencionais.

Essas competéncias exigidas pela situagao atual, ndo foram desenvolvidas em
cursos de formacdo inicial e as professoras precisaram recorrer a formacéo
continuada para complementarem o0s saberes necessarios a pratica educativa e
desenvolver as competéncias destacadas por Perrenoud (1999) e Machado (2014).

As professoras afirmam que as aprendizagens estdao sendo delineadas ao
longo do processo educativo, o que exige reflexdes constantes entre teoria e pratica
inseridas num contexto social e de forma gradativa.

Neste aspecto, evidenciamos, com a pesquisa, a importancia da construcao de
um curriculo flexivel, adaptavel aos contextos e necessidades das pessoas que
buscam na escola mais do que conhecimentos escolares, buscam seu

desenvolvimento integral e aprendizagens para continuacao de sua vida.

CONSIDERACOES FINAIS

A fim de ampliar conhecimentos, contemplando uma reflexdo entre teoria e
pratica com base em autores reconhecidos, esta pesquisa teve como foco investigar
como o professor desenvolve as competéncias leitora e escritora de seus alunos em
suas praticas pedagogicas e quais os desafios e dificuldades que enfrentam,
considerando a concepc¢éao de curriculo e o que preconiza os documentos oficiais da
educacao.

A pesquisa demonstrou, a partir do referencial teérico, e evidenciou, com a
investigagcdo das praticas docentes, que as competéncias estdo para a vida, assim
como a leitura e a escrita estdo para a comunicagéo.

O ser humano aspira ser competente em todas as area de sua vida, saber-fazer
escolhas assertivas no trabalho, na escola, em prol de sua saude, de suas relacdes

pessoais para viver bem financeira e socialmente e alcancar a tdo merecida felicidade.
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Essas aspiracOes requerem que, dentre os conhecimentos desenvolvidos ao
longo da vida destaquem-se aqueles que sejam Uteis e oferecam condicfes para que
0S sujeitos possam agir eficazmente em determinadas situacdes e facam o0 uso
adequado de suas habilidades. Torna-se desperdicio acumular conhecimentos
diferentes dos requeridos em situacfes complexas e 0s experienciados em contextos
reais da vida pessoal e profissional.

Nesse sentido, os conhecimentos e as competéncias sdo complementares e
precisam ser significativos para contemplar as necessidades individuais e coletiva de
seres humanos inseridos num mundo em constante evolucao.

O ser humano é, ao mesmo tempo, um ser social que age, racionalmente e
intuitivamente, reage e sofre a acdo. As acdes humanas afetam a ele mesmo e ao
outro. A interagdo social é realizada através da comunicagéo, oral e escrita.

Diante dessas consideracdes, as competéncias de leitura e escrita estdo a
servico da comunicacdo e sao instrumentos de conservacdo e transformacédo da
cultura, do homem e da sociedade.

A sociedade traz consigo valores culturais, sociais éticos, morais que precisam
ser preservados e comunicados a cada geracdo, ao mesmo tempo que, carrega em
si a responsabilidade de transformacdo para acompanhar a evolucdo do mundo
fomentado pelas transformacg6es ambientais, cientificas e tecnolégicas.

Ao destacarmos em nosso trabalho as competéncias leitora e escritora, nos
referimos a competéncias complexas que envolvem o desenvolvimento de um grande
rol de habilidades presentes em todos os componentes curriculares. Machado (2014)
destaca que ler, escrever e contar (alusdo a acepcdes apresentadas) fazem parte do
Trivium de nossa cultura ocidental, Idade Média, a Gramética, a Logica e a Retérica
gue eram consideradas disciplinas triviais para a formacao pessoal, para a construcao
da cidadania e a formacéo politica.

Essas competéncias evoluiram, assim como a funcdo da escola, e deram
origem a outras tantas. As disciplinas também foram multiplicadas e hoje estédo
distribuidas no curriculo escolar.

Culturalmente, entende-se que conhecimentos e competéncias devem ser
desenvolvidos na escola, responsavel pelo “saber elaborado” destacado por Saviani,
(1995, p.21). As acdes da escola sao tracadas previamente no curriculo que deve
contemplar toda a complexidade dos meios e fins da educacao e desenvolver uma

acao holistica direcionada aos saberes que devem ser ensinados e as competéncias
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gue devem ser desenvolvidas. Em termos praticos, o curriculo é o cerne das acdes
escolares.

O papel da escola é possibilitar a formacédo integral dos estudantes e, aos
professores, compete a conducdo do processo de ensino e aprendizagens que
articulem saberes, atitudes, valores que os tornem cidadaos. Para formar os sujeitos
integralmente deve-se, ainda, considerar ensinar a condicdo humana e a
compreensao na perspectiva de Morin (2011).

Os planos de aula, os objetivos contidos na base curricular que analisamos se
baseiam em resultados de avaliacfes que indicam, através de dados estatisticos que
coletam, comparam e divulgam, os avancos nas aprendizagens dos alunos.

Em nosso trabalho trouxemos como exemplo os dados do SAEB, mas
consideramos a existéncia de outras avaliacbes e competéncias que se constituem e
se complementam em diversas disciplinas.

Diante do diagndstico, a escola investigada projeta e persegue suas metas
individuais para ultrapassar as metas coletivas estabelecidas pelo municipio. Busca
direcionar e mensurar a qualidade das aprendizagens dos alunos, a partir da
interpretacdo desses dados, e planejam suas acfes de intervencao considerando 0s
resultados obtidos.

Um complicador no caso das avaliacdes brasileiras, a se considerar, é
evidenciado por Machado (2014) ao afirmar que h& uma diversidade de avaliacdes
gue nao dialogam entre si e que deveria colaborar para a identificacdo dos problemas
e resultar em acdes e politicas publicas para resolvé-lo, porém, na pratica sua
aplicabilidade tem gerado cada vez mais avaliacbes que pouco se diferem nos
resultados.

Sacristan (2011) complementa que deveriamos considerar a avaliagdo como
fonte de aprendizagem, aprender com a avaliacdo e nao ficarmos sujeitos a ela.

A pesquisa de campo confirma que, da mesma forma que os alunos, o0s
professores demonstraram a necessidade de desenvolver competéncias para lidar
com situacdes novas, mobilizar aprendizagens para continuidade do exercicio da
docéncia, o que nos faz ressaltar a importancia da formacéo continua e permanente.

A realidade de sala de aula, nem sempre é possivel de ser projetada no curso
de formacdo inicial. Cada experiéncia do professor € singular, porém passivel de ser

partilhada.
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No desenvolver da pesquisa, 0s professores se mostraram conscientes,
favoraveis a mudancas em suas praticas considerando os contextos que estdo
inseridos.

Ao compararmos as praticas pedagodgicas de professores PEBI e PEBII,
compreendemos o0 dialogo como a melhor forma de se tracar estratégias para
continuidade das aprendizagens dos alunos.

Nas metodologias devem constar agcoes que levem em consideracdo que 0s
alunos que iniciam o 6° ano do Ensino Fundamental Il ao final do ano letivo anterior
estavam encerrando o 5° ano. Eles sdo os mesmos alunos e ndo amadureceram em
dois meses. E um periodo que exige uma maior sensibilidade e atitude do professor.

E comum professores de 6° anos citarem esta fase de transicdo do
Fundamental | para o Fundamental Il como um desafio e associar as questfes de
indisciplina, falta de compromisso dos alunos em realizar tarefas, desorganizacéo
sendo necessario refletir sobre a pratica docente e investigar quais as origens desses
problemas para planejar acbes que solucionem esses conflitos que interferem
diretamente na relacéo professor e aluno.

Esses conflitos ndo séo exclusivos aos estudantes que chegam aos 6° anos,
mas podem ser percebidos em todos 0s anos, uma vez que 0s alunos sdo pessoas
singulares, reagem de formas diferentes as complicacfes decorrentes dessa fase.

N&o observamos na escola, momentos direcionados para este tipo de dialogo.
Embora as professoras trabalnem na mesma escola, raramente se encontram. O
Fundamental 1l funciona no periodo da manha enquanto o Fundamental | a tarde e os
horarios de HTPC séo diferenciados.

Esse fato é considerado um dificultador que impede a troca de experiéncias
positivas e partilhas entre os professores de 5° e 6° anos, tornando os registros a Unica
forma de acompanhamento do processo evolutivo do aluno.

Ao avancarmos para investigacdo das praticas pedagogicas para o
desenvolvimento das competéncias leitora e escritora vivenciamos, com as
professoras, as dificuldades em planejar acbes considerando a concepcao de
competéncia a luz do referencial te6rico apresentado.

Muitas vezes, quando faladvamos em competéncias, as professoras entendiam
como conteudos e vice versa. Ainda assim, percebemos praticas que oscilam entre
metodologias tradicionais e inovadoras, principalmente considerando o contexto de

pandemia que atravessamos. Houve reinvengcao para adaptar as aulas presenciais
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em aulas a distancia e utilizacdo de metodologias diversas e ferramentas digitais para
ministrar aulas sincronas e assincronas.

As professoras ensinam conteudos para o desenvolvimento de competéncias,
a partir da Base Curricular estabelecida pelo municipio, mas, em suas praticas,
demonstraram a capacidade de tomar decisdes, mapear o que deve ser ensinado
levando em consideracdo o tempo prejudicado pelo contexto da pandemia e
selecionaram as aprendizagens relevantes para os alunos. Percebemos, porém, que,
na maioria das vezes, as professoras se isolam em suas disciplinas e realizam um
trabalho solitario com seus alunos. Muitos trabalhos bons poderiam trazer melhores
resultados se desenvolvidos a partir da perspectiva interdisciplinar.

Outro ponto que destacamos, a partir das respostas das professoras é a
necessidade de participacdo mais efetiva na construcdo de um curriculo que seja
integrado, flexivel onde as disciplinas se articulem e estejam a servico de
aprendizagens significativas.

Essa interacdo favoreceria a compreensao do curriculo, possibilitaria praticas
mais pontuais e harmdnicas para intervencées no processo de ensino e
aprendizagem, organizando os conhecimentos da parte e do todo disciplinar, além de
minimizar os problemas como o tempo distribuido em hora-aula. “O conhecimento
pertinente deve enfrentar a complexidade” (MORIN, 2011, p.36).

As respostas das professoras que abarcaram, especialmente, os tipos de
leitura, producéo de textos e indicagdo dos espacos onde frequentemente ocorrem,
nos permitem sugerir praticas que visem estimular o gosto pela leitura e escrita dos
alunos.

Sugerimos aos professores, de um modo geral, que elaborem estratégias de
leitura e escrita, onde os estudantes possam interagir em contextos reais e aplicar
suas aprendizagens de forma articulada. Essas situacfes de leitura e escrita seria
possivel, a partir de um contato maior com os diversos géneros que estdo dentro das
residéncias dos alunos e nos espacos que frequentam fora da escola aproximando a
leitura e escrita a sua rotina.

Propostas de leituras e producdes de textos de géneros como bilhetes, cartas,
diarios, poemas, contos crdnicas, romances, histdria em quadrinhos, tirinhas,
quadrinhas, noticias, reportagens ja sao bastante comuns em atividades de leitura e
producdo propostas pelos professores na escola. Também sdo comuns em livros

didaticos e materiais de apoio pedagdgico, mas € necessario a inser¢cao de outros
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géneros como e-mails, mensagens de texto enviadas e recebidas pelo Facebook,
Snapchat, Instagram, Twitter, WhatsApp, YouTube entre outros aplicativos e redes
sociais, contas de luz, agua e telefone, placas de transito, outdoors, panfletos de
supermercado, lista de precos, cardapios, hordscopos, aplicativos de meios de
transportes, gps, mapas, jogos etc.

O trabalho com géneros diversos, além de textos multissemioticos, extrapolam
os limites e ampliam as possibilidades de leitura e escrita dos alunos na construgéo
do conhecimento e aproximam-se das leituras realizadas em seus cotidiano.
Diversificar os espacos onde essas leituras e escritas sdo realizadas também sé&o
importantes para estimular a criatividade e imaginacéo dos alunos. E importante que
estas leituras e producfes sejam planejadas e inseridas em situacdes reais de uso
para nao perderem sua funcionalidade.

O trabalho com projetos e resolucbes de situacfes-problemas diminuiria a
distancia entre o que é ensinado na escola e a pratica dos alunos em situacdes reais
de uso no cotidiano, fora da escola, além de combater a fragmentagéo das disciplinas.
A competéncia leitora e escritora deve ser desenvolvidas em todos 0os componentes
curriculares de forma integrada e dar sentido ao que é ensinado em partes para
construir o todo do conhecimento complexo.

As sequéncias didaticas, nesta perspectivas também sédo interessantes, da
mesma forma que jogos como Role-Playing-Game (RPG) que criam personagens
interativos, narrativas fabulosas e mundos inteiros a partir de instrugoes.

Diante de todas essas consideracdes, a pesquisa na Unidade Escolar foi
concluida com éxito. Acreditamos, com base no referencial teGrico que apresentamos,
ter cumprido os objetivos propostos na investigacdo das praticas pedagodgicas de
leitura e escrita para o desenvolvimento das competéncias leitora e escritora.

Os professores evidenciaram em suas praticas que a educacao oferecida pela
escola esta alinhada aos documentos oficiais e com a missao, visdo e objetivos
propostos pela escola. Demonstraram, em suas ac0es esforcos para oferecer um
ensino de qualidade para a construcdo de uma sociedade mais justa, humana,

democrética e inclusiva.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Prezado(a) Senhor(a) eu, Itamar Silvestre Trevisan, pesquisadora e aluna do
curso de mestrado do Programa de Estudos Pds-Graduados em Educacéo: Curriculo,
vinculado a Faculdade de Educac¢édo da Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo,
venho convida-lo(a) a participar de minha pesquisa, intitulada: “Desenvolvimento de
competéncias leitora e escritora no Ensino Fundamental: Praticas Pedagdgicas e
Formacao Docente” sob a orientacdo da Prof?. Dra. Nadia Dumara Ruiz da Silveira.

A presente proposta de pesquisa tem como objetivo “investigar sobre
desenvolvimento de competéncias na Educacdo Béasica com vistas a analisar as
praticas pedagodgicas de leitura e escrita realizadas por professores do Ensino
Fundamental e a formagao docente”

Para atingir tal objetivo proponho a realizagdo de entrevistas individuais, com
utilizacao de questionario, os quais serdo encaminhados por e-mail, com utilizacao de
recursos digitais disponiveis. Serdo feitos contatos por meio de videoconferéncias,
considerando a disponibilidade dos participantes para agendamento. Caso aceite
participar da realizacdo deste estudo, garantimos o sigilo e anonimato n&o revelando
a sua identidade e qualquer dado secundario que possa levar a sua identificacao.

E direito dos participantes/voluntarios desta pesquisa a retirada do seu
consentimento a qualquer tempo, sem 6nus, prejuizo ou temor de represalia. As
informagdes coletadas destinam-se exclusivamente para pesquisa académica e a
divulgacao dos resultados desta, em eventos, além da sua publicacdo em periédicos
reconhecidos pela comunidade académica, preservando integralmente o anonimato
dos participantes, como afirmado anteriormente.

Sua participacao neste estudo ndo acarretara custo, nem mesmo investimento
de recurso ou taxa, assim como néo havera solicitacdo de qualquer compensacao ou
pagamento.

Caso permaneca alguma duvida o(a) senhor(a) podera entrar em contato
comigo através do e-mail: itatrevis@gmail.com e/ou celular (11) 99446-3030. Caso
necessario, podera também entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa
da PUC-SP, o qual é responsavel pela avaliacdo ética deste trabalho, por meio de
telefone (11) 3670-8466, presencialmente no endereco: rua Ministro Godoi, 969 — sala
63C, Perdizes — Sao Paulo/SP, atendimento de 22a 62 feira, das 9h as 18h, ou por e-
mail: cometica@pucsp.br

ApGs estes esclarecimentos, solicito o seu consentimento de forma livre para
participar desta pesquisa. Portanto preencha, por favor, os itens que se seguem.

Consentimento Livre e Esclarecido

Tendo em vista os itens acima apresentados, eu, de forma livre e esclarecida,
manifesto meu consentimento em participar da pesquisa. Declaro que recebi copia
deste termo de consentimento, e autorizo a realizacao da pesquisa e a divulgacao dos
dados obtidos neste estudo, desde que salvaguardado meu direto ao sigilo e
anonimato.

Sao Paulo, de de 2020.

Assinatura:
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APENDICE B — VERSAO ONLINE - TCLE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, Itamar Silvestre Trevisan, pesquisadora e aluna do curso de
mestrado do Programa de Estudos Pdés-Graduados em Educacdo: Curriculo,
vinculado a Faculdade de Educac¢édo da Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo,
venho convida-lo(a) a participar de minha pesquisa, intitulada: “Praticas Pedagdgicas
e Desenvolvimento de Competéncias: Conhecimentos, Habilidades, Atitudes e
Valores.” sob a orientacdo da Professora Dra. Nadia Dumara Ruiz da Silveira.

A presente proposta de pesquisa tem como objetivo investigar sobre
desenvolvimento de competéncias na Educacédo Basica, com vistas a analisar as
praticas pedagodgicas de leitura e escrita realizadas por professores do Ensino
Fundamental.

Caso aceite participar da realizacdo deste estudo, serd garantido todo sigilo e
anonimato, ndo revelando a sua identidade e qualquer dado secundario que possa
levar a sua identificac&o.

E direito dos participantes/voluntarios desta pesquisa a retirada do seu
consentimento a qualquer tempo, sem 6nus, prejuizo ou temor de represélia.

As informacdes coletadas destinam-se exclusivamente para a pesquisa
académica e a divulgacao dos resultados desta, em eventos, além da sua publicacédo
em periddicos reconhecidos pela comunidade académica, preservando integralmente
0 anonimato dos participantes, como afirmado anteriormente.

Sua participacao neste estudo ndo acarretara custo, nem mesmo investimento
de recurso ou taxa, assim como ndo havera solicitacao de qualquer compensacao ou
pagamento.

Caso permaneca alguma duavida, o(a) senhor(a) podera entrar em contato
comigo através do e-mail: itatrevis@gmail.com e/ou celular (11) 99446-3030. Caso
necessario, podera também entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa
da PUC-SP, o qual é responsavel pela avaliacdo ética deste trabalho, por meio de
telefone (11) 3670-8466, presencialmente no endereco: rua Ministro Godoi, 969 — sala
63C, Perdizes — Sdo Paulo/SP, atendimento de 22a 62 feira, das 9h as 18h, ou por e-
mail: cometica@pucsp.br

ApOs estes esclarecimentos, solicito o seu consentimento de forma livre para
participar desta pesquisa. Portanto preencha, por favor, os itens que se seguem.

Consentimento Livre e Esclarecido

Tendo em vista os itens apresentados, eu, de forma livre e esclarecida,
manifesto meu consentimento em participar da pesquisa. Declaro que li este termo de
consentimento, e autorizo a realizacao da pesquisa e a divulgacéo dos dados obtidos
neste estudo, desde que salvaguardado meu direto ao sigilo e anonimato.

() Li e concordo.
() Li e ndo concordo.
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APENDICE C — QUESTIONARIO — FORMACAO DOCENTE

(Nao ha necessidade de identificacao)
Formacao:

1. Faixa etéaria: Qual a sua idade?

() Até 25 anos.

() 26 a 35 anos.

() 36 a 45 anos.

() 46 ou mais.

2. Area de atuacdo atual no Ensino Fundamental

() PEBI — 5° anos.
() PEBII — 6° anos.
() PEBII — 7° anos.
() PEBII — 8° anos.
() PEBII — 9° anos.

3. Area de formacéo

() Magistério.

() Pedagogia.

() Licenciatura em Letras.

() Magistério e Pedagogia.

() Magistério e Licenciatura em Letras.

() Pedagogia e Licenciatura em letras.

() Magistério, Pedagogia e Licenciatura em Letras.
D. P6s-Graduacéao

() Lato sensu — Especializa¢do (minimo 360 horas de duracédo).
() Stricto sensu — (Mestrado ou Doutorado).

() Nao possui.

4. Tempo de trabalho na Area da Educacéo

() Até 5 anos.
()6 al10 anos.
() 11 a 15 anos.
() 16 a 20 anos.

() 20 a 25 anos.

() 26 anos ou mais.

5. Formacdo em exercicio: Indiqgue se vocé participou de curso de formacéao
continuada

() nos ultimos 5 anos.
() nos ultimos 10 anos.
() nunca patrticipou.
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APENDICE D — QUESTIONARIO — PRATICAS PEDAGOGICAS

1. Durante a semana, quantas horas-aulas sao destinadas especificamente a
leitura?

2 aulas.
3 aulas.
4 aulas ou mais.

2. Durante a semana, quantas horas-aulas sao destinadas especificamente a
producdo de texto?

) 1 aula.

) 2 aulas.

) 3 aulas.

) 4 aulas ou mais.

(
(
(
(

3. Quais os tipos de leitura vocé mais utiliza em sua sala de aula?

() Leitura realizada pelo professor.

() Leitura silenciosa e individual - realizada pelo aluno.

() Leitura colaborativa — alunos leem e discutem sobre o texto lido em grupos ou
mesas redondas.

() Leitura compartilhada — os alunos leem em voz alta trechos do texto, alternando o
leitor.

Caso realize outros tipos de leitura, indique-os no espaco abaixo.

4. Quais espacos, além da sala de aula, vocé costuma utilizar em suas aulas de
leitura e/ou escrita?

() Sala de leitura da escola.

() Biblioteca da escola.

() Patio ou outra area coberta dentro da escola.

() Area verde - jardim, gramado - ou outra &rea aberta.

Caso utilize outros espacos para leitura e/ou escrita, indique-0s no espaco abaixo.

5. Vocé realiza projetos de leitura e escrita com professores de outras
disciplinas?

() As vezes.

() Sempre.

() Nunca.

() Apenas quando solicitado pela escola ou pela Secretaria de Educacéo.



117

6. Vocé ja propbs aos seus alunos atividades em que eles tivessem que resolver
situacOes-problemas, considerando aprendizagens que adquiriram fora do ambiente
escolar?

() As vezes.
() Sempre.
() Nunca.

7. Analise a seguinte situacao-problema: Ao elaborar seu plano de aula vocé
percebe que a quantidade de aulas previstas para o bimestre serd insuficiente
para trabalhar todos os conteudos indicados pela Base Curricular. Como vocé
define sua situacéo diante deste contexto?

() Prioriza o desenvolvimento de contetados mais complexos e transfere os conteidos
de menor complexidade para os préximos bimestres.

() Desenvolve os conteudos de menor complexidade e adia 0os mais complexos para
0S proximos bimestres..

() Prioriza o desenvolvimento das competéncias e seleciona os conteudos que se
relacionem a elas.

( ) Apresenta rapidamente todos os conteddos, ainda que nao haja tempo de
desenvolvé-los, garantindo assim o cumprimento dos conteudos previsto na Base.

() Nenhuma das alternativas citadas.

8. Como vocé avalia o processo de aprendizagem de seus alunos? Cite
exemplos de instrumentos ou procedimentos avaliativos utilizados em sua
préatica.

9. Quais as maiores dificuldades que vocé enfrenta em sua rotina de sala de
aula?

10. Este periodo de isolamento social, atribuido a COVID-19, influenciou em
suas praticas pedagogicas? Em que sentido?

Obrigada por sua participacao.
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ANEXOS
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ANEXO A — CARTA DE SOLICITACAO PARA REALIZACAO DA PESQUISA

Pontificia Universidade Catolica de Sio Paulo
Pos-Graduacdo em Educacido (Curriculo)

A EMEIEF Yojiro Taksoks
AC Professors Catis Azeredo
Professor Diretor de Unidade Escolar

S&o Paulo, 18 maio de 2020

FPrezads Professora,

Encaminho esta carta, inicialmente, para informsa-la sobre nosso inferesse am
realizar uma pesquisa de campo na EMEIEF Yaojiro Takacka, escola situada no Municipio
de Baruer-SP. A referida pesquisa integra o Projeic “Praticas Pedagogicas e
desenvolvimentos de Competéncias: Conhecimentos, habilidades, atitudes &
valores™ o gual & de autoria da mestranda amar Silvestre Trevisan, aluna regularments
matriculada no Programa de Pds-GraduscSo em EducacSo: Cumiculo da Ponfificia
Universidade Catdlica de S3o0 Paulo, sob minha orientacdo. Apresentamos a seguir os
primcipais identificadores que caracterizam o trabalho em andamento.

O Dhjetive geral do estudo & inwestiger sobre dessnvobdimento de
competéncias na Educagdo Bésica com vistas a analisar a= praticas pedagdgicas de
leifura & escrita reslizedss por professores do Ensing Fundamental, ne perspectiva de
propor intervencdes para a melhoria na qualidade de ensino, considerando os direitos,
deveres = necessidades dos slunos enguanfo sujeitos em desenvohdmento, pars
exercicio pleno de suas cidadanizs.

Como chjelives especificos relacionados 8 pesquisa de campo destacam-s=: a)
Identificar os documentos legais gue subsidiam a construgdo e adaptacdo dos curriculos
escolares considerando as competéncias previstas, em especial pera a aprendizagem da
leifura & esorits; b Sistemstizar fundamentos fedricos gue explicitern em especial
conceitos como educacSo escolar, competéncias, préficas pedagdgicas e formacdo
continua de professores em exercicio; o) Caracierizar as praticas pedapdgicas referentes
&s competéncias induidas na EMCC identificando metodologias relacicnadas & leitura =

ascrita, ulifizadas em sala de aula por professores do Ensino Fundamentsl.

Fula MR strs Gl gy = 4™ anddn mila gE-15 - Perdizes - 580 Faule/SP = CEF os0a5-0mi
Fosmazs (11 56T0=8514
ot e/ o eod. puesp e « ol @pucep.hiv




ANEXO B — AUTORIZACAO PARA REALIZACAO DA PESQUISA

i SE - SECRETARIA DE EDUCAGAD
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EMEIEF ENG® YOJIRO TAKAOKA eiais BARU. R

Avenida: Queimada, n® 505 — Residencial Morada dos Lagas — Barueri / SP
CEP 06429215 - Tel. 4192-1369

AUTORIZAGAO

Eu Célia Azeredo, abaixo assinada, Professor Diretor Escolar da EMEIEF
Yojiro Takaoka, escola vinculada & Secretaria Municipal de Barueri, autorizo a
realizagho da pesquisa integrada ao Projeto “Priticas Pedagégicas e
desenvolvimento de Competéncias: Conhecimentos, habilidades, atitudes e
valores, a ser conduzida pela pesquisadora ltamar Silvestre Trevisan, mestranda da
Pos-Graduagio em Educacio: Curriculo da Pontificia Universidade Catdlica de Sao
Paulo-PUC/SP.

Declaro que fui informada pela responsavel do estudo sobre os objetivos da
pesquisa, bem como a respeito das entrevistas a serem realizadas com base em
roteiro (Anexo), tendo como entrevistados gestores e professores que atuam nesta
Unidade Escolar.

Esta Autorizagdo considera também esclarecimentos feitos sobre os
procedimentos a serem adotados pela pesquisadora quanto ao encaminhamento do
Projeto de Pesquisa para avaliagio pelo Comité de Etica da PUC/SP que emitird
parecer sobre sua adequagao as normas éticas vigentes, as quais sero integralmente
consideradas.

Diante do exposto, serfio observadas as condigdes necessérias no resguardo
da seguranca e bem-estar dos entrevistados e da entrevistadora, dispondo da
infraestrutura necessdria para realizagdo da pesquisa, segundo normas e recursos
disponiveis na EMEIEF Yojiro Takacka.

Barueri, 18 maio de 2020

Professor Diretor Escolar
(assinatura e carimbo)

Bun Minlstro Goddd, 969 — 4 andar = saln §E-15 - Perdizes « Siia Paulo/SF — CEP ogoig-go1

Foaee: (11} FoT0-8514
bz woawseed pacspu b - codi@puacsphre



