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Sentimentos, percepcdes e sensagoes:
reflexos de um isolamento

Da janela, é possivel perceber, sutilmente, o siléncio. Sons que antes
ndo estavam perceptiveis aos humanos, hoje, parecem evidentes, em
plena luz do dia.

E possivel sentir a batida do coracéo, os sentimentos de medo,
angustia e incerteza, na sombra do desconhecido.

Ha& sensacbes que nos fazem acreditar que tudo voltara ao normal.
Sensacdes essas colhidas pela paz interior, por conversas de beirada
de cama, resultado de um delicado encontro com Ele.

De sorrisos virtuais daqueles que séo sangue do seu sangue e da
esperanca alimentada pela vontade de lutar e continuar com seus
propositos.

Da janela, é possivel sentir, nos olhos desconfiados, desejos de
abracos, beijos, conversas fiadas, uma vontade de estar com todos e
sentir o outro.

Muitos trabalhos se tornam intensos, uma verdadeira corrida contra o
tempo. E na vontade de ser justo, corre- se 0 risco de ser injusto.

As percepcOes apresentam, por sua vez, seres humanos nunca vistos.
Dos que concorrem aos palcos em meio ao caos, aos que se
multiplicam em atitudes de solidariedade.

Da janela, é possivel avistar flores, passaros e a lembranca dos
amigos mais queridos. Aqueles que, mesmo longe, estéo tao perto.

S6 de pensar, aquece a alma, acalenta a mente e desperta sentimentos
de gratidao.

Sentimentos, percepcdes e sensacGes ganham forgcas em seus mais
potentes significados.

A transformacé&o é inegociavel, interna e externa; nada ser4 como antes.
Da janela, é possivel angariar inspiracdes para ndo querer ser mais o
Mesmo; para que 0s sentimentos, as percep¢oes e as sensac¢oes que
advém de tudo que nos cerca sejam um guia de coragem para nossas
escolhas.

Continuemos! Cada conquista justifica uma insonia!

Caminhar vale a pena!

Ana Kogake, 2020



Minha presenga no mundo ndo é a de quem a
ele se adapta, mas a de quem nele se insere. E
a posicdo de quem luta para ndo ser apenas
objeto, mas sujeito também da historia.

Paulo Freire (2019, p. 53)



RESUMO

DE LA ROSA, Ana Claudia Kogake. Necessidades formativas de professores
alfabetizadores dos anos iniciais: caminhos da préxis a tomada de consciéncia. 2021. 107 f.
Dissertacdo (Mestrado Profissional em Educacdo: Formacdo de Formadores) — Pontificia
Universidade Catdlica de S&o Paulo, S&o Paulo, 2021.

Esta pesquisa, de abordagem qualitativa, teve como objetivo geral identificar e analisar as
necessidades formativas destacadas pelos professores alfabetizadores para o desenvolvimento
de processos formativos. Com base no objetivo geral, foram elencados 0s seguintes objetivos
especificos: | - Conhecer quais aspectos constitutivos dos Encontros Formativos do Centro de
Formacdo de Professores foram evidenciados pelos professores alfabetizadores como

significativos, ou ndo, para sua pratica; Il - Analisar os desafios apontados pelos professores
alfabetizadores que participaram das formagdes do Centro de Formacdo de Professores em
relacdo a sua pratica em sala de aula; 11l - Elaborar uma proposta formativa para professores

alfabetizadores de uma rede de ensino. A realizacdo da pesquisa justificou-se a partir dos
estudos que evidenciaram uma concentracdo de pesquisas que tiveram como foco avaliar a
qualidade dos Programas de formacdo para professores alfabetizadores e uma menor
concentracdo com relacdo a pesquisas voltadas para as necessidades formativas desses
professores, a partir do contexto de onde emergiram essas necessidades. O aporte tedrico que
fundamentou os temas trabalhados foi: formac&o continuada (IMBERNON, 2011); formac&o
centrada na escola (IMBERNON, 2011; ALARCAO, 2011; CANARIO, 1998); necessidades
formativas, tema principal desta pesquisa (LOPEZ, 2017; RODRIGUES, 2016; ESTRELA;
LEITE, 1999), e alfabetizagdo — formacéo de professores alfabetizadores (FERREIRO, 2011;
2013; SOARES, 2011). Os sujeitos da pesquisa foram professores alfabetizadores que
participaram de formacgdes no Centro de Formacdo de uma rede de ensino. A coleta de dados
foi realizada por meio de questionarios aplicados ao grupo total de professores que participaram
das formacdes em 2019 e de entrevistas com seis professoras alfabetizadoras desse grupo. A
analise dos dados foi baseada na Analise de Prosa (ANDRE, 1983) e permitiu identificar as
necessidades formativas de um grupo de professoras alfabetizadoras, apontar aspectos
constitutivos dos encontros formativos evidenciados como significativos e indicar uma
proposta formativa para professores alfabetizadores da rede de ensino analisada. Os resultados
corroboraram as pesquisas que apontam a analise de necessidades formativas como estratégia
potente para a mudanca na préatica e a formacao do professor critico e reflexivo e permitiram
evidenciar a caréncia de pesquisas relacionadas a formacéao de professores alfabetizadores que
atuam em area rural. Também apontaram a relevancia de o formador aprofundar os estudos
sobre estratégias para analise de necessidades formativas de professores, importantes para que
esses profissionais realizem a tomada de consciéncia de suas necessidades formativas na praxis.
Por fim, este estudo fortaleceu a importancia de que as propostas de formacao para professores
alfabetizadores priorizem as trocas de experiéncias como forma de identificacdo de
necessidades formativas, respeitando o contexto de onde emergem e objetivando mudancas na
préatica.

Palavras-chave: Formagéo continuada. Necessidades formativas. Professores alfabetizadores.



ABSTRACT

DE LA ROSA, Ana Claudia Kogake. Education Training needs of literacy teachers in the
early years: paths from praxis to awareness. 2021. 107 p. Dissertation (Professional Master’s
Degree in Education: Education training for trainers) — Pontificia Universidade Catolica de
Séo Paulo, S&o Paulo, 2021.

This research, with a qualitative approach, had as general objective to identify and analyze the
education training needs highlighted by literacy teachers for the development of training
processes. Based on the general objective, the following specific objectives were listed: | — to
know which aspects of the Teachers’ Training Center’s Education Training Meetings were
highlighted by literacy teachers as significant, or not, considering their practice; Il — to analyze
the challenges indicated by literacy teachers who participated in the of the Teachers’ Training
Center’s Education Training Meetings in relation to their practice in the classroom; Ill — to
develop a training proposal for literacy teachers in an educational network. The conduct of this
research was justified by the studies that evinced a concentration of research which had the
focus on evaluating the quality of education training programs for literacy teachers and a lower
concentration in relation to research aimed at the education training needs of these teachers,
from the background from which these needs emerged. The theoretical framework which
substantiated the developed topics were: continuing education (IMBERNON, 2011); school-
centred education training (IMBERNON, 2011; ALARCAO, 2011; CANARIO, 1998):
education training needs, main topic of this research (LOPEZ, 2017; RODRIGUES, 2016;
ESTRELA; LEITE, 1999), and literacy — literacy teachers’ education training (FERREIRO,
2011; 2013; SOARES, 2011). The research subjects were literacy teachers who participated in
the Teachers’ Training Center’s Education Training Meetings in an educational network. The
data collection was conducted by questionnaires applied to the total group of teachers who took
part in the trainings in 2019 and by interviews done with six literacy teachers of this group. The
data analysis was based on the Analysis of Prose (ANDRE, 1983) and was able to identify the
education training needs of a literacy teachers group, to point out constitutive aspects of the
education trainings’ meetings shown as significant and to indicate an education training
proposal for literacy teachers of the analyzed education network. The results corroborated the
research that point to the analysis of education training needs as a powerful strategy for change
in practice and the training of critical and reflective teachers and made it possible to highlight
the lack of research related to the training of literacy teachers who work in rural areas. They
also pointed out the relevance of the trainer deepening studies on strategies for analyzing the
education training needs of teachers, which are important for these professionals to become
aware of their training needs in praxis. Finally, this study strengthened the importance that
education training proposals for literacy teachers prioritize the exchange of experiences as a
way of identifying training needs, respecting the context from which they emerge and aiming
at changes in practice.

Keywords: Continuing education. Education training needs. Literacy teachers.
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1 INTRODUCAO

Revisitar minha trajetéria de vida, pessoal e profissional, foi fator importante para, nesse
movimento, desvelar o interesse por este trabalho de pesquisa. Envolvida com a alfabetizacao,
em especifico, com a formagdo de professores alfabetizadores, rememoro algumas passagens
de minha vida ligadas a tematica e ao delineamento do problema desta pesquisa.

Para compartilhar um pouco dessa trajetdria, comeco com os destaques que Frei Betto

(2014, p. 134-136) faz em seu texto com relacdo a frase “Ivo viu a uva”:

“Ivo viu a uva”, ensinavam os manuais de alfabetizac3o. [...]

Ivo viu a uva e Paulo Freire mostrou-lhe os cachos, a parreira, a plantacao inteira.
Ensinou a Ivo que a leitura de um texto é tanto melhor compreendida quanto mais se
insere o texto no contexto do autor e do leitor. E dessa relacdo dialgica entre texto e
contexto que lvo extrai o pretexto para agir. No inicio e no fim do aprendizado é a
préxis de Ivo que importa. Praxis-teoria-préxis, num processo indutivo que torna o
educando sujeito histérico.

Esses destaques permitem-nos despertar na memoria 0s pseudotextos expressos nas
cartilhas de alfabetizagdo, uma proposta, notoriamente, desconectada dos conhecimentos
construidos fora da escola.

Lembro-me, no periodo de alfabetizacdo, de a professora seguir a cartilha pagina por
pagina e os alunos aguardarem em siléncio os comandos a serem seguidos. Ao chegar em casa,
porém, meu contato com o mundo da leitura destoava do que acontecia na escola. Distante do
“ba” que referenciava a imagem unica e exclusiva da palavra “barriga”, surgia um momento
envolvente, no qual eu e meus irmdos nos acomodavamos ao redor de um sabio, que ali, com
toda simplicidade, mostrava-nos um mundo de personagens, cenarios e emocdes. As vezes,
abria-se uma concorréncia para saber quem seria 0 préximo a realizar a leitura. Mesmo sem a
competéncia para tal, arriscavamo-nos a viajar pelas letras.

Essas vivéncias deram-me motivos significativos para aprender a ler e a escrever. Em
meio a essas lembrancas, surgem reflexdes sobre o quanto uma educagdo desassociada do
contexto das criancas faz dela um lugar aparentemente distante de um espago democratico e de
justica social.

Em seu texto, Frei Betto (2014) permite-nos revisitar as ideias de Paulo Freire, que
propde a mudanca de um modelo de educacdo bancéaria para um modelo de educacdo que
considera os conhecimentos do sujeito e é capaz de transforma-lo em agente de sua propria

vida.
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Isso significa a defesa de uma forma de ensino que se oponha a uma alfabetizagédo
mecénica, com alunos aguardando o momento certo para virar a pagina da cartilha, sem
questionar, com exercicios repetitivos, descontextualizados e a servigco da “capatazia”. Geraldi
(2015) utiliza essa metafora do “exercicio da capatazia” para o educador que fica voltado ao
monitoramento da aprendizagem da crianga, reduzindo-se a um controlador de tempo, de
postura e de comportamento do discente durante sua relagdo com o material didatico.

N&o se pode negar que muitos foram alfabetizados nessa proposta, porém eram outros
contextos, que ja ndao mais dialogam com os conhecimentos e 0s contextos atuais.

Assim, de forma talvez ndo tdo critica, quando iniciei como professora estagiaria,
reflexdes como essas passavam pela minha cabeca. Em sala de aula, como auxiliar da turma do
segundo ano do Ensino Fundamental (EF), tinha como responsabilidade acompanhar trés alunos
gue estavam em processo de alfabetizacao. Percebi que a regente da sala sentia certo alivio por
poder contar com minha presenca, pois, em conversas paralelas, verbalizava suas dificuldades
em lidar com alunos que ndo acompanhavam a turma e, a0 mesmo tempo, ter de prosseguir com
os demais utilizando o material didatico em sua totalidade.

Havia muitas insegurancas embrenhadas naquele cenario. As minhas, como estagiaria
sem experiéncia, e as da professora, que demonstrava uma infinidade de preocupacdes. Na
realidade, parecia que ela nédo tinha clareza de suas reais necessidades para poder buscar
parceria, entdo priorizava seguir a “cartilha”, pagina por pagina, pois o material didatico lhe
trazia certa segurancga.

Em 2005, ja formada em Pedagogia por uma universidade de Séo José dos Campos,
interior de S&o Paulo, em 2011, efetivei-me na cidade vizinha, como professora dos anos iniciais,
um desafio, na época compartilhado com muitos colegas que, como eu, estavam em sala de aula,
pela primeira vez, com o compromisso de alfabetizar alunos de primeiro ano do EF.

Nas formac@es continuadas, que aconteciam duas vezes por semana, na propria unidade
escolar, era possivel observar queixas presentes por parte da maioria dos professores em relagédo
as dificuldades enfrentadas em sala de aula. De certa forma, isso me fazia lembrar do meu tempo
de estagiaria.

Nessa época, as dificuldades discutidas entre nds, de maneira informal, referiam-se a
gestdo de sala de aula, a elaboracao das propostas das atividades e a heterogeneidade da turma
no que dizia respeito aos niveis de aprendizagem. A queixa predominante era de que a
universidade nédo preparava, de fato, os professores para as realidades de sala de aula.
Percebiamos que 0s cursos evidenciavam a teoria em detrimento da préatica e desconsideravam

as dificuldades reais enfrentadas em sala de aula. Isso tudo resultava em um trabalho de busca
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incessante por atividades de colegas mais experientes para compor nosso planejamento. E, em
sala de aula, sem considerar as necessidades dos alunos, multiplichavamos as praticas desses
colegas, sem refletir sobre suas intencionalidades.

Por ndo termos, na época, consciéncia de que a teoria subsidiava a pratica e vice-versa,
0 espagco de formacdo dessa unidade escolar, em nossa concepgdo, e naquele periodo,
assemelhava-se ao espaco da universidade, um espago que, a nosso ver, permanecia sem didlogo
com a pratica.

Como diz Santome (1991, apud CALDEIRA; ZAIDAN, 2013) sem a praxis, o professor
ndo compreende que sua pratica vai se constituindo passo a passo em relacdo ao que pensa
sobre ela, assim como as tomadas de decisdes durante as situacdes de seu cotidiano escolar.

Nessa época, nosso formador, denominado “professor coordenador”, talvez nao
soubesse de nossas reais necessidades; ou ndés mesmos, como professores, por ndo termos
consciéncia da praxis, talvez ndo tivéssemos consciéncia de nossas necessidades.

Passados alguns anos, em 2013, assumi a coordenacdo pedagdgica em uma escola
municipal de EF — Anos Iniciais, no interior de S&o Paulo, na qual permaneci durante trés anos.
Foi um periodo de desafios, carregado de desejos de mudancas e de embates para que esses
desejos ndo fossem atropelados pela demanda corriqueira do cotidiano escolar. Digo isso
porque, quando assumimos a funcéo de coordenador, é natural que venha a nossa mente que
conseguiremos atender a todos os anseios dos docentes, que antes eram Nnossos.

Procurei entdo realizar cursos de aperfeicoamento especificos para coordenadores,
dentre eles uma especializacdo em Alfabetizacdo e Letramento. Na pratica, buscava apropriar-
me dos contetdos, do curriculo e das propostas da escola e realizar registros reflexivos como
forma de avaliar os caminhos por mim percorridos. Como revelam Placco e Souza (2017, p.
27), “o saber do CP [coordenador pedagdgico] deve ser um saber fundamentado teoricamente,
mas também o saber advindo das vivéncias, das experiéncias”. Nesse periodo, muitas foram as
vivéncias, e lidar com a comunidade, os pais e os alunos e, principalmente, conseguir um espaco
de confianca com os professores, foram aprendizados conquistados com muitos esforcos.

As assessorias em salas de aula, que buscavam observar e acompanhar o ensino e a
aprendizagem das turmas, também foram um desafio para mim. A partir das observaces, eu
elencava temas para serem abordados nas formagdes continuadas, com o objetivo de suprir
dificuldades observadas na préatica do professor.

Apos ter feito devolutivas das observagOes e orientagdes aos docentes, ao retornar as
salas de aula, com a intencdo de constatar mudancas na préatica do professor, notava que nem

sempre acontecia o esperado. Entdo, comecei a me questionar: por que alguns professores
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encontravam dificuldades em colocar em prética estudos, sugestdes de intervencoes e atividades
oferecidas nas formagGes continuadas?

Mesmo eu, como coordenadora, tentando aproximar a teoria da préatica, que era uma
visdo decorrente, obviamente, de experiéncias de minha trajetoria profissional, que julgava ser
uma necessidade dos professores, ndo pude, na maioria das vezes, presenciar mudangas na
pratica. Os docentes seriam resistentes a essas mudancas, ou apenas ndo teriam compreendido
as propostas?

Comecei entdo a perceber o quanto é complexo o ato de formar e, nesse caminho, no
ano de 2016, assumi o cargo de supervisora de ensino, no mesmo municipio no qual atuava
como coordenadora. Nessa epoca, 0 supervisor de ensino tinha um perfil também pedagdgico;
acompanhava as questfes relacionadas as partes administrativa e pedagogica da escola. Estava
eu ali, novamente com o desafio de trabalhar com o outro em seu processo formativo,
professores, coordenadores e diretores.

A rede municipal, até entdo, trabalhava com o principio da escola como um todo.
Baseada nesse principio, formava grupos com profissionais que atuavam na equipe técnica da
Secretaria Municipal de Educacdo (SME), com supervisores de ensino, supervisores
pedagogicos e formadores. Esses profissionais realizavam visitas sisteméticas as escolas
municipais do EF — Anos Iniciais.

Nesse percurso, e com énfase no professor, eu presenciava diversos relatos de
coordenadores e diretores em relacdo a algumas dificuldades enfrentadas com a equipe docente.
As queixas eram similares as questdes que me acompanhavam desde o periodo de estagio;
professores experientes que demonstravam resisténcia as mudancas nas praticas, bem como
professores recém-formados com dificuldades na gestdo de sala de aula e na elaboragdo dos
planejamentos. Alguns professores relatavam que as formagdes eram distantes de suas praticas
e que nao atendiam, na maioria das vezes, as suas necessidades.

Com base nas visitas realizadas nas unidades escolares, e com um olhar mais amplo, eu
enfrentava mais uma indagacdo: que caminhos metodoldgicos devemos percorrer, como
formadores, para promover mudangas na pratica do professor? Quais seriam suas reais

necessidades?
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No periodo de 2016 a 2018, fui formadora local do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo
na ldade Certa (Pnaic)l. As formagBes eram destinadas aos professores que atuavam no
primeiro, segundo e terceiro anos do EF. Os desabafos eram comuns em relacdo aos alunos que
chegavam ao terceiro ano sem estarem alfabetizados, entendendo-se como “alunos
alfabetizados” aqueles que, além de dominarem o sistema de escrita alfabética (SEA), sdo
capazes de ler e escrever pequenos textos de géneros cujo contato foi-lhes oportunizado
(MORAIS, 2012).

Para clarificar o conceito, segundo Soares (2011), estar alfabetizado é ser capaz de ler e
escrever; mais do que isso, é fazer uso dessas habilidades nas demandas sociais. Como explana
a autora, o alfabetismo oportuniza a participacao efetiva do sujeito na sociedade, de forma a
promover a cidadania.

De acordo com Soares (2011), a preocupacao com a qualidade da alfabetizacéo no Brasil
vem sendo discutida h& décadas e uma das perspectivas dessa discussao € o foco na qualidade
a partir dos resultados do processo de ensino e aprendizagem da lingua escrita. Esse interesse
intensificou-se na década de 1990, com as avaliacGes de desempenho dos alunos, uma politica
do Estado, como forma de levantar indicadores que justificariam a criacdo de programas de
formacéo para professores.

A autora ressalta também que, em outros momentos, a discussao reduziu-se a busca por
métodos eficazes para alfabetizacdo, paradigmas de curriculos, ou mesmo a questdo da
competéncia ou incompeténcia do professor alfabetizador.

Em relacdo as pautas formativas do Pnaic, itinerarios vinham direcionados para que
fossem replicados em nossas formagdes regionais. Os assuntos abordados eram baseados nas
necessidades exclusivamente pautadas nos indicadores levantados pela Avaliagcdo Nacional de
Alfabetizacdo (ANA)?. Novamente, nds, formadores, estavamos replicando uma formagcéo sem
saber as reais necessidades dos professores, em especial dos alfabetizadores. Cada vez mais, e

diante desses desafios de compreender em que as formacgdes poderiam contribuir para as

1 “Criado em 2012, o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (Pnaic) era um compromisso formal
assumido pelos governos federal, do Distrito Federal, dos estados e municipios para assegurar que todas as criangas
estivessem alfabetizadas até os oito anos de idade, ao final do 3° ano do Ensino Fundamental”. Disponivel em:
<portal.mec.gov.br/pnld/pnld-pnaic>. Acesso em: 05 out 2019.

2 “A Avaliacdo Nacional de Alfabetizacio (ANA) é um dos instrumentos do Sistema de Avaliagdo da Educacio
Basica (Saeb) que avalia os niveis de alfabetizacdo e letramento em lingua portuguesa, a alfabetizacdo em
matematica e as condicdes de oferta do ciclo de alfabetizacdo das redes publicas. Passam pela avaliacdo todos os
estudantes do terceiro ano do ensino fundamental matriculados nas escolas publicas no ano da aplicacdo da
avalia¢do”. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/36188>. Acesso em: 09 maio 2020.
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mudancas nas praticas dos professores alfabetizadores, passei a me interessar pelo processo de
formag&o e em como esses processos consolidam-se de fato.

Em 2017, assumi a vice-direcdo de uma escola municipal no mesmo municipio e,
concomitantemente, realizei uma especializacio MBA em Gestdo Escolar, na busca por
aprimorar minha préatica e ampliar meus conhecimentos em relagdo a gestdo. Permaneci no
cargo durante um ano e percebi que as atribuicdes da funcdo, quase em sua totalidade, eram
voltadas para a parte administrativa, fazendo com que eu ndo me identificasse com elas.

Essa ndo identificacio com a atribuicdo forte no administrativo impds-me
questionamentos sobre a continuidade no cargo. Dubar (1998, apud PLACCO, 2010, p. 142)
entende “identidade como constituida nas relagdes entre os atos de atribui¢cdo e os atos e
sentimentos de pertenca”. Desse modo, o sujeito assume as atribuigdes que lhe foram dadas
como um sentimento de pertenca, ou as rejeita, pois ndo se identifica com elas, como foi meu
caso, criando uma “crise de identidade” e fazendo-me desistir do cargo.

No ano de 2019, aceitei o desafio proposto pela mesma rede municipal, na qual sou
efetiva, para compor a equipe de formacédo do Centro de Formacao de Professores, no interior
de Séo Paulo, especifico para professores efetivos do EF — Anos Iniciais. Esse espago recebe
os professores efetivos da rede municipal para formacGes especificas de cada ano e segmento,
sendo parte da formacao em servico.

Nesse municipio, os professores do 1° ao 5° ano cumprem seis horas semanais de
formacdo em servico, distribuidas em dois dias da semana de Horas Atividades (HA) destinadas
a estudos e planejamentos. Essas formagfes acontecem ora nas unidades escolares, ora no
Centro de Formacdo de Professores, conforme necessidades previstas pelo departamento
pedagogico da SME.

Os professores formadores que compdem o Centro de Formacdo de Professores sdo
docentes efetivos da referida rede municipal e atendem a todos os segmentos: Educacéo Infantil,
Educacao Fisica, Artes, Educacao Especial, Educacéo de Jovens e Adultos e EF — Anos Iniciais.

Faco parte, especialmente, do grupo de formadores do EF — Anos Iniciais, composto
por sete professores formadores. Até o momento, tenho sido responsavel pelas formagdes
destinadas aos professores alfabetizadores dos primeiros e segundos anos, das quais participam
alguns coordenadores pedagogicos que demonstraram interesse em aprender mais sobre
alfabetizacéo.

Como formadora do Pnaic, trabalhei em paralelo ora como vice-diretora, ora como
supervisora ou coordenadora. Diferentemente, hoje, lido somente com as formacgOes de

professores alfabetizadores oferecidas pelo Centro de Formacao de Professores.
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Durante quase todo o ano de 2019, realizamos formacgdes para grupos com
aproximadamente 40 professores alfabetizadores em cada periodo. As propostas das pautas
formativas foram baseadas nos cadernos de formacao do Programa de Formacéo de Professores
Alfabetizadores (Profa)® , com alguns acréscimos e/ou modificagdes na estrutura do material.
Ao finalizar o primeiro semestre, fizemos uma avaliagcdo para obtermos uma devolutiva das
formagdes, em que propusemos que 0s participantes apontassem pontos positivos e negativos e
sugestdes para a continuidade das formacdes. Pelo resultado, foi possivel perceber que uma
parte apontou como ponto positivo os conhecimentos adquiridos; outra parte sugeriu formagoes
com mais sugestdes de materiais e trocas de experiéncias.

Os dois ultimos apontamentos chamaram-me a atencéo, pois, novamente, fico diante da
questdo que vem me acompanhando durante todo meu percurso profissional: quais sdo as reais
necessidades dos professores alfabetizadores e quais sdo 0s caminhos para propor formacgdes
mais significativas para esses profissionais?

No segundo semestre de 2019, iniciamos visitas as unidades escolares, nas quais
realizamos algumas observagdes, que foram previamente combinadas com os professores
durante as formacGes. Nesse processo, o formador desloca-se do Centro de Formacdo de
Professores para as unidades escolares e acompanha uma aula do professor alfabetizador.

Durante as visitas, percebemos que alguns professores sentiam a necessidade de falar
sobre as dificuldades enfrentadas em sala de aula e que nos grupos maiores de formacao, por
algum motivo, ndo externalizavam suas necessidades.

Outra questdo que nos chamou a atencdo foi o uso do silabario, presente em algumas
salas visitadas. O uso desse material foi discutido nas formagdes, por remeter a um ensino
tradicional que se baseia no método sintético de alfabetizacdo, que prioriza o ensino das letras
para depois ensinar, de modo sequencial, as familias silabicas. De acordo com Annunciato,
Freire e Krause (2017), a pesquisa realizada por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky revela que as

criancas tém hipdteses sobre a escrita que ndo seguem a mesma logica apresentada no silabario.

3 “Programa de Formagdo de Professores Alfabetizadores (Profa) — 2001. O Programa é uma iniciativa do
Ministério da Educacdo, que pretende contribuir para a superagdo da formac&o inadequada dos professores e seus
formadores e a falta de referéncias de qualidade para o planejamento de propostas pedagdgicas que atendam as
necessidades de aprendizagem dos alunos, favorecendo a socializagdo do conhecimento didatico hoje disponivel
sobre a alfabetizacdo e, a0 mesmo tempo, reafirmando a importancia da implementacéo de politicas publicas
destinadas a  assegurar o desenvolvimento profissional de professores”.  Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Profa/guia_for_1.pdf>. Acesso em: 11 maio 2020.
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Apesar de ter sido tema de formagéo e, aparentemente, de a maioria dos professores
alfabetizadores ter demonstrado concordar com as concepgdes discutidas, na pratica isso nao se
mostrava evidente.

Segundo Imbernon (2010, p. 94), “a pratica educacional muda apenas quando 0s
professores querem modificd-la, ¢ ndo quando o formador diz ou anuncia”. A partir dessa
premissa, faco uma reflexdo sobre minha pratica como formadora: onde estariam as lacunas das
formacdes realizadas?

Na perspectiva de transformar minha pratica em praxis como formadora, passo a fazer
outros questionamentos: 0s entraves estariam nos temas abordados, nas pautas formativas ou
nas metodologias utilizadas nas formagdes? Serd que seremos capazes de levar “os Ivos a verem
auva”, como propde Paulo Freire? N&o seria esse 0 objetivo das formagdes? Quem sabe, formar
o professor e se formar enquanto formador para uma praxis que leve a tomada de consciéncia
da necessidade de uma busca constante por saberes?

No encontro com essas reflexdes, ancoro-me em Freire (2019, p. 40), quando o autor
cita que “¢ pensando na pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica”.

Nessa perspectiva, e com minha entrada no Programa de Estudos P6s-Graduados em
Educacdo: Formacdo de Formadores (Formep), na Pontificia Universidade Catolica de Séo
Paulo (PUC-SP), busquei, consciente de que sou um sujeito em permanente formacao, dialogar
com minha pratica e com as vivéncias e as trocas de conhecimentos que o mestrado profissional
me proporcionoul.

Todas as aulas foram enriquecedoras e propulsoras de analise sobre 0 meu pensar e 0
meu fazer na pratica. Descobri ndo apenas novos caminhos e estratégias para minhas formacdes,

mas também que ainda tenho muito a aprender. Como afirmam Placco e Souza (2006, p. 65):

Aprender envolve uma interac8o afetiva muito intensa: de um lado sup®e o aceitar que
ndo se sabe tudo, ou que se sabe de modo incompleto, ou impreciso, ou mesmo
incorreto; e de outro relaciona-se ao prazer de descobrir, de criar, de inventar e
encontrar respostas para 0 que esta procurando, para a conquista de novos saberes,
ideias e valores.

A partir dessa citagdo, das provocagdes que as disciplinas do mestrado profissional no
Formep me suscitaram, somadas as minhas inquieta¢des, uma questdo central se torna evidente:
quais sdo as necessidades formativas dos professores alfabetizadores a serem

consideradas nas formagdes continuadas, na perspectiva de mudancas na pratica?
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Para delinear uma resposta a essa questdo, defini como objetivo geral deste trabalho
identificar e analisar as necessidades formativas destacadas pelos professores
alfabetizadores para o desenvolvimento de processos formativos.

Apoiada no objetivo geral, elenguei os seguintes objetivos especificos:

e Conhecer quais aspectos constitutivos dos Encontros Formativos do Centro de
Formacdo de Professores foram evidenciados pelos professores alfabetizadores como
significativos, ou ndo, para sua préatica;

e Analisar os desafios apontados pelos professores alfabetizadores que participaram das
formacgbes do Centro de Formagdo de Professores em rela¢do a sua pratica em sala de
aula;

e Elaborar uma proposta formativa para professores alfabetizadores de uma rede de

ensino.

Este estudo estd organizado em cinco capitulos. Neste primeiro, apresentei minha
trajetoria de vida, pessoal e profissional, e sua relacdo com o objeto de pesquisa — necessidades
formativas de professores alfabetizadores —, além do objetivo geral e dos objetivos especificos
elencados para responder a questao central deste estudo.

No segundo capitulo, apresentarei a fundamentacdo teorica. Iniciarei pelos estudos
correlatos, uma revisdo de dissertacfes e teses associadas a tematica deste estudo, buscando
evidenciar as contribuicGes de cada trabalho para esta pesquisa. Na sequéncia, trarei estudos e
reflexOes acerca do tema “formacao continuada”, discutindo os conceitos relacionados a ele,
destacando a responsabilidade do formador em propiciar um espac¢o de conhecimento, reflexdo,
mudanca e analise critica da pratica. Para complementar essa discussao, apresentarei o tema
“necessidades formativas e suas concepcoes”, na perspectiva de clarificar a importancia da
analise de necessidades formativas como estratégia para o exercicio da praxis, visando as
mudancas na pratica. Por fim, abordarei 0 tema “alfabetizacao: formagdo de professores
alfabetizadores”, destacando a relevancia da pesquisa com professores alfabetizadores, perante
0s resultados apresentados, no que tange a alfabetizacdo dos alunos, nos ultimos anos, € a
complexidade do processo de alfabetizacdo, que exige formacdo para os professores
alfabetizadores que contribua para uma postura critica e reflexiva de suas praticas.

No terceiro capitulo, apresentarei as caracteristicas desta pesquisa, 0s critérios de
selecdo dos sujeitos pesquisados, 0 contexto em que esses sujeitos atuam e, por fim, os

procedimentos de coleta e analise de dados.
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A seguir, no quarto capitulo, pautada no procedimento “andlise de prosa”, apresentarei
e discutirei os dados obtidos em questionérios e entrevistas individuais semiestruturadas.
No quinto e ultimo capitulo, com base na analise de dados e na fundamentacdo tedrica,

apresentarei as consideracdes finais desta pesquisa, pautando-me nos objetivos do estudo.
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2 FUNDAMENTAGCAO TEORICA

Esta pesquisa, a principio, emergiu de perguntas que fiz para compreender a mim mesma
e a tudo que me cerca, desafiando-me, dessa forma, a buscar conhecimentos que possam me
subsidiar nas resolucdes de tais perguntas que me inquietam, possibilitando, muitas vezes, a
construcdo de novos conhecimentos. Relacionado a isso, Lidke e André (2018, p. 2) afirmam

que:

Esses conhecimentos sdo, portanto, frutos da curiosidade, da inquietagdo, da
inteligéncia e da atividade investigativa dos individuos, a partir e em continuagéo do
que ja foi elaborado e sistematizado pelos que trabalharam o assunto anteriormente.
Tanto pode ser confirmado como negado pela pesquisa 0 que se construiu a respeito
desse assunto, mas o que ndo pode é ser ignorado.

Com essa premissa e considerando a analise de minha trajetoria, que conduziu a uma
questdo central relacionada & tematica das necessidades formativas dos professores
alfabetizadores, abordarei, neste capitulo, os caminhos percorridos pelos estudos de correlatos
em busca de possibilidades, embasamento teorico, evidéncias e reflexdes, objetivando
impulsionar as discussdes em relacdo ao tema de pesquisa e alicercar as analises de dados que

serdo apresentadas.

2.1 Estudos correlatos: a procura de possibilidades e evidéncias

As inquietacdes trazidas ao longo da Introducéo deste trabalho, na qual discorri sobre a
relacdo do meu vivido com o interesse atual de estudar, identificar e analisar as necessidades
formativas destacadas pelos professores alfabetizadores para o desenvolvimento de
processos formativos, conduziram-me a realizar a busca de pesquisas correlatas — teses e
dissertacfes —, com o propdsito de conhecer a producao na area da Alfabetizacdo que abordasse
0 tema das necessidades formativas e analisar quais poderiam colaborar com o objetivo geral
deste trabalho.

Na primeira busca, realizada na base de dados da Biblioteca Digital Brasileira de Teses
e DissertagOes (BDTD), utilizei as palavras-chave “necessidades formativas” e “professores
alfabetizadores” e obtive um total de 46 trabalhos. A partir da leitura dos titulos, selecionei trés

deles, por estarem correlacionados com a questdo central desta pesquisa (Quadro 1):
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Quadro 1 - Titulos selecionados na primeira busca

Local de
Autora Titulo Ano de defesa ]
pesquisa
Necessidades formativas de
GOMES, Mariana Soares professoras de criancas: um estudo 2016 Natal - RN
de caso no municipio de Natal
Alfabetizar letrando: investigacdo-

VIEIRA, Giane Bezerra acdo nas necessidades de formacéo 2010 Natal - RN

docente

Formacéo docente centrada na

BITENCOURT, y .

) ] escola: uma construcéo a partir das B
Aparecida Daniele ) ) 2019 Séo Paulo - SP
. necessidades formativas de
Nascimento
professoras do 1° ao 5° ano

Fonte: elaborado pela autora.

Durante a leitura dos 46 titulos, observei uma grande concentracdo de trabalhos que
tiveram como foco investigar os programas de formacdo oferecidos aos professores
alfabetizadores, dentre eles o Pnaic e o Profa. Esses trabalhos ndo foram selecionados como
estudos correlatos, por investigarem programas que tém um material j& estruturado para a
formacdo e as pesquisas, em sua maioria, e por terem como objetivo discutir a qualidade dos
referidos programas ou investigar seus impactos na préatica dos docentes. Trata-se de materiais
elaborados a partir de indicadores levantados por meio de avaliagcdes nacionais aplicadas com
alunos do terceiro ano do EF e que tém como objetivo, nesse caso, aferir a qualidade dos
programas oferecidos.

Considerando que o interesse deste trabalho é identificar e analisar as necessidades
formativas destacadas pelos professores alfabetizadores para o desenvolvimento de processos
formativos e, possivelmente, colaborar com os Encontros Formativos do Centro de Formagéo
de Professores de um determinado municipio, descartei a possibilidade de estudo e analise dos
trabalhos que abordaram especificamente a qualidade dos programas citados.

Na segunda busca, optei por usar as palavras-chave ‘“necessidades formativas”,
“professores alfabetizadores” e “formag¢do continuada” e obtive um resultado de 23 trabalhos.

Realizei a leitura dos titulos e constatei que havia 10 trabalhos relacionados a programas de
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formagé&o com base no Pnaic. Com rela¢do aos demais, apenas um trabalho interessou a este
estudo: a pesquisa de Vieira (2010), ja selecionada na primeira busca.

Diante desses resultados, realizei uma terceira busca na base de dados, agora com as
palavras-chave “formagdo continuada” e “professores alfabetizadores”. Desta vez, obtive um
resultado de 274 trabalhos, sendo 108 deles relacionados a programas de formacdo do
Ministério da Educacdo (MEC) para professores alfabetizadores, como o Profa, o Pnaic, o Pré-
Letramento e o Letra e Vida, que foram desconsiderados, por ndo dialogarem com meu tema
de interesse. Dos 166 restantes, selecionei trés cujos temas iam ao encontro desta pesquisa
(Quadro 2):

Quadro 2 - Titulos selecionados na terceira busca

) Local de
Autora Titulo Ano de defesa )
pesquisa
L Anédlise de necessidades de formagéo:
ALMEIDA, Maria Jalia . o
) uma pratica reveladora de objetivos 2014 Natal - RN
de Paiva y
da formagdo docente
. As dificuldades e queixas de
ALTOBELLI, Cecilia _ }
. . professores alfabetizadores em 2008 S&o Paulo - SP
Célis Alvim . )
tempos de formag&o continuada
Andlise de teses e dissertagdes que
MONTEIRO, Marcia privilegiam as vozes de professoras 2018 Belo Horizonte -
Helena Nunes alfabetizadoras sobre seu processo de MG
formacéo continuada

Fonte: elaborado pela autora.

Perante os resultados, é possivel perceber que ha um numero significativo de trabalhos,
entre teses e dissertacOes, relacionados ao estudo e & pesquisa de programas de formagcéo, que,
em sua maioria, sdo oferecidos em parceria com as secretarias municipais de educagédo. Os
trabalhos abordaram os programas em relacéo a sua eficiéncia no tocante a mudanca da préatica
do professor. Em contrapartida, constatam-se poucos trabalhos relacionados as necessidades
formativas de professores alfabetizadores dos anos iniciais do EF, sobretudo as necessidades

formativas a partir da perspectiva desses docentes.
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Outro dado curioso que destaco apenas como fonte para uma possivel reflexdo é que
das seis pesquisas correlatas selecionadas, trés foram realizadas em Natal/RN, duas em S&o
Paulo/SP e uma em Belo Horizonte/MG, revelando, aparentemente, uma maior concentracao
de pesquisas relacionadas as necessidades de professores alfabetizadores em Natal.

Por fim, a partir da selecdo dos seis trabalhos correlatos (Quadros 1 e 2), procedi com a
leitura de seus resumos para iniciar um estudo considerando a tematica desta pesquisa. Desta
forma, destaco, a seguir, alguns pontos das analises e reflexdes realizadas.

Gomes (2016), em sua dissertacdo, objetivou investigar necessidades formativas de
professores no desenvolvimento da prética pedagogica de alfabetizar, assim como elaborar 0s
principais elementos constitutivos de um programa destinado a formacdo de professores
alfabetizadores. A autora realizou uma pesquisa qualitativa tendo como metodologia o estudo
de caso, que permitiu uma analise de dados coletados por meio de entrevistas, questionarios e
observacao.

A pesquisa da autora traz importantes reflexdes acerca do tema “analise de necessidades
de formacdo” e, com base em Rodrigues e Esteves (1993), esclarece que “a andlise de
necessidades educativas, enquanto tema teorico e de pesquisa, surgiu no final de 1960 e desde
entdo é considerada como um importante instrumento para o planejamento e tomada de decisdo
em educacdo” (GOMES, 2016, p. 19).

A autora clarifica também que a analise das necessidades de formacdo é uma
oportunidade de o professor participar desse processo, de perceber suas caréncias e interesses,
possibilitando, dessa maneira, sua autoformacéo.

Gomes (2016) permite outra reflexdo em relacdo a participacdo do professor na analise
das necessidades de formacé&o, ao destacar que os formandos — no caso, os professores — sentem-
se parte do processo e, por esse motivo, demonstram menos resisténcia em participar das
formacdes, pois as tematicas abordadas vao ao encontro das necessidades apontadas por eles.

Por fim, a autora conclui que os professores ndo tinham clareza de suas reais
necessidades, entendendo que isso decorria “da falta de colocar em pratica a triade agao-
reflexdo-acao, tdo necessaria para o exercicio da profissdo docente” (GOMES, 2016, p. 105).

Ja Vieira (2010), em sua tese, teve como objetivo investigar as necessidades de
formagéo de professores do EF em relacdo a pratica pedagogica de alfabetizacéo, discutir e
revisitar com os professores alfabetizadores conhecimentos voltados para o processo de
alfabetizacéo e letramento.

A pesquisa teve abordagem qualitativa e, por meio da investigacdo-acdo e da analise

dos dados obtidos pelas observacfes em lécus, entrevistas e estudos reflexivos, revelou que a
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andlise das necessidades formativas dos professores é um recurso fundamental para que a
proposta de formacao favoreca a construcdo de um professor critico e reflexivo. Fica evidente
no trabalho da autora que oportunizar momentos para o docente refletir sobre sua préatica é de
fundamental importancia para a tomada de consciéncia de suas reais necessidades.

Pensando no objetivo geral desta pesquisa, a tese de Vieira (2010) contribuiu com
reflexdes significativas relacionadas a importancia de o professor revisitar seu percurso no
trabalho pedagogico, desde a elaboracdo de seu planejamento até as dificuldades encontradas
para coloca-lo em préatica. Essa acdo permite ao profissional tomar consciéncia de suas
necessidades formativas e dialogar sobre elas com seu formador ou seus pares, 0 que parece
bem diferente da situacéo na qual o formador escolhe os temas de formacgédo sem a participacao
do professor.

Com relacdo a dissertacdo de Bittencourt (2019), embora a pesquisa tenha tido como
sujeitos professores de 1° a 5° ano, considerei relevante trazé-la para o diélogo, pois ela aborda
as necessidades formativas. O estudo teve como objetivo elaborar um projeto considerando as
necessidades dos professores, centrado na reflexdo sobre a pratica pedagdgica.

Com abordagem qualitativa e caracterizada como pesquisa-a¢do, a pesquisa contou com
encontros reflexivos nos quais a pesquisadora abordou como discussdo as necessidades
formativas do grupo.

Segundo Bittencourt (2019), o maior desafio foi elencar e priorizar, das necessidades
levantadas, os temas de interesse do grupo. Desta forma, revelou-se como um dos pontos
relevantes do trabalho a importancia de os professores participarem, inclusive, da elaboracdo
do projeto de formacdo, o que diferencia o estudo dos trabalhos anteriores, pois, além de
favorecer o docente para sua tomada de consciéncia em relagdo as necessidades formativas,
nesse caso, houve também a tomada de decisédo em si.

Almeida (2014), por sua vez, relata que seu tema de pesquisa surgiu de preocupacgdes
relacionadas a alfabetizacdo no Brasil. O estudo teve como objetivo conhecer as necessidades
formativas de professores alfabetizadores dos anos iniciais do EF e da Educagdo de Jovens e
Adultos (EJA).

A pesquisa utilizou abordagem qualitativa e configurou-se como estudo de caso. A
analise de dados foi realizada com base nas observacbes da pratica de professoras
alfabetizadoras e em entrevistas, e revelou algumas necessidades de formacao das participantes,
tais como refletir sobre as praticas de leitura, planejamento, relacdo familia e escola e a

necessidade de revisitar alguns conceitos relacionados ao processo de alfabetizagdo. Percebo
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que esse trabalho elenca teméticas que podem ser utilizadas em outras formagdes ou programas
de formagéo continuada.

A dissertacdo de Altobelli (2008) teve como objetivo investigar as insatisfacbes dos
professores alfabetizadores em relagdo as formacgfes continuadas, assim como investigar o
porqué de as formacBes ndo promoverem mudangas nas praticas desses professores.

A pesquisa teve abordagem qualitativa, e a analise dos dados, os quais foram coletados
por meio de entrevistas realizadas com trés professoras alfabetizadoras, permitiu apontar que a
maioria das formacdes continuadas ndo consideravam as experiéncias e 0s saberes trazidos
pelos professores. A autora identificou, nos relatos das docentes, que a maioria dos cursos por
elas frequentados, em um periodo de aproximadamente 10 anos, ndo escutava os interesses dos
professores, assim como nao oportunizavam momentos para que eles pudessem discutir sobre
suas praticas. Desta forma, a autora conclui que se faz necessario repensar os planejamentos
relacionados as formagdes continuadas, para que estas sejam facilitadoras do exercicio de
metacognicao, o que favorece a autonomia do professor.

A tese de Monteiro (2018) configurou-se como uma pesquisa bibliografica que reuniu
trabalhos relacionados a formacdo continuada de professores alfabetizadores. O objetivo do
estudo foi compreender os significados atribuidos por esses profissionais as formagdes sobre
alfabetizacdo. A autora relata que a analise desses trabalhos revela a complexidade da formacao
continuada voltada aos professores alfabetizadores e destaca que valorizar a voz dos professores
pode ser um caminho potente para conhecer os limites e as contribuicbes das formacgoes
continuadas.

O trabalho de Monteiro (2018) contribui com a presente pesquisa, pois traz dados que
evidenciam ndo apenas a importancia de escutar o professor como um dos caminhos para
potencializar as propostas de formacédo, mas também a relevancia de prever formacdes a partir
dos interesses dos professores. A autora analisou 18 trabalhos e ressaltou, em suas
consideracOes finais, que a maioria dessas pesquisas aponta que € preciso considerar a
participacao dos professores nas decisdes relativas as propostas de formacao.

A partir dessas reflexdes, 0 objetivo desta pesquisa justifica-se por eu perceber, como
formadora, a necessidade de desenvolver meios de levantar indicadores mais préximos das
necessidades formativas dos professores alfabetizadores e, desse modo, oportunizar a tomada
de consciéncia de formador e formando, assim como a tomada de decisfes, como pressuposto
fundamental para as mudangas nas praticas de ambos.

Diante disso, faz-se necessario abordar uma discussdo acerca dos seguintes temas:

formagéo continuada; formagéo docente centrada na escola; necessidades formativas e
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alfabetizacdo, na perspectiva da formagdo do professor alfabetizador. Tais tematicas
precisam ser discutidas para que se ampliem os olhares em relagcdo a construgdo de um percurso
formativo que atenda as reais necessidades do professor alfabetizador e, sobretudo, favoreca a
reflexdo do formador e formando.

Os estudos que realizei no mestrado profissional do Formep permitiram-me muitas
reflexdes sobre minha prética, que me levaram a encontrar motivos substanciais para a
realizacdo desta pesquisa. Tais reflexdes também me incentivaram a tomar algumas decisoes
importantes, a aprofundar os estudos relativos a conceitualizacdo do termo “necessidades
formativas” e a compartilhar os caminhos por mim percorridos.

O interesse de identificar e analisar as necessidades formativas destacadas pelos
professores alfabetizadores para o desenvolvimento de processos formativos tem relacdo
com minha trajetdria e trabalho atual. Logo, espero que esta pesquisa possa contribuir com
formadores de professores alfabetizadores na elaboracéo de planos de formacéo que considerem
as necessidades formativas dos docentes e que lhes permita pensar, assim como tenho refletido,
na propria pratica, para tornarem-se profissionais que ndo repitam praticas simplesmente porque
ja o faziam daquela forma, mas que passem a questionar os objetivos de cada pratica e o que

elas tém alcangado.

2.2 Formagao continuada

E sabido que a formacao inicial do professor representa o comeco de todo um processo
de formacdao que esse profissional terd ao longo de sua carreira. Considerando que 0s espagos e
0s sujeitos mudam de época para época, fica evidente que a préatica do professor precisa estar
em constante aprimoramento, respeitando, dessa maneira, 0s novos contextos e as necessidades
dos alunos. Como destaca Marcelo Garcia (1999, p. 27), “nao se pode pretender que a formagao
inicial oferega ‘produtos acabados’, mas sim compreender que é a primeira fase de um longo e
diferenciado processo profissional”.

Assim sendo, mostra-se notdria a importancia que se deve dar aos espacos de formacéao
continuada, especialmente para que se saia da esfera de culpabilizacdo da formacéo inicial
desses profissionais, comumente observada, e se invista na formagao.

Outro ponto que se mostra relevante, principalmente para conhecimento do formador, é
a questdo dos conceitos relacionados a formacdo. Nesse sentido, Proenca (2018) permite-nos

refletir, inicialmente, a partir dos sentidos das palavras “forma” e “férma” (Figura 1):
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Figura 1 - Sentidos das palavras “forma” e “forma”

FORMA FORMA
construcao, criacao, molde, enquadramento,
autoria, pesquisa receita, reproducdo
' v
AUTONOMIA HETERONOMIA

Fonte: Proenca (2018, p. 15).

Para inteirar a comparacao entre os sentidos das palavras “forma” e “forma”, indago,
entdo, o que é formar? Na perspectiva de Placco e Silva (2015, p. 25), o ato de formar esta
relacionado a “‘um processo que proporciona referéncias e parametros, superando a seducao de
modelar uma forma tnica”.

Como apontam Proenca (2018) e Placco e Silva (2015), formar ndo é modelar o
professor, e sim possibilitar-lhe caminhos para a construcdo do conhecimento, concebendo este
como algo inacabado. E uma vez que reconhecemos o conhecimento como algo inacabado,
interpretamos que o formador ndo forma o professor, mas possibilita-lhe caminhos para essa
construcdo do saber, que € continua, permanente e conjunta.

Ainda com relacdo a Figura 1, podemos considerar a pesquisa como parte importante
do conjunto de competéncias do professor, se entendermos o espaco de formacdo como aquele
capaz de favorecer a autonomia e uma menor dependéncia desse profissional por “receitas
prontas”, por “moldes” que possam vir a subsidiar suas praticas em sala de aula. Nessa direcao,

Freire (2019, p. 39) destaca que:

[...] é fundamental que, na pratica da formacéo docente, o aprendiz de educador
assuma que o indispensével pensar certo ndo é presente dos deuses nem se acha no
guia de professores que iluminados intelectuais escrevem desde o centro do poder,
mas, pelo contrério, 0 pensar certo que supera o ingénuo tem que ser produzido pelo
proprio aprendiz em comunh&o com o professor formador.

Deste modo, ndo serd na formacdo inicial, nem na continuada, que os professores terdo
“receitas prontas” ou “guias” para replicarem em sala de aula, sem terem de pensar em suas
intencionalidades e no contexto de seus alunos, como se fossem meros multiplicadores ou
solugdes para uma boa aula.

Como nos aponta Geraldi (2015, p. 85), referindo-se a triade aluno-professor-

conhecimento, “a reducdo do professor a executor se da também no contexto em que o0 outro
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elemento da triade, o aluno, é tomado como uma espécie de receptaculo vazio, a ser preenchido
pela instrucdo escolar”.

Com isso, o formador tem o compromisso de oportunizar espacos de formacao
continuada em uma perspectiva de abordagem reflexiva. Segundo Marcelo Garcia (1999), a
abordagem reflexiva traduz-se como um espaco de reflexdo em que o professor pode analisar e
interpretar a propria pratica e, dessa maneira, aprimoréa-la.

Para Imbernon (2010, p. 11-12), a formacao continuada deve:

[...] ser capaz de criar espagos de formacao, de pesquisa, de inovagdo, de imaginacao,
etc., e os formadores de professores devem saber criar tais espagos para passarem do
ensinar ao aprender. [...] A formagdo deve deixar de trabalhar a partir de uma
perspectiva linear, uniforme e simplista para se introduzir na analise educativa a partir
de um pensamento complexo, a fim de revelar as questdes ocultas que nos afetam e,
assim, tomar decisdes adequadas.

Como se pode observar desde o inicio deste capitulo, a formacao continuada vem sendo
apresentada pela literatura como um espaco de discusséo e reflexdo que coloca o formador e 0
formando como protagonistas desse espaco. Assim, se a formacao ndo € linear, e muito menos
uniforme, é preciso possibilitar um ambiente de dialogo permanente para que o formador
perceba as necessidades formativas dos professores, principalmente as que ndo sdo declaradas
por eles, e assim retomar o percurso formativo para atender a essas necessidades.

De acordo com Imbernén (2010), houve certo avanco nas formas de conceber as
formac0es, porém de maneira ainda timida e com vestigios das formacdes pautadas em técnicas,
muito presentes na década de 1980, quando um dos objetivos era vencer o analfabetismo, por
meio de programas de formacéo continuada que, segundo o autor, refletiam certo autoritarismo.

Assim, os espacos de formacédo continuada precisam ser concebidos em um ambiente
democrético e de reflexdo, para que os professores sejam sujeitos criticos, capazes de pensar e
analisar sua pratica com autonomia e criticidade.

Para ndo corroborarmos com profissionais que reproduzem praticas sem pensar nas
intencionalidades, seja pela forma autoritaria com que o formador estabeleceu as “orientacdes”
ou por inseguranca do profissional, € preciso repensar os espacos de formacéo e as estratégias
utilizadas até entéo.

Cabe mencionar que, em 2019, o Governo Federal, por meio do MEC, publicou a
Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA) (BRASIL, 2019), instituida pelo Decreto n° 9.765,
de 11 de abril de 2019. Segundo Liberali e Megale (2019), este pode ser um grande retrocesso
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para o cenario da alfabetizagdo no Brasil, pois retoma o método fonico* como o principal meio
para a erradicacdo do analfabetismo. Apoiadas em Soares (2019), as autoras ressaltam que “a
relacdo som-letra € necessaria, mas ndo suficiente para o processo de significar, que torne o
sujeito mais compreensivo dos processos pelos quais esta se constituindo ao usar o sistema e 0s
principios a que se submete” (SOARES, 2019, apud LIBERALI; MEGALE, 2019, p. 64).

Abro parénteses para evidenciar ainda mais a complexidade da formacé&o, principalmente,
em relacdo a responsabilidade do formador de propiciar um espaco de construcdo de
conhecimento, reflexdo, mudancas e analise critica da pratica e oportunizar momentos para 0s
professores exercerem seu papel, no caso dos professores alfabetizadores, conscientes das
concepcdes que estdo permeando sua pratica e dos avancos que foram realizados nas Gltimas
décadas em relacdo a alfabetizacéo.

Se as formacbes estiverem baseadas, como destaca Imbernén (2010), em cursos
padronizados, pensados e estruturados somente pela 6tica do formador, sem a participacao ativa
dos professores, ndo teremos docentes reflexivos, e esses profissionais ficardo a mercé da
ideologia do formador. Corre-se o risco, por exemplo, de uma PNA instituir, mesmo que de
modo tacito, um ensino voltado para o método fonico, dissociado do contexto social e
desprezando o termo “alfabetizar letrando”, tdo discutido nas ultimas décadas.

Para esclarecer o termo, apoio-me em Soares (2018), para quem “alfabetizar letrando”
constitui-se na integracdo das facetas linguistica, interativa e sociocultural, no processo de
aprendizagem inicial da lingua escrita. Em linhas gerais, até porque nao € o foco deste capitulo
aprofundar os conceitos das facetas, esclareco, com base na autora, que a faceta linguistica
envolve todas as dimensfes da consciéncia metalinguistica; a faceta interativa esta relacionada
a compreensao, interpretacdo e producdo de textos, e a Ultima, a faceta sociocultural, refere-se
ao uso social da escrita.

Considerando a importancia da integracdo das trés facetas para o processo de
alfabetizagdo, retomo Frei Betto (2014, p. 135), segundo o qual “é dessa relacéo dialdgica entre
texto e contexto que Ivo extrai o pretexto para agir. No inicio e no fim do aprendizado é a praxis
de Ivo que importa”, ou seja, decodificar e codificar fora do contexto, priorizando apenas a
faceta linguistica, ndo traz significado e interesse para o discente em aprender, assim como nédo

favorece o “agir” para a cidadania.

4 Método fonico: “Método sintético, cujo principio é de que é preciso ensinar as relagdes sons e letras, para que se
relacione a palavra falada com a escrita. Dessa forma a unidade minima de anélise € o som. No método fonico comega-
se ensinando a forma e 0 som das vogais. Depois ensinam-se as consoantes [...]. Cada letra é aprendida com um som
que, junto a outro som, pode formar silabas e palavras” (FRADE, 2005, p. 25).
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Retomar essa reflexdo permite ressignificar as formag6es continuadas como espagos
desencadeadores de préaxis, de modo que professores evidenciem nesse processo suas
necessidades formativas, de forma critica e conscientes de sua responsabilidade de participar
de todo o processo de elaboragdo da pauta formativa, fortalecendo “texto e contexto”, teoria e
prética, para um aprendizado mais significativo para o docente e, consequentemente, para o
aluno.

Considerar o professor como protagonista pode ser um caminho para perceber suas
necessidades formativas. Se, como formadores, objetivamos formacdes mais significativas,
precisamos partir do interesse desse profissional para ndo propormos formacgdes com temas
genéricos e/ou com propostas idénticas para todos os professores.

Corroborando essa reflexao, Imbernon (2010, p. 37) salienta que o formador deve “olhar
para tras e ver o que € que funcionou e o que aprendemos. Nao comecar sempre do zero”. Deve
também considerar que “formar-se € um processo que comeca a partir da experiéncia da préatica
dos professores. Seria mais adequado dizer que comeca da praxis, ja que a experiéncia pratica
possui uma teoria, implicita ou explicita, que a fundamenta” (Ibid., p. 37).

Estudos tém apontado que formacgdes com temas generalizados ndo trouxeram bons
resultados, ou melhor, ndo sdo eficazes, por ndo despertarem no professor o sentimento de
pertenca, fazendo com que esse profissional se mantenha indiferente as propostas apresentadas.

O protagonismo € ressaltado por Imbernén (2010, p. 80) como:

[...] necessério e, inclusive, imprescindivel para se poder realizar inovagbes e
mudancgas na préatica educativa e para os professores se desenvolverem pessoal e
profissionalmente. Se os educadores forem capazes de narrar suas concepgdes sobre
0 ensino, a formacao pode ajuda-los a legitimar, modificar ou destruir tal concepgéo.

Assim, percebe-se que a escuta, nos momentos de formacdo continuada, a troca de
experiéncias e o didlogo, somados a pautas formativas que atendam as necessidades reais dos

professores, mostram-se mais eficazes.

2.2.1 A formacdo docente centrada na escola: uma discusséo que ultrapassa 0s muros

Como vimos no topico anterior, a formagéo continuada é um tema complexo e, para sua
melhor eficacia, é preciso considerar os espagos de formacdo como potencializadores de
momentos reflexivos. Imbernén (2011, p. 18) aponta como precedéncia para a capacidade

reflexiva “rejeitar a visdo de um ensino técnico, como transmissdo de um conhecimento
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acabado e formal, propondo um conhecimento em construgdo e ndo imutavel”, ou seja, é
necessario “vencer inércias, é preciso vontade e persisténcia” (ALARCAO, 2011, p. 49).

Os espacos de formacdo que preveem acles democraticas devem considerar a voz do
professor na construcdo das pautas formativas, e tais acdes, provavelmente, sdo mais arduas
quando estdo relacionadas a pautas formativas que partem de temas generalizados. A
construcdo democratica requer escuta e discussao, ultrapassando uma Unica perspectiva.

Para exemplificar, imaginemos uma formacao com um tema escolhido unicamente pelo
formador: “trabalho com jogos”. Para essa proposta, o formador apresenta algumas
possibilidades “prontas” de jogos, no intuito de o professor leva-las para a sala de aula e replica-
las, sem possibilitar um momento de discusséo para entender as intencionalidades, identificar
habilidades presentes na proposta curricular e, por fim, considerar a participacdo do professor
na elaboracdo desse material, em momentos de analise e reflexdo coletiva.

Segundo Canario (1998, p. 11), a partir de uma perspectiva técnica de formacao, esse
caminho entende que “os efeitos da formagao poderiam, entdo ser ‘transferidos’ para a pratica
profissional, através de um processo de ‘aplicagao’. Deste ponto de vista, a formacao ¢ encarada
como um processo de treino, de cariz instrumental”.

E essencial que o formador considere o contexto da escola — o local onde, de fato,
ocorrem 0 ensino e a aprendizagem — e todas as experiéncias e vivéncias do professor em sala
de aula e com a prdpria comunidade que a cerca. Esse cenario, de acordo com Canario (1998,
p. 12), possibilita a:

[...] valorizacéo dos saberes adquiridos por via experiencial e, portanto, da atribuicéo
de um papel central ao sujeito que aprende (em vez de atribuir a figura do formador).
Esta importancia atribuida ao saber experiencial, que permite encarar cada sujeito
como o principal recurso da sua formagéo [...].

Reconhecer o professor como parte integrante de seu processo de formacéo, valorizando
suas contribuicdes, a partir dos desafios vividos por ele diariamente, é parte fundamental para
que a formacdo atenda as suas necessidades reais. Para Canario (1998, p. 16), ignorar essa
condicdo reflete uma “maneira descontextualizada de conceber a formagao profissional”.

Além disso, independentemente de as formacdes continuadas ocorrerem nos espagos
das unidades escolares e/ou no Centro de Formacéo, precisa-se considerar 0s contextos em que
esses professores estdo inseridos e oportunizar momentos para que eles levem suas experiéncias

vividas em sala de aula para serem discutidas nesses espacos de formacao.
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Como ressaltamos no titulo deste tdpico, a formacdo docente centrada na escola é uma
discussdo que ultrapassa 0s muros, ou seja, os Centros de Formacdo devem dialogar com o0s
espacos escolares, com professores e coordenadores, para, dessa forma, propor formacdes que
considerem os problemas emergentes de um contexto real.

Assim, objetiva-se, “em vez de isolamento, a comunicagdo; em vez de privacidade do
ato educativo, propor que ele seja publico; em vez do individualismo, a colaboracgdo; em vez da
dependéncia, a autonomia; em vez da dire¢ao externa, a autorregulagao e a critica colaborativa”
(IMBERNON, 2011, p. 86).

Nesse sentido, “ultrapassar os muros das salas de aula” significa possibilitar as trocas
de saberes e experiéncias entre professores. E “ultrapassar os muros da escola” significa levar
para o Centro de Formacéo as experiéncias vividas nos diferentes territérios, concebendo um
espaco rico de discussdes e reflexdo a partir da pratica, ou seja, envolver “os professores num
processo de compromisso de reflexdo na agao” (IMBERNON, 2011, p. 94), evitando, dessa
maneira, como ja mencionado, temas generalizados para as formagfes, que, na maioria das
vezes, ndo trazem mudancas na pratica, nem favorecem a formacéo de um professor reflexivo.

Ainda segundo Imbernén (2011, p. 94), o formador assume no processo um “papel de
guia e mediador entre iguais, o de amigo critico que ndo prescreve solugdes gerais para todos,
mas ajuda a encontra-las dando pistas para transpor 0s obstaculos pessoais e institucionais e
para ajudar a gerar um conhecimento compartilhado mediante uma reflexao critica”.

Vale ressaltar que, para o formador, “a comunicagdo, o conhecimento da pratica, a
capacidade de negociacdo, o0 conhecimento de técnicas de diagnéstico, de andlise de
necessidades, o favorecimento da tomada de decisGes e o conhecimento da informacdo séo
temas chave” (IMBERNON, 2011, p. 99) no processo de acompanhamento das formagdes.

Revela-se, portanto, essencial articular os planos formativos do Centro de Formacao
com as formacgdes centradas na escola, para a “valorizagdo dos saberes experienciais”, ja que

3

correspondem a “valorizagdo do potencial formativo dos contextos de trabalho [...] e da
multiplicidade de interagdes [...] que esses espacos de formagdes podem propiciar”
(CANARIO, 1998, p. 12).

Ainda de acordo com Canério (1998, p. 12), “o exercicio contextualizado do trabalho
passa a ser o referente principal das praticas e modalidades de formacdo, quer inicial, quer
continua”. Independentemente do espaco fisico destinado as formagdes, o que verdadeiramente
se torna fundamental é trazer as experiéncias e o0s desafios de sala de aula para as discussoes

coletivas.
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Nessa direcdo, Imbernon (2011, p. 85) esclarece que “ndo é, portanto, uma simples
transferéncia fisica, nem tampouco um novo agrupamento de professores para forméa-los, e sim
um novo enfoque para redefinir os contetdos, as estratégias, 0s protagonistas e 0s propdsitos
da formagao”.

O protagonismo do professor legitima-se a partir de um ambiente de didlogo, de troca
de experiéncias e de reflexdo coletiva, invalidando, dessa forma, o trabalho solitario em sala de

aula, para sua superacao e seu crescimento profissional.

2.3 Necessidades formativas: caminhos para o exercicio da préxis e as mudancas na

pratica

Elaborar os encontros formativos sem considerar a heterogeneidade do grupo de
professores ou 0 que ja sabem sobre o tema que sera abordado é desconsiderar suas trajetdrias
e experiéncias. E, de fato, cair na armadilha de acreditar que os temas abordados nas formagoes
serdao multiplicados nas praticas dos professores exatamente como os formadores preveem em
suas pautas.

N&o devemos pensar que, como formadores, somos capazes de programar 0S
professores. Gatti (1996, p. 88) destaca que 0 professor “ndo se programa e nem ¢ tabula rasa.
Veremos, como temos visto, ao continuarmos com os mesmos métodos de formar professores
e prover seu aperfeicoamento, simulacros de mudanca, mas nao transformacdes reais”.

Assim, como ha tempos ja foi constatado, o aluno ndo é como uma folha em branco; o
educador precisa partir dos conhecimentos prévios dos educandos para que O ensino-
aprendizagem faca sentido para eles. A mesma relacdo se faz com o adulto; do iniciante ao
experiente, cada um tem suas necessidades a serem percebidas pelo formador. Somente dessa
maneira as formacOGes passardo a fazer sentido para os professores e, ai sim, serdo
potencializadoras de transformacdes reais, como aponta Gatti (1996).

Nessa perspectiva, e com o0 objetivo de clarificar a importancia da anélise das
necessidades formativas como estratégia para as formacgdes continuadas, adoto como
referencial tedrico as autoras Lopez (2017), Rodrigues (2016) e Estrela e Leite (1999), que
abordam o conceito de “necessidades formativas”.

Para Lopez (2017), a andlise das necessidades formativas € fundamental para a
elaboracdo de planos e programas de formacdo de professores. A partir de um estudo

bibliografico, a autora destaca que “necessidades” podem ser vistas como uma discrepancia
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entre o real e o ideal, ou como os desejos percebidos pelo préprio sujeito, ou ainda como uma
determinada caréncia, um problema ou uma deficiéncia.

Ancorada em Bradshaw (1972 ; 1981), a autora apresenta quatro tipos de necessidades
(Figura 2):

Figura 2 - Tipos de necessidade
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Fonte: Lopez (2017, p. A6-007).

Por meio dessa representacdo, Lopez (2017) retrata as necessidades que sustentam as
tomadas de decisdo para a elaboragdo de um plano de formacdo. Segundo a autora, a
“necessidade sentida” € subjetiva, pois depende do que cada pessoa considera “falta” para si. A
“necessidade expressada”, por sua vez, ¢ aquela que a pessoa ou o grupo revela como algo
evidente. Ja a ‘“necessidade normativa” estd relacionada as atribui¢des estabelecidas ou
desejaveis em relacdo ao cargo e/ou funcionario; se ndo cumpridas, sao vistas como
necessidades. Por ultimo, a “necessidade comparada” ¢ aquela que deriva da comparagdo das
necessidades de grupos diferentes, partindo do principio da equidade.

Na representacdo, também sdo mencionadas as necessidades ocultas e explicitas, assim
como as necessidades pessoais € sociais. Segundo a autora, tais necessidades podem mudar ao
longo do tempo, dependendo das circunstancias.

Diante disso, fica evidente que planos e/ou programas destinados & formacgdo de
professores precisam ser revistos ao longo do tempo e reformulados, para atenderem as

necessidades que ficaram evidenciadas. Assim, se o formador trabalhar com um mesmo plano
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de formacdo com grupos diferentes e/ou em anos diferentes e consecutivos, estard, como
mencionado no inicio deste topico, tratando o professor como tabula rasa e desprovido de
experiéncias e/ou concepcoes.

Segundo Lopez (2017), a definicdo de “necessidade formativa” pode variar entre os
autores, dependendo da concepgao que tiverem de “necessidade”. A autora analisa trés modelos
de andlise de necessidades, dentro da esfera da saude, do campo social e educacional e conclui

que, de modo geral, a necessidade formativa deve compreender trés fases:

[...] uma primeira fase exploratoria, na qual nos concentramos na busca de problemas
existentes ou potenciais. Uma segunda fase descritiva / analitica, na qual realizamos
a analise das informacGes, a fim de determinar as relagbes entre os problemas
detectados e suas causas. Uma terceira fase avaliativa, que inclui priorizar as
necessidades e possiveis maneiras de resolvé-las de acordo com as diferentes
alternativas baseadas em critérios estabelecidos que nos permitem tomar decisdes
(LOPEZ, 2017, p. A6-008-A6-009).

A autora destaca que, para a analise das necessidades formativas, os modelos e as
abordagens podem se complementar para se obter o maior numero de informacdes e, diante
delas, determinar as prioridades para prever o plano de acéo.

Rodrigues (2016), por sua vez, aponta a andlise de necessidades como estratégia de
promocdo para uma pratica reflexiva que pode ser incorporada as formacgdes de professores.
Para a autora, a analise deve ocorrer com o intuito de atender as necessidades da escola e dos
planos ou programas de formagcéo.

A autora faz uma critica as praticas correntes relacionadas a analise de necessidades que
privilegiam abordagens fora do contexto real. Destaca também que os formadores precisam
conhecer as necessidades reais dos professores, para garantirem maior eficacia na formacéao,
pois somente por meio da analise de situacdes reais é que emergem as necessidades, conforme

segue (Figura 3):
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Figura 3 - Necessidades de formagdo “desocultadas” ou construidas no decorrer do processo de formacdo pela
investigacdo

Durante e apos o processo de formagdo - emergéncia de necessidades

Identificadas, consciencializadas
DURANTE o processo de

formagio
Dispositivo
de formagdo continua Neceszidades
- pela investigagio emergentes
- centrado na situagio real de
trabalho

Iden_tificadas_. conhecidas,
APOS o processo de formagio

Fonte: Rodrigues (2016, p. 6).

Uma reflexdo que pode ser feita é que o levantamento das necessidades formativas néo
se resume a perguntar ao professor quais sdo suas necessidades, pois nem sempre ele tem
clareza de quais sao elas. Além disso, as necessidades podem estar “ocultadas” no discurso do
professor, razdo pela qual algumas emergem durante e ap6s a formacao, como vimos na Figura
3. Segundo Rodrigues (2016, p. 1), os questionamentos feitos durante a formacéo devem ter
como objetivo “tornar estranho o que nos ¢ familiar” e, nesse processo, revelar necessidades.

Em seu artigo, a autora destaca metodologias de formacéo pela investigacdo e alguns
instrumentos para coleta de dados, como 0 questionario e a entrevista. Vale dizer que os
instrumentos mencionados pela autora sdo 0s mesmos que utilizei neste estudo para levantar
indicadores de necessidades formativas, na perspectiva dos professores alfabetizadores.

Para Borgeois (1991, apud RODRIGUES, 2016, p. 3) “a necessidade nao se esconde atras
do discurso, mas constrdi-se no discurso, donde o objeto da analise € o proprio discurso”, ou seja,
0s processos de questionamentos sistematicos favorecem atitudes de investigacdo e tomadas de
consciéncia. A partir desse processo, o professor ndo fica a espera de ““ ‘receitas’ ou da questao
‘como fazer?’ e passa para o ‘porqué?’ e ‘para qué?’ ” (RODRIGUES, 2016, p. 9).

Ja para Estrela e Leite (1999), levantar as necessidades dos professores € fundamental
para 0 processo de formacgdo, mas isso ndo significa enumerar as necessidades a partir de
problemas, dificuldades e caréncias que estdo mais evidentes. De acordo com as autoras, ha
necessidade de elencar as desconhecidas, que nem o préprio professor tem claras para ele, ou
seja, sdo necessidades percebidas durante seu percurso, o que significa que as necessidades

também vao se modificando.



40

Desse modo, segundo as autoras, “revela-se fundamental desenvolver processos
formativos que favorecam a tomada de consciéncia progressiva das necessidades por parte dos
professores, o que implica o uso de metodologias dindmicas” (ESTRELA; LEITE, 1999, p. 30),
as quais revelam a importancia da participacao efetiva do educador nesse processo.

Nessa perspectiva, Estrela e Leite (1999) trazem uma discussdo sobre os diferentes
instrumentos que podem ser utilizados para o levantamento de indicadores de necessidades
formativas, porém fica claro que ndo existe um instrumento Unico capaz de levantar todas as
necessidades de formacdo. Para as autoras, 0s instrumentos complementam-se e as analises dos
dados levantados por esses instrumentos devem ser bem exploradas, além de abrirem caminhos
para que o proprio professor reflita sobre suas a¢des.

Ancoradas em alguns autores, Estrela e Leite (1999) descreveram algumas vantagens e
desvantagens de diferentes instrumentos para o levantamento de necessidades formativas. O
questionario é apontado por elas como um instrumento potente, por alcangar um maior nimero
de pessoas e permitir uma analise estatistica, que se torna mais rapida. A desvantagem desse
instrumento é que ele ndo permite ao observador perceber as necessidades que estdo ocultas.

Em relacdo a observacdo direta de sala de aula, Wilson e Easen (1995, apud ESTRELA,
LEITE, 1999, p. 31) “defendem esse processo como aquele que melhor permite focar o
desenvolvimento profissional do professor na préatica pedagdgica, levando a uma progressiva
tomada de consciéncia dos seus desejos e interesses”. Nesse processo de reflexdo que favorece
a tomada de consciéncia, o professor tem sua participacdo efetiva no levantamento de suas
necessidades de formagao, “porém constitui um campo pouco explorado” (Ibid., p. 31).

Na maioria das vezes, as observacoes realizadas nas salas dos professores resultam em
devolutivas individualizadas, sobrepondo e priorizando a instrucéo, pois consideram, quase que
exclusivamente, o ponto de vista do observador, sem oportunizar um momento de reflexdo
coletivo.

Segundo Estrela e Leite (1999, p. 31), a participacdo dos professores durante o processo
de reflexdo para reconhecer suas necessidades € fundamental para uma mudanca efetiva na
pratica, o que justifica a escolha dos instrumentos e a utilizacdo de “metodologias que
favorecam a reflexdo do professor sobre a prética, reflexdo que podera facilitar uma progressiva
consciencializa¢do, definicao e priorizagdao das necessidades”.

As autoras destacam as narrativas como uma potente metodologia para investigar e
analisar as necessidades de formagdo. Também indicam o diario e o relato de incidentes como

possibilidades de trazer a narrativa como técnica de identificacdo de necessidades, com a
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vantagem de entender a cultura, a percepcdo, as crengas e os valores dos professores. A
desvantagem é que esses instrumentos ddo exclusividade as situag¢fes de dentro de sala de aula.

Por ultimo, as autoras destacam a entrevista, que, segundo Thompson (1993, apud
ESTRELA; LEITE, 1999, p. 31), permite “a troca interpessoal ¢ uma maior profundidade na
recolha de dados, fornecendo informagfes mais rica e detalhada no processo de analise de
necessidades”. Em alguns casos, o questionario tem sido utilizado para complementar as
informacdes, tornando, dessa forma, mais rica a analise de dados.

Para a analise dos dados obtidos em relatos de incidentes, diarios e entrevistas, Estrela
e Leite (1999) ressaltam a importancia de revisitar, ouvir e reler o material tantas vezes quantas
se fizerem necessarias, para, dessa forma, conseguir categorizar os dados, ou seja, aproximar

falas recorrentes para analise e determinar a priorizacdo das necessidades formativas.

2.4 Alfabetizacédo: formacao de professores alfabetizadores

Mostra-se relevante abordar a alfabetizacdo na perspectiva da formacéo de professores
alfabetizadores, visto que requer uma formacéo voltada para estudos aprofundados sobre temas

especificos da area. Nesse sentido, Soares (2011, p. 14) reforca que:

Sem davida ndo hd como fugir, em se tratando de um processo complexo como a
alfabetizacdo, de uma multiplicidade de perspectivas, resultante da colaboragédo de
diferentes areas de conhecimento, e de pluralidade de enfoques, exigida pela natureza
do fenbmeno, que envolve atores (professores e alunos) e seus contextos culturais,
métodos, materiais e meios.

Diante do processo complexo apontado por Soares (2011), ha também outras questes
que, de forma ciclica, tém sido discutidas na alfabetizacdo, dentre elas: métodos eficientes nas
salas de alfabetizacdo; escrita alfabética como um sistema notacional, e ndo simplesmente como
um cédigo; saberes necessarios ao docente sobre o processo de alfabetizagdo, que envolve a
aprendizagem de leitura e escrita; concepcOes de alfabetizar letrando; formacéo continuada do
professor alfabetizador e, por fim, o analfabetismo no Brasil, tema muito recorrente, alias.

Os resultados da ANA 2016 — que aferiu a qualidade da alfabetizacdo, na época —
apontaram uma preocupacao relacionada a proficiéncia de leitura e escrita, conforme segue
(Figuras 4 e 5):



Figura 4 - Leitura: Resultado da ANA 2016
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Fonte: Portal do MEC. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/docman/outubro-2017-
pdf/75181-resultados-ana-2016-pdf/file>. Acesso em: 01 out. 2020.

Figura 5 - Escrita: Resultado da ANA 2016
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Com relacgdo a leitura (Figura 4), os resultados revelaram que a maioria das criangas se
encontrava alocada nos niveis 1 e 2, considerados como niveis “insuficientes™ de proficiéncia
de leitura. No nivel 4, considerado como desejavel, somente o estado de Minas Gerais alcangou
um percentual de pouco mais de 20% de criancas nele alocadas. Nenhum dos demais estados
chegou ou ultrapassou os 20%.

Diante desses resultados, fica evidente uma preocupacdo em relacdo as condicOes
didaticas relacionadas a leitura. Segundo Lerner (2002, p. 75), é fundamental que a instituicdo
escolar possa “transformar-se num ambito propicio para a leitura; essas condi¢es devem ser
criadas desde antes que as criangas saibam ler no sentido convencional do termo”. A autora
também ressalta que a leitura precisa estar vinculada aos seus propdsitos, para atribuir sentidos
do ponto de vista de quem aprende.

Com relacgdo a escrita (Figura 5), percebe-se que o percentual das criancas alocadas no
nivel 5, considerado “desejavel”®, ainda ¢ muito inferior em relagdo ao total das criangas
participantes, o que traz uma inquietude no tocante ao processo de aquisi¢do da escrita. Apenas
0 estado de Minas Gerais alcancou um percentual de 16,1% de criancas alocadas no nivel
“desejavel”. Os demais apresentaram um resultado bem inferior.

Segundo Galvao e Leal (2005, p. 14-15), é preciso evidenciar a alfabetizagdo como:

[...] um processo de construgcdo de hipdteses sobre o funcionamento do sistema
alfabético de escrita. Para aprender a ler e escrever, o aluno precisa participar de
situacOes que o desafiem, que coloquem a necessidade da reflexdo sobre a lingua, que
o levem enfim a transformar informag&es em conhecimento préprio. E utilizando-se
de textos reais, tais como listas, poemas, bilhetes, receitas, contos, piadas, entre outros
géneros, que os alunos podem aprender muito sobre a escrita.

Sem alienar-se da relevancia das propriedades do SEA, Morais (2012, p. 50) enuncia

que “o aprendiz tem que reconstruir para compreender o seu funcionamento” e, assim, tornar-

5 Descrigdo do niveis “insuficientes” — “Nivel 1: Ler palavras dissilabas, trissilabas e polissilabas com estruturas
sildbicas ndo candnicas, com base em imagem. Nivel 2: Identificar a finalidade de textos como convite, cartaz, texto
instrucional (receita) e bilhete. Localizar informacdo explicita em textos curtos (com até cinco linhas) em géneros
como piada, parlenda, poema, tirinha (histéria em quadrinhos em até trés quadros), texto informativo e texto narrativo.
Identificar o assunto de textos, cujo assunto pode ser identificado no titulo ou na primeira linha em géneros como
poema e texto informativo. Inferir o assunto de um cartaz apresentado em sua forma estavel, com letras grandes e
mensagem curta e articulagdo da  linguagem verbal e ndo  verbal”.  Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/docman/outubro-2017-pdf/75181-resultados-ana-2016-pdf/file>. Acesso em: 01 out. 2020.
® Descrigdo do nivel “desejavel” — “Em relagdo a escrita de palavras, os estudantes que se encontram neste nivel
provavelmente escrevem ortograficamente® palavras com diferentes estruturas silabicas. Em relacdo a producéo de
textos, provavelmente atendem a proposta de dar continuidade a uma narrativa, evidenciando uma situacdo central e
final. Articulam as partes do texto com conectivos, recursos de substituicéo lexical e outros articuladores textuais.
Segmentam e escrevem as palavras corretamente, embora o texto possa apresentar alguns desvios ortograficos e de
pontuagdo que ndo comprometem a compreensdo”. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/docman/outubro-2017-
pdf/75181-resultados-ana-2016-pdf/file>. Acesso em: 01 out. 2020.
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se alfabetizado. Ainda segundo o autor, o professor precisa ter entendimento “sobre quais sao
as propriedades do sistema de escrita alfabética” (Ibid., p. 50), para propiciar situagdes em que
a criancga possa apreender essas propriedades.

Na area da matematica, a dificuldade apresentada revela-se incontestavel (Figura 6):

Figura 6 - Matematica: Resultado da ANA 2016
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Fonte: Portal do MEC. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/docman/outubro-2017-
pdf/75181-resultados-ana-2016-pdf/file>. Acesso em: 01 out. 2020.

Provavelmente, tais resultados tenham relagdo com a proficiéncia em leitura. No
exemplo da consigna apresentada (Figura 6), pede-se para a crianca identificar quantos baldes
o palhaco ganhou. A pergunta é relativamente simples, se considerarmos o fato de que as
criangas avaliadas estavam no terceiro ano do EF, porém os resultados revelaram que elas, em
sua maioria, tiveram dificuldade para interpretar o texto. Possivelmente, a dificuldade esta
centrada na leitura, uma vez que a crianca precisava apenas realizar a contagem termo a termo
e identificar o numero total de baldes.

Estudos tém apontado que ndo podemos atribuir esses resultados, unicamente, a ma
formacéo do professor, seja inicial ou continuada, pois temos a questdo da desigualdade social.
Entretanto, independentemente do fator, é preciso acreditar na alfabetizagdo como “instrumento
na luta pela conquista da cidadania” (SOARES, 2011, p. 57).

Nesse sentido, Batista (2005, p. 53) elucida que:

O fato de essas desigualdades se apresentarem também na escola, pode ser explicado
por um conjunto de mediacGes, ligadas as precariedades da formacéao inicial de
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professores, as politicas para sua formacdo continuada e plano de carreira, as
limitagOes salariais, a0 pequeno investimento em escolas e em seus equipamentos.
Essas mediagdes, porém, explicam a presenca das desigualdades na escola, mas ndo
as justificam. H& vérias formas de lutar contra elas: na participagdo em movimentos
docentes, no estreitamento das relagGes entre escola basica e Universidade, no
trabalho cotidiano em sala de aula e, por que ndo, na luta por aprender e continuar
aprendendo ao longo da carreira docente, para fazer melhor e para poder quase sempre
dizer, ao final do ano, como fazem muitos alfabetizadores: “estdo todos
alfabetizados”.

O autor permite-nos entender que a formacédo se mostra como um caminho potente para
a transformacdo, embora complexo. Tanto o ato de formar como o de alfabetizar precisam ser
discutidos na busca de melhores resultados.

Soares (2011, p. 24-25) ressalta que a formagdo do professor alfabetizador precisa
acontecer de forma sistematica, pois o ato de alfabetizar exige uma grande preparacdo do

docente, de modo que ele possa:

[...] compreender todas as facetas (psicolégica, psicolinguistica, sociolinguistica e
linguistica) e todos os condicionantes (sociais, culturais e politicos) do processo de
alfabetizagdo, que o leve a saber operacionalizar essas diversas facetas (sem desprezar
0s seus condicionantes) em metodos e procedimentos de alfabetizacdo, em elaboragdo
e uso adequado de materiais didaticos, e, sobretudo, que o leve a assumir uma postura
politica diante das implicacGes ideoldgicas do significado e do papel atribuido a
alfabetizaco.

Isso significa empoderar os professores em relacdo aos conhecimentos especificos para
atuarem como alfabetizadores conscientes de suas escolhas didaticas, em uma perspectiva que
considere o sujeito em seu contexto e diversidade.

Ao longo dos anos, podemos observar que, no Brasil, ttm sido criados diversos
programas com o objetivo de diminuir o indice de analfabetismo no pais, dentre eles os ja
citados Profa, Pnaic, Letra e Vida e Pro-Letramento, o Programa Mais Alfabetizacdo’ e,
atualmente, o Programa Tempo de Aprender®, oferecido como formagéo continuada em préticas
de alfabetizacdo, baseado na PNA (BRASIL, 2019).

Como vimos no tdpico 2.3, das Necessidades Formativas, é essencial escutar o professor

em seu processo de formacéo, torna-lo protagonista em seu percurso formativo, objetivando,

T “Programa Mais Alfabetizagdo, criado pela portaria n° 142, de 22 de fevereiro de 2018, é uma estratégia do
Ministério da Educagdo para fortalecer e apoiar as unidades escolares no processo de alfabetizagdo dos estudantes
regularmente matriculados no 1° ano e no 2° ano do ensino fundamental”. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/publicacoes-para-professores/30000-uncategorised/6287 1-programa-mais-alfabetizacao>.
Acesso em: 02 out. 2020.

8 “Tempo de Aprender é um programa de alfabetizacio abrangente, cujo proposito é enfrentar as principais causas
e deficiéncias da alfabetizacdo no pais. Desenvolvido a partir das diretrizes da Politica Nacional de Alfabetizacao
(PNA)”. Disponivel em: <http://alfabetizacao.mec.gov.br/tempo-de-aprender>. Acesso em: 02 out. 2020.
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dessa forma, mudangas na pratica. Em contrapartida, a maioria dos programas é criada a partir
de indicadores de qualidade levantados por avaliagbes de desempenho e oferece propostas de
formacgdo que, geralmente, ndo escutam os reais envolvidos no processo. Nesse sentido,

Imberndn (2011, p. 24) esclarece que:

O professor ou a professora ndo deveria ser um técnico que desenvolve ou implementa
inovag0es prescritas, mas deveria converter -se em um profissional que deve participar
ativa e criticamente no verdadeiro processo de inovacdo e mudanga, a partir de e em
seu proéprio contexto, em um processo dinamico e flexivel.

O autor permite-nos entender que, independentemente dos programas, € preciso refletir
propositadamente sobre as propostas didaticas e as concepc¢des que nelas estdo implicitas,
contrariando a ideia de seguir modelos ou receitas e, ai sim, ter uma participacdo critica e
reflexiva.

Partindo desse pressuposto, proponho uma reflexdo a partir de algumas imagens
retiradas do programa Tempo de Aprender, sem a pretensdo de avaliar ou aprofundar o estudo
em relacdo a sua proposta, mas tdo somente para provocar reflexdes sobre as habilidades que o
professor alfabetizador precisa desenvolver para sua atuacdo em sala de alfabetizacéo, a luz de
Ferreiro (1999; 2011; 2013) e Soares (2011), que tém sido referéncias no campo da
alfabetizacéo.

O que estas imagens (Figura 7) podem nos revelar?

Figura 7 - Imagens do programa Tempo de Aprender

MEC Ep2 Escrita emergente MEC Ep3 Escrita de letras

MAIS VIDEOS

> ) 1597242

Fonte: Modulo 7 — Producdo de escrita. Disponivel em: <http://avamec.mec.gov.br/>. Acesso em: 02 out.
2020.

Weisz (1999), na apresentacdo do livro Psicogénese da Lingua Escrita, aponta que as

autoras Emilia Ferreiro e Ana Teberosky possibilitaram um novo olhar para a alfabetizacéo, a
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partir da divulgacdo da pesquisa realizada, que revelou que as criancas tém hipdteses em relacao
a escrita, mesmo antes de entrarem na escola.

Exercicios de prontiddo, como os apresentados na Figura 7, antes do estudo da
psicogénese, eram vistos como pré-requisitos para as criancas aprenderem a ler e escrever, uma
vez que eram consideradas sujeitos passivos no processo de ensino e aprendizagem. Nessa

direcdo, Ferreiro (2011, p. 20) destaca que:

Se pensarmos que a crianca aprende s6 quando é submetida a um ensino sistematico,
e que a sua ignorancia esta garantida até que receba tal tipo de ensino, nada
poderemos enxergar. Mas se pensarmos que as criangas sdo seres que ignoram que
devem pedir permissdo para comegar a aprender, talvez comecemos a aceitar que
podem saber, embora ndo tenha sido dada a elas a autorizagdo institucional para
tanto.

E notdrio que as criancas tém hipGteses em relagdo a tudo que as cerca, e as autoras
citadas trazem grandes contribui¢des para o ensino e a aprendizagem da alfabetizacdo, pois
deslocam a atencao do “como ensinar” para o “‘como a crianga aprende”. Ferreiro (2013, p. 33)
aponta que “temos que auxiliar essas criangas em seu caminho para a alfabetizacdo, mas
levando em conta sua inteligéncia e ndo as tratando como ignorantes”.

A préxima imagem (Figura 8) provoca-nos a pensar, em relacdo a didatica proposta,

sobre o protagonismo do aluno no processo de ensino e aprendizagem.

Figura 8 - Estratégias para ditado de palavras indicadas no curso (aula 7.5)

o professor diz a palavra;
o professor diz uma frase com a palavra;
os alunos repetem a palavra;

os alunos escrevem no caderno a palavra;

o professor escreve no quadro a palavra;

se 0 aluno errar, devera riscar no caderno a palavra e
reescrevé-la corretamente.

Fonte: Disponivel em: <http://avamec.mec.gov.br/>. Acesso em: 02 out. 2020.
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Se observarmos as estratégias, a partir de uma concepgao construtivista®, perceberemos
que a proposta, supostamente, pode apresentar grandes lacunas em relagé@o ao aluno investigar,
criar hipoteses, questionar e até errar, uma vez que, na linha construtivista, diferentemente do
ensino tradicional, o erro € visto como possibilidade de novas aprendizagens, e ndo como
punicéo.

Ferreiro (2013, p. 33) afirma que devemos “alfabetizar, sim, mas sabendo que a crianga,
sujeito da aprendizagem, € um ser pensante; que a acdo educativa pode apelar para sua
inteligéncia, exatamente para ndo inibir a reflexao nascente”. Assim sendo, as atividades devem
conceber o educando como protagonista; devem possibilitar reflexdes sobre o SEA, em uma
perspectiva de letramento.

Desta forma, torna-se apropriado assegurar nas formagfes um espaco que possibilite a
pratica reflexiva constante, para que professores alfabetizadores ndo s6 tenham consciéncia de
suas necessidades formativas, mas que se coloquem como sujeitos capazes de tomar decisoes
individualmente ou no coletivo, de um ponto de vista que ndo desconsidere os estudos e as
contribuicdes das ultimas décadas a alfabetizacao.

Para finalizar estas reflexdes, trago as palavras de Imbernon (2011, p. 102-103), que nos

alerta para o seguinte:

Se quisermos falar de qualidade, termo tdo em moda, primeiro teremos de analisar o
que mudou nesses Ultimos vinte anos que repercute na formagéo e no ensino [...] o
que participam da formacéo devem poder beneficiar-se de uma formacéo de qualidade
que seja adequada a suas necessidades profissionais em contextos sociais e
profissionais em evolucdo e que repercuta na qualidade do ensino. Mas o conceito de
qualidade néo é estatico, ndo ha consenso sobre seu significado nem existe um Gnico
modelo, pois ele depende da ideia de formacao e de ensino que se tem.

Nota-se que o professor alfabetizador precisa dos conhecimentos especifico da &rea,
considerando as especificidades do processo de apropriacdo do SEA, como estratégias de

leitura, planejamento, curriculo, organizacdo didatica, métodos, psicogénese da lingua escrita,

® “Como prética pedagogica direcionada a alfabetizagdo, a concep¢do construtivista é sustentada por alguns
principios: a) valorizagdo da atividade do aprendiz em sua relagdo com o objeto de conhecimento (a aquisicao da
escrita) e seu universo sociocultural (contexto de seus conhecimentos prévios sobre a escrita, experiéncias e praticas);
b) consideragdo de hipdteses e erros do sujeito como momentos construtivos do conhecimento; ¢) énfase na avaliagdo
processual e na organizagdo flexivel e dindmica de grupos de alunos, para avangos em seus niveis de aprendizagem;
d) promocdo de contatos intensos com o universo da leitura e da escrita, com foco em contextos interativos e em
praticas de letramento; e) estimulo a organizagdo coletiva do contexto pedagdgico e a qualificacdo do professor —
também considerado sujeito reflexivo que constrdi conhecimento e mediador relevante na aprendizagem dos alunos”.
Disponivel em: <http://ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale/verbetes/construtivismo>. Acesso em: 05 out.
2020.
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avaliacdo, sem desconsiderar a crianga como potente na construgéo de seus conhecimentos em
relacdo ao objeto de leitura e escrita.

Assim, frente a complexidade da alfabetizacdo, pode-se entender que esse tema precisa
estar presente de forma sistematica e continua nas formacdes dos professores alfabetizadores,
colaborando para a formacgdo desses profissionais, que “supde a ndo sujeicdo a formas
mecanicas, aos depdsitos, as repeticbes e as memorizagdes, praticas comuns da escola
tradicional” (CARVALHO; PIO, 2017, p. 428), e que entende a alfabetizagdo como direito a

cidadania.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

O Formep propde a realizacdo da pesquisa engajada, uma proposta que intenta um
“profissional pratico reflexivo, capaz de analisar situagdes-problema e tomar decisdes
fundamentadas numa perspectiva teorico-critica, em pesquisas gque tomam seu campo
profissional como objeto de estudo” (ANDRE, 2016, p. 31).

Nesse sentido, o objeto de estudo desta pesquisa, as necessidades formativas de
professores alfabetizadores, decorreu das reflexdes relacionadas a minha trajetéria profissional
até o momento atual, em que me encontro como formadora de professores alfabetizadores.

Segundo André (2016), a pesquisa engajada tem como propdsito identificar as
inquietacOes da area profissional, assim como buscar caminhos e possibilidades para contribuir
com a pratica. Para a autora, “tanto a pesquisa académica quanto a ‘engajada’ exigem
planejamento, controle e sistematizacédo, pois sem rigor tedrico-metodologico ndo ha pesquisa”
(Ibid., p. 40).

Desta forma, este capitulo apresenta as etapas realizadas antes, durante e apds a
pesquisa, com o objetivo de identificar e analisar as necessidades formativas destacadas pelos
professores alfabetizadores para o desenvolvimento de processos formativos.

Assim sendo, descrevo a seguir o processo metodoldgico como parte de um processo de
desenvolvimento da atitude do pesquisador. Como elucida André (2016, p. 33):

[...] ndo basta ao mestrando reconhecer a importancia da pesquisa, saber localiza-la e
usa-la em sua pratica. E preciso que desenvolva uma atitude de pesquisador, o que vai
exigir aquisicao de habilidades, tais como formular questdes acerca da realidade que
o0 cerca, buscar dados e referéncias para elucidar as questdes que o intrigam, saber
tratar dados e referéncias localizados e ser capaz de expressar seus achados.

A primeira etapa, cujo desafio era definir um objeto de pesquisa, foi concluida, e dela
concebi a questdo central, o cerne desta pesquisa: evidenciar quais sdo as necessidades
formativas dos professores alfabetizadores a serem consideradas nas formagdes continuadas,
na perspectiva de mudancas na pratica.

A partir desse ponto, delineei o objetivo geral e os objetivos especificos, apresentados
na Introducdo deste trabalho. Segundo Matos e Vieira (2001, p. 72), nessa etapa é preciso se
perguntar “como?” e “essa pergunta diz respeito a descrigao de uma metodologia adequada para
realizar a pesquisa”, ou seja, € preciso escolher a abordagem, a metodologia, 0s instrumentos

que serdo utilizados e descrever como serdo feitas as analises dos dados obtidos.
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Dito isso, na sequéncia descreverei as caracteristicas da pesquisa, 0 contexto no qual ela
foi realizada, os sujeitos e os procedimentos de coleta e anélise dos dados.

3.1 Caracteristicas da pesquisa

Considerando o contexto e os sujeitos pesquisados, optei pela abordagem qualitativa,
que, segundo Andreé (2008, p. 47):

[...] valoriza o papel ativo do sujeito no processo de producéo do conhecimento e que
concebe a realidade como uma construgdo social. Assim, 0 mundo do sujeito, 0s
significados que atribui as suas experiéncias cotidianas, sua linguagem, suas
producdes culturais e suas formas de interag¢fes sociais constituem os nicleos centrais
de preocupac6es dos pesquisadores.

Nesse sentido, a pesquisa qualitativa permite perceber, interpretar nas falas e nas acdes
dos sujeitos pesquisados dados e concepcdes que podem contribuir para o estudo.
De acordo com Creswell (2010), na pesquisa qualitativa:

e 0s dados, na maioria das vezes, sdo coletados no local em que os pesquisados
experienciam o problema;

e ascoletas sdo realizadas pelo pesquisador por meio de entrevistas e/ou observacgoes;

e costuma-se utilizar mais de um instrumento para a coleta e o confronto dos dados;

e apartir dos resultados, o pesquisador estabelece padrdes e elenca categorias e/ou temas
como parte do processo de analise dos dados;

e 0 pesquisador aprende sobre o problema diretamente com os pesquisados.

Atenta a essas caracteristicas, utilizei questionarios e entrevistas individuais na coleta
de dados desta pesquisa.

O questionario teve a intencdo de identificar as caracteristicas das professoras
alfabetizadoras participantes e revelar indicios de necessidades formativas. Para enriquecer
esses dados, realizei entrevistas semiestruturadas, procurando atender ao que destacam Ludke
e André (2018, p. 39):

[...] uma entrevista bem feita pode permitir o tratamento de assuntos de natureza
estritamente pessoal e intima, assim como temas de natureza complexa e de escolhas
individuais. Pode permitir o aprofundamento de pontos levantados por outras técnicas
de coleta de alcance mais superficial, como o questionério.



52

As autoras também esclarecem que “a entrevista permite corre¢des, esclarecimentos e
adaptacOes que a tornam sobremaneira eficaz na obtencdo das informacdes desejadas. [...] a
entrevista ganha vida ao se iniciar o didlogo entre o entrevistador e o entrevistado” (LUDKE;
ANDRE, 2018, p. 40).

A entrevista configura-se como um instrumento muito interessante, por nao ser estatico,
permitindo ao pesquisador acrescentar perguntas complementares durante o encontro e,
conforme a necessidade, retomar perguntas que ndo obtiveram respostas claras, além de
possibilitar ao entrevistador oportunidades de observar o comportamento e as expressdes do
entrevistado, para possiveis interpretacGes.

E relevante sublinhar que, segundo Bogdan e Biklen (1982, apud LUDKE; ANDRE,
2018), a pesquisa qualitativa tera os dados analisados, principalmente, de forma descritiva, a

partir de analises das transcri¢cdes das entrevistas.

3.2 Contexto da pesquisa

Com o objetivo de identificar e analisar as necessidades formativas destacadas pelos
professores alfabetizadores para o desenvolvimento de processos formativos e considerando
que o objeto desta pesquisa tem relacdo direta com o publico-alvo das formacdes que ministro,
optei por realizar o estudo com professoras alfabetizadoras que cumprem o horario de formacéo
em servigo no Centro Formacao de Professores no qual atuo como formadora.

Inaugurado em 2014, o local tem um teatro com capacidade para 700 pessoas, 11 salas
multifuncionais equipadas, inclusive com condicionadores de ar. Antes de sua inauguragéo, as
formacGes aconteciam nos espacos das unidades escolares e na SME, que, na época, contava
apenas com uma sala de formacéo e um pequeno auditorio.

Com a abertura do Centro de Formac&o, as formagGes passaram a acontecer nesse novo
e amplo espaco, alternando com formacdes realizadas na escola.

O Centro de Formacdo atende, aproximadamente, 1.095 professores da rede municipal,
de todos os segmentos, sendo 109 deles professores alfabetizadores do primeiro ano. Os
docentes sdo convocados em datas especificas durante o ano, conforme a organizacdo de cada
segmento, que realiza as formacGes com seus respectivos formadores nesse espago, no horario
previsto para HA.

Professores alfabetizadores efetivos com carga horaria semanal de 36 horas cumprem
seis horas de HA, distribuidas igualmente nas segundas e nas tercas-feiras de formagdo em

servico, nas unidades escolares ou em local estabelecido pela SME.
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Os professores do EF — Anos Iniciais que acumulam cargo em outro estabelecimento de
ensino, publico ou privado, cumprem HA noturna no Centro de Formagéo, em uma Unica sala
de formacdo, com professores de 1° a 5° ano, com pautas formativas elaboradas pelos
formadores responsaveis pelas HAs noturnas. Considerando a organizacdo do ano de 2019,
essas pautas nem sempre estiveram relacionadas as formagdes que aconteciam durante 0s
periodos da manha e da tarde, as quais abordaram as especificidades por ano.

No inicio de 2019, o Centro de Formacéo realizou um levantamento dos professores
alfabetizadores do primeiro ano que seriam convocados a participar de formacdes quinzenais
com os formadores do Centro de Formacdo, com pautas formativas especificas para a
alfabetizacéo.

Os critérios de escolha foram, primeiramente, professores que ingressaram em 2011 e
gue ndo tinham realizado nenhum curso e/ou especializacdo relacionada a alfabetizacdo. Em
um segundo momento, foram abertas algumas excec¢des para professores do segundo ano que
atuavam pela primeira vez com alfabetizacdo e ndo tinham experiéncia nessa area. Ja 0s
professores coordenadores participavam conforme interesse, ndo tendo obrigatoriedade de
participar.

Essas formacdes foram elaboradas conforme descrevi no inicio deste trabalho, com base
no material do Profa, com algumas adequac6es. Eu e mais uma formadora da equipe do EF
ficamos responsaveis pelos encontros formativos, com apoio da supervisdo pedagogica. Uma
formadora ficou & frente das formagcdes do periodo da manha e a outra, do periodo da tarde. E
importante destacar que as pautas eram as mesmas. Os encontros tinham duracédo de trés horas,
com aproximadamente 40 participantes por periodo, entre professores alfabetizadores e
coordenadores.

3.3 Sujeitos da pesquisa

Em principio, 0s sujeitos da pesquisa seriam professores alfabetizadores atuantes em
salas de aula de primeiro ano do EF que estivessem realizando formagdes no Centro de
Formac&o no ano de 2020, como parte da formagdo em servico. Porém, com a chegada do
coronavirus!® ao Brasil, o cenario mudou, requerendo o isolamento social e, portanto, o

afastamento temporario das formacdes presenciais, para a seguranca de todos.

10 Coronavirus: familia de virus que causa infeccdes respiratdrias. O novo agente do coronavirus foi descoberto
em 31/12/2019, ap6s casos registrados na China, e provoca a doenca chamada Covid-19. Adaptado de:
<https://coronavirus.saude.gov.br/sobre-a-doenca#o-que-e-covid>. Acesso em: 05 jul. 2020.
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Assim, em parceria com a supervisao pedagdgica, os formadores tiveram de buscar
novos caminhos para dar continuidade as formacdes, que passaram a acontecer via plataformas
digitais. Para atender a todos os professores alfabetizadores de primeiro e segundo anos,
incluindo os professores que atuam no Programa de Oficina de Aprendizagem (POA). Desta
maneira, as formacgdes ganharam uma nova configuragdo: formagdes remotas atendendo
aproximadamente 120 professores por periodo.

Tendo em vista que formador e formandos se encontravam — e ainda se encontram —em
adaptagdo ao novo cendario e as novas necessidades determinadas pela pandemia de Covid-19,
considerei oportuno para esta pesquisa escolher como sujeitos os professores alfabetizadores
que foram convocados a participar das formacgdes presenciais ofertadas pelo Centro de

Formacdo no ano de 2019, conforme descrito no tépico anterior.

3.4 Procedimentos de coleta dos dados

Antes de iniciar a pesquisa, como ponto preliminar, expus seus objetivos a supervisora
da Unidade Técnica Pedagogica da SME. Com a carta de autorizacdo em mados, iniciei 0
processo de coleta de dados, utilizando, como mencionei, dois instrumentos: questionario e
entrevista.

Em um primeiro momento, as professoras participantes preencheram um questionario
com 10 perguntas fechadas e trés perguntas abertas (Apéndice B). As perguntas fechadas foram
elaboradas com o objetivo de realizar a caracterizacdo do grupo de professoras alfabetizadoras
participantes da pesquisa. Ja as perguntas abertas tiveram como objetivo levantar indicios de
necessidades formativas.

Em virtude do isolamento social, reflexo da pandemia, o questionario foi elaborado no
formulario Google Forms'?, com um corpo de mensagem inicial cujo teor mencionava que a
participacdo seria andnima, descrevia o0 objetivo da pesquisa e destacava a importancia da

colaboracéo de cada um para a continuidade do estudo.

11 Pandemia: “epidemia de doenca infecciosa que se espalha entre a populacdo localizada numa grande regiéo
geografica como, por exemplo, um continente, ou mesmo todo o planeta Terra”. Disponivel em:
<https://pt.wikipedia.org/wiki/Pandemia>. Acesso em: 05 jul. 2020.

12«0 Google Forms é um servigo gratuito para criar formularios online. Nele, o usuario pode produzir pesquisas
de multipla escolha, fazer questdes discursivas, solicitar avaliagdes em escala numérica, entre outras opgdes”.
Disponivel em: <https://www.techtudo.com.br/dicas-e-tutoriais/2018/07/google-forms-o-que-e-e-como-usar-o-
app-de-formularios-online.ghtml>. Acesso em: 05 jul. 2020.
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Vale destacar que foram enviados 40 questionarios por e-mail, cujos enderecos foram
localizados nos documentos das formagdes oferecidas em 2019, porém, 23 e-mails estavam
invalidos. Entdo, como estratégia de busca, reportei-me as redes sociais Instagram e Facebook,
solicitando a esses professores que entrassem em contato comigo pelo WhatsApp.

Dos 17 e-mails restantes, apenas dois acusaram o recebimento. Com o objetivo de
alcancar o maior nimero possivel de respondentes, optei por fazer a mesma busca que realizei
para os 23 e-mails invalidos. Ao final, obtive 30 questionarios respondidos, o equivalente a
75% do total de questionarios enviados.

Todo esse processo ocorreu de 23 de setembro a 2 de outubro de 2020.

Em um segundo momento, a partir dos objetivos especificos desta pesquisa, elaborei um
roteiro para as entrevistas (Apéndice C) e defini que as realizaria com seis professoras
alfabetizadoras do curso de alfabetizacdo de 2019 que atuassem em diferentes areas do
municipio — rural, periférica e central.

Para realizar o convite a essas professoras, primeiro considerei como possiveis
candidatas aquelas que demonstraram entusiasmo em participar da pesquisa por meio do
questionario, entusiasmo este evidenciado pela prontidao das devolutivas pelo WhatsApp.

A partir desse ponto, busquei identificar quais dessas professoras trabalhavam na area
rural, central e/ou periférica, solicitando essas informages via WhatsApp, com um explicativo
da pesquisa, no qual destaquei que seria preservada a identidade de cada sujeito participante.
Todas as entrevistadas tiveram acesso ao Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
(Apéndice A), no qual informei que as entrevistas seriam gravadas para posterior transcricéo e
analise dos dados.

Os agendamentos das entrevistas foram feitos em novembro de 2020, conforme as
possibilidades das participantes. Considerei necessario esperar finalizar os Conselhos de
Classe e Ano (CCA), a Reunido de Pais e Mestres (RPM) e 0 processo de inscricdo para
atribuicéo de sala de aula. Esses eventos ocorreram nas duas Ultimas semanas de outubro e,
provavelmente, poderiam interferir na decisdo das professoras de aceitarem ou ndo participar
das entrevistas.

Destaco que apenas uma professora declinou do convite, dizendo ser uma pessoa
“envergonhada”. Portanto, houve a necessidade de realizar mais um convite para totalizar as

seis entrevistas previstas.
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3.4.1 Questionario: matriz de referéncia para a elaboracdo das questdes

Evidenciarei, a seguir, alguns passos que foram fundamentais para a constru¢cdo de um
questionario mais assertivo, com respaldo em trabalhos que tiveram como coleta de dados os
mesmos instrumentos que esta pesquisa utilizou. Na elaboracdo do questionario, por exemplo,
utilizei a estratégia de Princepe (2017), que construiu uma matriz de referéncia para a
elaboracdo do questionario.

A matriz (Quadro 3) ajudou-me a ter clareza dos objetivos a serem alcancados em cada
questdo elaborada e a adicionar ou suprimir questdes inicialmente consideradas pertinentes.
Com base nos descritores 1 a 8, elaborei as questdes 1 a 9, com o objetivo de caracterizar as
professoras alfabetizadoras pesquisadas. Para levantar indicios de necessidades formativas,
formulei as questbes 11 e 12, com base nos descritores 9 e 10, para conhecer 0s aspectos
constitutivos dos encontros formativos do Centro de Formacdo. Para complementar esses
dados, acrescentei as questdes 10 e 13, pautadas nos descritores 11 e 12.

Quadro 3 - Matriz de referéncia para elaboragdo do questionério

Dimenséo Descritores Para qué?/Objetivos

1. Idade

2. Formagdo académica

3. Tempo total de atuacdo na docéncia

4. Tempo de atuagdo como professor alfabetizador
5. Tempo de atuagdo na rede municipal

6. Em qual ano/turma lecionou em 2019

7. Participacdo em formacGes oferecidas pela rede
municipal

Caracterizar os professores

Sujeitos: caracterizagdo alfabetizadores pesquisados.

pessoal e profissional

8. Localizacéo da escola em que atuou como
professor alfabetizador

Conhecer os aspectos

Indicios de necessidades
formativas

9. Contribuicao das formacdes oferecidas pela rede
municipal

10. Lacunas das formagdes oferecidas pela rede
municipal, a partir da perspectiva do professor
alfabetizador

constitutivos dos Encontros
Formativos do Centro de
Formacéo que foram
evidenciados pelos
professores como
significativos, ou ndo, para
sua pratica.

11. Desafios de sala de aula do professor
alfabetizador

Conhecer os desafios dos
professores alfabetizadores
em sala de aula.

12. Formacdo que acontece na escola

Saber de que forma sdo
utilizados os espagos de
formagdo na escola.

Fonte: elaborado pela autora.
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Revelou-se como ponto essencial testar o questionario antes de aplica-lo aos sujeitos da
pesquisa. Tendo como base os apontamentos de Principe (2017, p. 36), realizei um teste piloto,
como “parte essencial do planejamento da pesquisa”. O teste foi feito com duas professoras
alfabetizadoras, para verificar se as questdes estavam claras, ou se haveria necessidade de
adequacbes. May (2004, apud PRINCEPE, 2017, p. 36) destaca que esse processo é
fundamental para “saber se o questionario funciona, e se precisam ser feitas mudangas”. Para
isso, solicitei um parecer das professoras.

Outro ponto relevante que deve ser considerado na construcdo do questionario refere-se
a elaboracdo das alternativas. E importante constar todas as opgdes possiveis, a fim de facilitar
a leitura final dos dados. Como elucida Babbie (1999, apud PRINCEPE, 2017, p. 34), “devem
ser seguidas algumas diretrizes para a constru¢do” das questdes fechadas, assim como “as
categorias de respostas propostas devem ser exaustivas, ou seja, devem incluir todas as
respostas possiveis que se pode esperar”.

A titulo de exemplo, cito a questdo 9, em que o professor precisava assinalar as
formacdes continuadas de que participou ao longo de seu percurso formativo, considerando as
oferecidas pela rede. Nesse caso, foi preciso consultar um professor alfabetizador com mais
tempo de efetivo exercicio para pensar em todas as alternativas de formacdes ja oferecidas até

entdo pela rede.

3.4.2 Entrevista: matriz de referéncia para a elaboracdo do roteiro

Para a elaboracdo da matriz de referéncia do roteiro de entrevista, considerei 0 mesmo
pressuposto da elaboracdo do questionario. Para cada descritor, foi necessario retomar os
objetivos especificos, com o propdsito de evitar questdes que ndo fornecessem dados relevantes
para o objeto de estudo desta pesquisa.

Diante da matriz (Quadro 4), elaborei o roteiro de entrevista com seis perguntas abertas.
As questdes 1 e 2 foram construidas com base nos descritores 1 e 2; as questdes 3 e 4, com base
descritor 3, e as questdes 5 e 6, com base no descritor 4, todas com o objetivo de identificar e

analisar quais sdo as necessidades formativas dos professores alfabetizadores de uma rede.
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Quadro 4 - Matriz de referéncia para elaboracéo do roteiro de entrevista

Dimenséao Descritores Para qué?/Objetivos

1. Desafios no trabalho com
Desafios no trabalho com alfabetizacédo
alfabetizacdo

2. Formas de lidar com esses desafios

Identificar e analisar quais sdo

Necessidades sentidas pelo 3. Necessidades sentidas e apontadas | ,¢ necessidades formativas dos
professor alfabetizador para pelo professor alfabetizador para professores alfabetizadores e
enfrentar os desafios no trabalho | enfrentar os desafios no trabalho com | .0 ima proposta

com alfabetizagéo alfabetizagéo formativa

Indicativos para uma proposta de
formacéo, a partir da perspectiva
do professor alfabetizador

4. Indicativos para uma proposta de
formacéo

Fonte: elaborado pela autora.

Ressalto que acrescentei ao roteiro de entrevista a apresentacao do objetivo da pesquisa,
de modo mais amplo, se comparado ao convite inicial.

As entrevistas tiveram inicio com a “Parte [”, para caracterizagdo dos sujeitos
entrevistados. Nessa primeira parte, busquei saber: 0 nome do sujeito pesquisado; a idade; a
formacdo académica; o tempo de atuacdo na docéncia; o tempo de atuacdo como professor
alfabetizador e o ano/série em que lecionou no ano de 2019. Também busquei explicitar minha
relagcdo, como pesquisadora, com o tema de pesquisa, retomando os objetivos do estudo.

Na sequéncia, realizei as seis perguntas abertas, feitas uma a uma, com tempo suficiente
para a professora entrevistada responder. Poucas foram as vezes que, como entrevistadora,
precisei retomar e reelaborar a pergunta, para obter respostas mais claras.

Thompson (1993, apud ESTRELA; LEITE, 1999, p. 31) anuncia que “as entrevistas
permitem a troca interpessoal e uma maior profundidade na recolha dos dados, fornecendo
informagdes mais rica e detalhada no processo de analise de necessidade”. Diante disso, 0s
dados das entrevistas passam a ser fundamentais para acrescentar informacdes até entdo obtidas

pelos questionarios.

3.5 Procedimentos de andlise dos dados

Analisar os dados qualitativos € um processo que exige muita atencédo e dedicacdo do

pesquisador. Diante das transcricbes das entrevistas realizadas e das respostas as questdes
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abertas dos questionarios obtidos nesta pesquisa, foi preciso, a principio, escolher um
procedimento de analise de dados.

Considerando 0s objetivos desta pesquisa, 0s instrumentos utilizados para o
levantamento das informacGes e sua abordagem qualitativa, pautei-me na proposta de analise
de prosa, que, segundo André (1983, p. 67), ¢ “uma forma de investigagdo do significado dos
dados qualitativos. E um meio de levantar questdes sobre o conteido de um determinado
material: O que ¢ que esse diz? O que significa? Quais suas mensagens?”.

Primeiramente, organizei todo o material para realizar as andlises, iniciando pelas
questBes abertas dos questionarios respondidos por todo o grupo. Depois, fiz a anlise das
transcrigdes das entrevistas realizadas com as seis participantes do grupo. A base das analises
foi a mesma: realizei a leitura e a releitura do material véarias vezes. Durante esse processo, fiz
anotacOes/observacdes nas laterais dos dados que, no decorrer da leitura, reportavam-me aos
objetivos especificos da pesquisa.

Lidke e André (2018, p. 57-58) destacam que:

[...] a forma de codificagdo pode variar muito. Alguns preferem fazer anotagdes a
margem dos relatos, identificando cada categoria com um cédigo e registrando numa
folha a parte a categoria e as paginas onde podem ser localizadas. Outros preferem
xerocopiar as anotacfes, recortando e reunindo as partes referentes aos mesmos
conceitos. Outros ainda utilizam fichérios, onde védo separando, ao longo da coleta,
todo o material relativo a um mesmo tema ou conceito.

Partindo desse principio, em um segundo momento, destaquei com uma Unica cor todos
os trechos que apresentavam dados relevantes a pesquisa. Realizei nova leitura, mas, agora,
com foco nas palavras recorrentes.

Iniciei entdo um terceiro movimento, buscando evidenciar os temas de maior ocorréncia
com cores diferentes, ou seja, usando uma cor para cada tema. De acordo com André (1983, p.
67), “topicos e temas vao sendo gerados a partir do exame dos dados e de sua contextualizagdo
no estudo”. Apoiada em Mills (1959), a autora esclarece que “topico ¢ um assunto, enquanto
tema ¢ uma ideia” (Ibid., p. 68).

Para entender melhor essa diferenca entre topicos e temas, apoiei-me na pesquisa de
Sigalla (2018, p. 105 — Destaques da autora), que, com base em sua experiéncia na area de
Lingua Portuguesa, considera “assunto como algo amplo, que pode ser desdobrado em temas,
mais especificos. Em outras palavras, podemos dizer que um assunto (‘topico’) agrega variados

temas, ou que 0s temas séo variagdes dentro de um mesmo assunto”.
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Para André (1983, p. 68), “ndo fica explicito se tOpicos e temas sdo gerados
concomitantemente ou se 0s temas surgem a partir da agregacao de topicos ou ainda se existem
outros procedimentos alternativos”. No decorrer da analise, consegui identificar os temas antes
dos topicos.

Com os temas evidenciados, elaborei um quadro com duas colunas e copiei e colei 0s
temas diretamente das transcricbes, apoiando-me nas marcagdes realizadas nos textos
impressos. Como destaquei 0s temas que poderiam estar relacionados a um mesmo assunto,
logo pude identificar nesse processo quais seriam o0s topicos. Entdo, aloquei nos quadros,
exibidos a seguir, os temas, de acordo com o topico que lhes fazia referéncia.

Destaco que foram, portanto, dois momentos de analise: levantamento de topicos e
temas da categoria referente aos dados obtidos, primeiramente, nos questionarios (Quadro 5) e,

depois, nas entrevistas (Quadro 6).

Quadro 5 - Categoria, topicos e temas a partir da analise de dados dos questionarios

Categoria — Necessidades sentidas e desafios no trabalho com alfabetizagdo

Topicos Temas

- Encontros com um menor ndmero de professores
- Sugestdes que ndo eram a realidade dos alunos
- Formagdo tedrica

Lacunas das formacGes para professores
alfabetizadores

- Indisciplina

- Avaliacéo diagnostica

- Parceria da familia

- Criangas que ndo tém interesse em aprender

- Planejar considerando a necessidade de cada aluno
- NUmero de alunos por sala

- Incluséo — alunos com deficiéncia

- Adequar material didatico a necessidade da turma

Desafios de sala de aula

- Estudo da psicogénese da lingua escrita

- Propostas de atividades e intervencgdes para
diferentes niveis/hipoteses

- Atividades praticas

- Atividades com jogos de alfabetizacéo

- Formacado sobre leitura

- Trocas de experiéncias

Aspectos constitutivos dos encontros formativos
evidenciados como significativos

Fonte: elaborado pela autora.
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Categoria — Necessidades formativas e processo formativo

Topicos

Temas

Desafios no trabalho com alfabetizacéo

- Participacdo da familia

- Mudanga de gestdo/governo

- Planejar considerando a necessidade da turma
- Avaliacdo diagnostica

- Psicogénese da lingua escrita

- Trabalhar de forma interdisciplinar

- Relacionar teoria e pratica

- Parceria da equipe gestora

Formas de lidar com os desafios

- Apoio das equipes gestora e de formacao
- Apoio dos colegas de sala de aula

- Parceria com a familia

- Formacéo

Indicativos para uma proposta formativa

- Estudo da psicogénese da lingua escrita

- Socializacdo de préaticas bem-sucedidas de
alfabetizacdo

- Relacionar teoria e pratica

- Inclusdo — alunos com deficiéncia

- Alfabetizagdo no contexto remoto e hibrido

Fonte: elaborado pela autora.

A partir dos temas (Quadro 5), agrupei os fragmentos das respostas obtidas nas questes

abertas dos questionarios referentes a cada topico, para, entdo, iniciar a interpretacao dos dados.

O mesmo processo foi realizado considerando as falas a partir dos dados das entrevistas

(Quadro 6). No proximo capitulo, apresentarei a analise desses dados.
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4 ANALISE DE DADOS

Na etapa de andlise, 0 pesquisador organiza os dados para interpreta-los. Segundo Ludke
e André (2018, p. 2-3), “para realizar uma pesquisa ¢ preciso promover o confronto entre os
dados, as evidéncias, as informagdes coletadas sobre determinado assunto e o conhecimento
teorico construido a respeito dele”. Neste sentido, com a analise aqui apresentada, pretendo
responder a questdo central desta pesquisa: quais sdo as necessidades formativas dos
professores alfabetizadores a serem consideradas nas formag6es continuadas, na perspectiva de

mudanca na préatica?

4.1 Conhecendo os professores alfabetizadores do Centro de Formacéo

A primeira dimensdo da matriz do questionario (Quadro 3) teve como objetivo, a partir
dos dados extraidos das questbes fechadas do questionario aplicado ao grupo total de
professores alfabetizadores, realizar a caracterizacdo pessoal e profissional dos sujeitos
pesquisados. Desta forma, defini como tema de analise desta dimensao a “Caracterizagao dos

professores participantes do questionario”.

4.1.1 Caracterizacdo dos professores participantes do questionario

Com base nos 76% dos questionarios respondidos, 93% dos professores do grupo tém
graduacdo em Pedagogia e 6,7%, em Letras.

Com relacéo aos cursos de pds-graduacdo, 70% tém alguma especializacdo e 30% ndo
tém nenhum tipo de especializacdo. Ndo houve nenhum item assinalado para mestrado ou
doutorado.

De acordo com o relatério da Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento
Econdémico (OCDE), publicado pela Folha de S. Paulo (SALDANA, 2019, s/p), “o volume de
brasileiros com pos-graduacao no Brasil ¢é bastante inferior ao registrado em paises ricos” ¢
“apenas 0,8% das pessoas de 25 a 64 anos no Brasil concluiram o mestrado”. Tais fatores,
aparentemente, demonstram uma falta de incentivo por parte das politicas publicas para o
acesso aos cursos de pds-graduacao.

No que tange a faixa etaria, observa-se um grupo bem mesclado: 6,7% dos professores
tém entre 23 e 26 anos; 20%, entre 27 e 30 anos; 13,3%, entre 31 e 34 anos; 10%, entre 35 e 38
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anos; 13,3%, entre 39 e 42 anos; 26,7%, entre 43 e 46 anos, e 10% sdo professores com mais
de 50 anos de idade.

Com relacao ao tempo de atuacdo como professor alfabetizador, o grupo é representado
por 30% dos professores atuando pela primeira vez no primeiro ano do EF; 13,3% com até
trés anos de atuacdo no primeiro ano; 30% com quatro a sete anos de atuacdo como professor
alfabetizador e 26,7% de professores com mais de oito anos de experiéncia. Temos, portanto,
um grupo de professores iniciantes com até trés anos de experiéncia, representando 43,3% do
total do grupo, o que evidencia que essa parte significativa de professores alfabetizadores
iniciantes pode apresentar necessidades formativas prdprias dessa fase da carreira.

Outro ponto que se mostra relevante esta relacionado ao tempo de servico na prefeitura.
A maior parte dos professores tem até trés anos de servico no municipio em que foi realizada a
pesquisa, representados por 43,3% dos pesquisados. Outros 33,3% tém de quatro a sete anos de
tempo de servigo na prefeitura e o restante, 23,4%, de oito a 28 anos.

Esses dados trazem uma indagagédo: diante da rotatividade dos professores entre
ano/série de atuacdo e/ou municipios/escolas, como dar continuidade as formacdes oferecidas
pelo Centro de Formacao? Essa questdo denota um indicador de estudo para futuras pesquisas.

No que diz respeito a participacdo dos professores nas formacGes oferecidas pela rede
municipal, 83,3% realizaram somente o curso de alfabetizacdo oferecido em 2019, o que se
justifica pelo tempo de servico de um a sete anos (76,6%) dos professores pesquisados. Esse
dado chama atencdo, uma vez que o Centro de Formacao se preocupa em oferecer formacdes

gue visem a mudanca na pratica e aos bons resultados com os alunos da rede do municipio.

4.1.2 Hora-Atividade na escola

Os resultados apontaram que, segundo 76,6% dos pesquisados, as HAs sdo destinadas
para informes e/ou organizacao das demandas, e outra parte, para formac6es de temas diversos,
incluindo “alfabetizagdo”; 16,7% indicaram que parte das HAs € destinada para informes e/ou
organizacdo das demandas, e outra parte, para formagdes de temas diversos, mas o tema
“alfabetizacido” niao foi contemplado; 6,7% indicaram que todo o horario é utilizado para
formacéo, que envolve assuntos diversos, inclusive “alfabetiza¢do”; por fim, nenhum professor
assinalou a tltima alternativa que indicava que os momentos ndo eram formativos.

Os dados revelaram que 16,7% das formacdes realizadas nas escolas, embora tenham
contemplado momentos formativos, ndo representaram uma extensdao dos encontros

oportunizados pelo Centro de Formagao com a tematica “alfabetizacao”.
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4.1.3 Necessidades sentidas e desafios no trabalho com alfabetizacéo

Para a analise das questdes abertas, intitulei a categoria como “Necessidades sentidas e
desafios no trabalho com alfabetizagao”. Segundo Lopez (2017), “necessidades sentidas” sdo as que
0 sujeito atribui como importantes para ele, como aquilo de que ele sente falta ou identifica como
caréncia.

Deste modo, agrupei os temas em trés topicos de analise (Quadro 5). Os dois primeiros —
“Lacunas das formagdes para professores alfabetizadores” e “Desafios em sala de aula” — foram
evidenciados nas analises das respostas abertas dos questionarios e identificados por mim como
caréncia desses sujeitos.

O terceiro topico, elenquei como ‘“Aspectos constitutivos dos encontros formativos
revelados como significativo” pelos professores alfabetizadores que realizaram o curso de
alfabetizacdo no ano de 2019.

De acordo Lopez (2017), pode haver trés fases para identificar as necessidades formativas.
Na primeira, exploramos os dados obtidos por meio da pesquisa; na segunda, realizamos as analises
para tentar relacionar os problemas com as causas; na terceira, priorizamos as necessidades.

Nessa perspectiva, elaborei as Figuras 9 e 10, apds explorar os dados extraidos das questdes
abertas do questionario, organizando e apresentando os temas conforme identificados em cada
grupo: grupo 1, identificado como professores iniciantes, com zero a trés anos de experiéncia como
professor alfabetizador, e grupo 2, identificado como professores experientes, com quatro anos ou

mais de experiéncia como professor alfabetizador.

Figura 9 - Lacunas das formagdes

Lacunas das Formagdes

YA

Grupo 1 Grupo 2
(de 0- 3 anos como (4 anos ou mais como
professor alfabetizador) professor alfabetizador)

[ Encontros com um menor mimero de professores ]

[ Sugestdes que ndo eram a realidade dos alunos

[ Formagao Teodrica ]

Fonte: elaborado pela autora.
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O tema “Formagao tedrica” foi apresentado pelos dois grupos (Figura 9), representados
por 27% dos respondentes, como uma dimensdo da formacdo que ndo contribui para a sua
pratica, ou seja, ambos o0s grupos indicaram que formacgdes voltadas para o estudo tedrico ndo
contribuiram para as ac6es em sala de aula. Nessa direcéo, Alarcdo (2011, p. 48) aponta que 0
professor “constréi conhecimento a partir do pensamento sobre sua pratica”. Em outras
palavras, o professor néo atribui significado para o aprender, caso a teoria seja apresentada de
forma isolada.

Diante disso, fica evidente que a teoria deve dialogar com a préatica do professor,
oportunizando o ato da reflexao entre a teoria e o fazer. Ainda segundo Alarcéo (2011), todo
sujeito tem a capacidade reflexiva, porém € preciso criar contextos que oportunizem essa a¢ao,

como revela uma das pesquisadas, quando expde que:

[...] meu maior desafio foi colocar os estudos em prética. (Resposta andnima)

A partir de Alarcdo (2011), é possivel refletir sobre as estratégias de formacéo
utilizadas. A autora destaca a importancia de os espacos formativos terem como “objetivo tornar
os professores mais competentes para analisarem as questfes do seu quotidiano e para sobre
elas agirem” (Ibid., p. 63). Desta forma, a teoria passa a ter significado na prética, se o formador
favorecer um ambiente em que o professor possa falar sobre sua prépria pratica, evitando que
a teoria seja apresentada descolada de sua realidade.

Para Estrela e Leite (1999, p. 30), mostra-se “fundamental desenvolver processos que
favorecam a tomada de consciéncia progressiva das necessidades por parte dos professores, o
que implica o uso de metodologias dinamicas, em que a sua participagdo seja efectiva”.

A estrutura das pautas formativas deve partir das necessidades percebidas, porém
Estrela e Leite (1999) indicam que a participacdo ativa dos professores, durante o processo de
identificacdo de necessidades, é fundamental para favorecer sua reflexdo sobre a préatica. Para
elas, assim como para Alarcédo (2011), a pratica pode ser um lugar de aprendizagens e de saberes
nos processos formativos, se for resultante de reflexdo. Deste modo, “valorizar a reflexdo na
formacdo implica dar primazia a pratica docente como lugar privilegiado de aprendizagem e
construcdo de saberes” (ESTRELA; LEITE, 1999, p. 31).

Assim, o professor provavelmente atribuird sentido para a teoria e/ou para sugestdes
compartilhadas nas formacdes, principalmente quando relacionadas ao seu cotidiano. O oposto
disso suscitara temas como “Sugestdes que ndo eram a realidade dos alunos”, apresentadas no

grupo de iniciantes (Figura 9).
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Vieira (2011) aponta que o professor, ao refletir sobre sua prética, também abre
possibilidades para a tomada de consciéncia de suas reais necessidades e, dessa forma,
interessa-se mais pelas formacoes.

De forma muito evidente, 73,3% dos respondentes aos questionarios indicaram que 0s
encontros formativos concatenados com a pratica foram encontros que favoreceram a pratica
deles como professores alfabetizadores. A seguir, exponho alguns recortes que evidenciaram

essa questao:

[...] as praticas pedagogicas, pois elas nos estimulam a refletir sobre a nossa
pratica, quais adequaces fazer, intervences etc. (Resposta andnima)

[...] amais contributiva foi uma que vocés trouxeram jogos e atividades concretas para
gue vivéssemos os exemplos. (Resposta anénima)

[...] formacdo ligada diretamente a préatica, como, por exemplo, definicdo de
atividades para cada hipotese, pois isso facilita em como pensar em novas atividades
para os meus alunos. (Resposta anénima)

[...] foram momentos de muito aprendizado, troca de experiéncias e praticas
vivenciadas em sala de aula. Contribuiu para enriquecer minha préatica e tenho
certeza que a dos demais colegas. (Resposta andnima)

[...] ao mostrar que o planejamento, a leitura e a intencionalidade na utilizag¢do dos
recursos didaticos sdo parceiras fundamentais para o sucesso da alfabetizacéo.
(Resposta an6nima)

Nesses fragmentos, os participantes indicaram que as atividades préaticas e a troca de
experiéncias entre os pares foram fundamentais para a pratica do professor. Estrela e Leite
(1999, p. 31) apontam como processo essencial na formagdo do professor “valorizar a reflexdao
na formagdo”, pois isso “permite a produgdo de significados”. Esses recortes revelam que houve
a acao de reflexdo sobre a pratica, em especifico quando um dos respondentes destaca que as
formacOes que trouxeram exemplos de préaticas pedagdgicas possibilitaram refletir sobre a
pratica.

Outro tema que o grupo de professores iniciantes apontou foi a necessidade de os
encontros formativos acontecerem com um menor numero de professores (Figura 9). No final
do ano de 2019, realizei um encontro intitulado na época como “mentoria”, em que o grupo foi
atendido em grupos menores, ou seja, foi subdividido. Para elucidar essa questdo, exponho a

fala de um dos sujeitos pesquisados:

A mentoria realizada no final do PROFA, 2019, foi muito enriquecedora, a troca
com outras colegas foi rigquissima. (Resposta andnima)
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E evidente que encontros com um menor niimero de participantes possibilita momentos
de troca mais efetivos entre os pares. As formagdes tém um tempo especifico para seu inicio e
seu término, e quando ha um ndmero maior de professores, o formador, na maioria das vezes,
ndo consegue oportunizar que todos os participantes falem de suas praticas e/ou vivéncias em
sala de aula.

Ao contrario, 0s encontros com grupos menores possibilitaram mais didlogo entre os
participantes. Imbernén (2011, p. 82) diz que, quando os professores “trabalham juntos, cada
um pode aprender com o outro. Isso leva a compartilhar evidéncias e informac6es e a buscar
solugdes”. O encontro s6 ¢ denominado riquissimo pelo outro se fizer sentido para sua pratica,
ou seja, provavelmente, na troca com 0s colegas, o professor pesquisado encontra “solugdes”
para alguns dos desafios enfrentados.

A Figura 10, a seguir, foi elaborada a partir dos temas relacionados ao tdpico/assunto
“Desafios de sala de aula”, evidenciados por mim nas respostas aos questionarios. OS temas
“Avaliagdo diagnodstica”, “Parceria da familia”, “Planejar considerando a necessidade de cada
aluno” e “Inclusdao de alunos com deficiéncia”, que também sdo evidenciados nos dados

extraidos das entrevistas, serdo analisados em conjunto, para que contribuam com esta analise.

Figura 10 - Desafios de sala de aula

Desafios de sala de aula

AN

Grupo 1 Grupo 2
(de 0- 3 anos como (4 ancs ou mais como
professor alfabetizador) professor alfabetizador)

[ Indizciplina ]
{ Adequar o material diditico i necessidade da J

I turma
[ Avaliac#io Diagndstica ] |

[
[ Parceria da familia ]

I
[ Nimero de alunos por zala ]
[
[ Inclusdo -Alunos com deficiéncia ]
I
[ Criangas que ndo tém imnteresse em aprender ]

[ Planejar considerando a necessidade de cada aluno ]

Fonte: elaborado pela autora.
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E importante destacar que a Figura 10 foi elaborada também para provocar possiveis
reflexdes para futuras pesquisas, principalmente com relagdo a temas que se mostram como
desafios no inicio da carreira dos professores iniciantes e perduram na carreira dos professores
que tém quatro anos ou mais de experiéncia como professores alfabetizadores.

Por ora, posso me indagar, como profissional formadora de professores: quais impactos
as formagGes tém proporcionado na prética dos professores? Por que alguns temas perduram
por um longo tempo na carreira do professor como desafio de sala de aula?

Para refletir sobre isso, apoio-me em Imbernon (2010, p. 80), quando o autor salienta
que o “protagonismo € necessario e, inclusive, imprescindivel para se poder realizar inovagdes
e mudanca na pratica educativa”. A¢des que propiciem o protagonismo do professor mostram-
se fundamentais para serem contempladas nas propostas de formacdes, como, por exemplo, a
participacdo do docente na analise de necessidade formativas.

O tema “Criangas que ndo tém interesse em aprender” foi evidenciado nos dois grupos

(Figura 10), como expressam as seguintes respostas:

[...] favorecer e possibilitar a aprendizagem de um aluno que nédo queria aprender.
(Resposta andnima)

[...] alfabetizar criancas que ndo tém interesse em aprender. (Resposta andnima)

Entendo que o desafio aqui ndo € a crianca querer ou ndo aprender, uma vez que ela ndo
aprende somente na escola, afinal a aprendizagem comeca na relacéo da crianga com o mundo.
Tratando-se de criancas em periodo de alfabetizacdo, essa relagdo com o conhecimento tem
inicio no contato delas com os objetos de escrita e leitura, conhecimentos constituidos pela
sociedade e presentes em sua vida, desde cedo, seja por sua curiosidade ou pela propria
interacdo com o0s objetos de conhecimentos que as cercam.

A necessidade falada e/ou sentida nem sempre expressa a real necessidade formativa
dos professores em suas respostas, quando mencionam que “a crianga ndo quer aprender”. As
necessidades formativas, provavelmente, estdo em torno do planejamento.

O professor que realiza seu planejamento com base apenas nos livros didaticos, sem
contextualiza-lo as necessidades e aos interesses dos alunos, podera, como nos aponta Geraldi
(2015, p. 88), dar origem a “intimeras mazelas que tém sido denunciadas pelo discurso critico:

culpabiliza¢do do aluno no insucesso escolar”.
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Em contrapartida, uma resposta ao questionario de uma professora com mais de quatro
anos de experiéncia indicou uma preocupacao em relacdo a essas adequacgdes, quando apontou

que seu maior desafio é:

[...] encaixar o que é pedido dentro dos materiais didaticos obrigatérios para a
realidade da minha sala de aula. (Resposta andnima)

Embora a necessidade formativa apontada nas falas anteriores esteja relacionada a
dificuldade de realizar um bom planejamento, esta Gltima revela uma preocupacao em adequar
0 material didatico a realidade da turma, um fator predominante para obter um melhor
engajamento dos alunos nas aprendizagens, sem culpabilizar apenas o aluno por néo ter
interesse em aprender.

O tema “Adequar o material didatico a realidade da turma” (Figura 10) aparece no grupo
de professores mais experientes, o que valida, neste caso, a importancia da formacéo continuada
e/ou permanente.

A indisciplina, por sua vez, foi apontada por 6,7% dos respondentes como um desafio
de sala de aula, no grupo de professores de zero a trés anos de atuagdo como professor
alfabetizador. Esse tema pode ser reflexo das dificuldades de gestdo de sala de aula,
considerando o tempo de experiéncia do grupo, bem como da falta de planejamento adequado
as necessidades da turma, o que pode gerar desinteresse por parte dos alunos, falta de parceria
dos pais, entre outros. Segundo Vinha e Nunes (2018, p. 76):

As pesquisas revelam também que a indisciplina depende mais de fatores intra do que
extraescolares, e as caracteristicas, atitudes e praticas do professor podem exercer um
papel fundamental na sua prevencao. Essas atitudes traduzem-se no tratamento justo
e respeitoso, no bom relacionamento com os alunos, na disponibilidade para ajudar 0s
estudantes, na escuta atenta e no interesse demonstrado pelo bem-estar dos menores.

Dito isso, a indisciplina mostra-se como uma tematica relevante para 0s processos
formativos dos professores.

O tema “Numero de alunos”, destacado pelos dois grupos de professores também como
um desafio de sala de aula (Figura 10), representado por um percentual de 16,7% de
respondentes, mostra-se pertinente, considerando a complexidade do processo de alfabetizagéo,
como ja mencionado no tdpico 2.4 desta pesquisa, intitulado “Alfabetizagdo: formacao de
professores alfabetizadores”.

Uma das professoras, em resposta ao questionario, expressa, por exemplo, que uma sala

com um menor nimero de alunos permite um trabalho mais pontual:
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Minha sala estava fechadinha, eu tinha uma sala com um ndmero menor, entdo é
mais facil alfabetizar, também. Entdo, a maior parte da sala ja estava alfabética;
foram poucos alunos silabico-alfabéticos para o segundo ano. (Resposta andnima)

Entendo que a alfabetizacdo deve se dar dentro de um processo reflexivo, a partir da
necessidade de cada individuo, por meio de situagdes ludicas, intervencBes pontuais € uma
observacao atenta do professor para intervir de acordo com o nivel de cada crianca. Salas de
aula com um menor numero de alunos podem se mostrar mais eficazes nesse processo.

No decorrer das analises dos dados dos questionérios, foi possivel identificar os temas
que agrupei no topico intitulado “Aspectos constitutivos dos encontros formativos do Centro

de Formacgao evidenciados pelos professores como significativos” (Quadro 5), sendo eles:

e Estudo da psicogénese da lingua escrita;

e Propostas de atividades e intervengdes para os diferentes niveis/hipoteses;
e Atividades préticas;

e Atividades com jogos para alfabetizacao;

e Formacéo sobre leitura;

e Trocas de experiéncias.

O ultimo item apontado como significativo pelos professores alfabetizadores para os
encontros formativos, o tema “Trocas de experiéncias”, apareceu com um percentual de 26,7%
entre os respondentes, corroborando as ideias de Alarcéo (2011, p. 63), quando a autora aponta
que “os professores ndo podem permanecer isolados no interior da sala de aula. Em
colaboracdo, tém de construir pensamento sobre a escola e 0 que nela se vive”. Oportunizar ao
profissional pensar coletivamente sobre sua pratica e a dos colegas mostra-se potente para
formagéo do professor.

Nessa perspectiva, Imbernén (2011, p. 50-51) ressalta que é fundamental “a troca de
experiéncias entre iguais para tornar possivel a atualizacdo em todos os campos de intervencéo
educativa e aumentar a comunicagdo entre professores”. Nesse sentido, o professor torna-se
protagonista do seu processo formagéo.

Como destaca o autor, € preciso sobrepor “o predominio ainda da formacéo de carater
transmissor, com a supremacia de uma teoria que é passada de forma descontextualizada,
distante dos problemas praticos dos professores e de seu contexto” (IMBERNON, 2010, p. 40),
ou, como aponta Vieira (2010, p. 39), “a formagdo se faz a partir da reflexdo coletiva e

individual das praticas pedagbgicas™.
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4.2 Necessidades formativas de um grupo de professores alfabetizadores

Para ampliar os dados desta pesquisa, realizei entrevistas individuais com seis
professoras alfabetizadoras. As entrevistas foram gravadas®® e posteriormente transcritas'*, para
andlise e categorizacdo dos dados. As participantes fizeram parte do grupo de professores
alfabetizadores que responderam ao questionario, cujas respostas foram anénimas.

Vale mencionar que, quando utilizei os dados do questionario para contribuir com a
analise dos dados extraidos da entrevista, inseri a expressao “Resposta andonima” ao final do
fragmento e quando me referi aos dados das professoras entrevistadas, inseri as letras iniciais
dos nomes ficticios ao final de cada fragmento, a fim de preservar a identidade das
participantes.

Os nomes ficticios foram inspirados em educadores que contribuiram e ainda
contribuem de forma significativa para a area da Educacdo nas Ultimas décadas. S&o eles: 1.
Emilia Ferreiro (E.F.); 2. Madalena Freire (M.F.); 3. Ana Teberosky (A.T.); 4. Magda Soares
(M.S.); 5. Telma Weisz (T.W.) e 6. Paulo Freire (P.F.).

4.2.1 Caracterizagdo das professoras participantes das entrevistas
O questionario apresentado as participantes continha um roteiro de apresentacdo, no

qual expus o objetivo deste estudo, minha relacdo profissional e pessoal com o objeto de

pesquisa e algumas perguntas para caracterizacdo das entrevistadas (Quadro 7):

13 As entrevistas tiveram duracéo de, aproximadamente, 25 minutos cada.
14 O tempo de transcrigdo para cada entrevista foi de, aproximadamente, uma hora.



Quadro 7 - Caracterizacdo das professoras participantes da entrevista
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L Tempo de Localizagéo
Iniciais do x Tempo total ~ Turma para a
Formacéo x atuacéo como X da escola em
nome Idade dami de atuacdo na , qual lecionou
ficticio académica docéncia professora em 2019 gue atuou em
alfabetizadora 2019
E.F. 29 Pedagogia 8 anos 4 anos 1°ano Central
M.F. 29 Pedagogia 6 anos 3 anos e meio 1°ano Central
Letras e o
AT. 46 ] 27 anos 27 anos 1°ano Periférica
Pedagogia
M.S. 25 Pedagogia 3 anos 2 anos 1°ano Periférica
T.W. 33 Pedagogia 5 anos 4 anos Multisseriada Rural
Pedagogia e ]
P.F. 31 ] ] 4 anos e meio 4 anos 1°%ano Rural
Psicopedagogia

Fonte: elaborado pela autora.

O grupo de professoras entrevistadas tem como primeira graduagdo o curso de
Pedagogia. Uma professora realizou duas graduagdes e uma cursou especializacao.

Como podemos observar, o tempo minimo de docéncia é de trés anos. Atuando como
professora alfabetizador, a maioria tem pouco tempo de experiéncia — entre dois e quatro anos;
somente uma professora tem 27 anos de experiéncia.

Cinco das professoras entrevistadas atuaram em 2019 em sala de aula com alunos de

primeiro ano e uma atuou em sala de aula multisseriada, na zona rural.

4.2.2 Necessidades formativas e processo formativo

Com referéncia ao processo de categorizacao, foi necessaria uma leitura aprofundada
do material obtido nas entrevistas. Pautada em Estrela e Leite (1999, p. 34), realizei a
comparagao constante dos dados “agrupando e reagrupando o material idéntico ou semelhante
e isolando, numa primeira fase, o material original”.

ApOs esse processo, conforme mencionei nos procedimentos de analises de dados,
identifiquei trés topicos — “Desafios no trabalho com alfabetizagdo”, “Formas de lidar com os

desafios” e “Indicativos para uma proposta formativa” — e seus respectivos temas (Quadro 6).
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Isto posto, apresentarei, a seguir, a analise desta categoria intitulada “Necessidades
formativas e processo formativo”, lembrando que, segundo Lopez (2017), a andlise de
necessidade ¢ um recurso fundamental para a elaboracao de planos de formacao.

Nas analises dos dados, o tema “Parceria com a familia” apresentou-se como um desafio
enfrentado pelo professor alfabetizador. Ao mesmo tempo, ficou evidente que, para o professor,
a parceria com a familia pode ser uma das formas de lidar melhor com os desafios de sala de

aula. Algumas falas das entrevistadas exemplificam essa questao:

O maior desafio foi em relacéo a participacédo da familia [...] como eu falei do apoio
da familia, € [pensando] teve também assim, ja aconteceu de ter pais que ndo eram
alfabetizados, entéo esse foi o pior desafio pra mim, né. (P.F.)

Olha, trabalhando com a questdo da alfabetizacdo, a gente sente falta um pouquinho
da parceria com as familias [...] O que mais pegou mesmo foi a questdo do
comprometimento das familias, principalmente das criangas que tinham mais
dificuldades. Foi mais dificil trabalhar [...]. (M.F.)

[...] ajuda de algumas outras familias. (A.T.)

Para complementar esses dados, apresento os fragmentos extraidos da analise dos dados
dos questionarios:

A falta de compromisso de algumas familias de alunos. (Resposta andnima)

O maior desafio, acredito que foi desenvolver um trabalho de alfabetizacdo adequado
as necessidades de aprendizagem dos alunos, sem apoio familiar, em alguns casos
especificos, considerando uma necessidade maior da unido familia e escola. (Resposta
anénima)

Na pesquisa realizada por Almeida (2014), a falta de parceria da familia também
apareceu como desafio para o professor alfabetizador, de forma bem evidenciada. Os
professores buscam, de forma coletiva, estratégias para obter a colaboracdo da familia na
aprendizagem das criancas.

Com relacdo a fala da professora P.F., quando cita que os pais da crianga ndo eram
alfabetizados, vale destacar o que aponta Almeida (2014, p. 34), pautada em Ferreiro (1995):
apesar de a parceria ser fundamental, a escola “tem a responsabilidade de propiciar para as
criancas experiéncias de alfabetizacdo que os pais estdo na impossibilidade de lhes
proporcionar”.

Mostra-se indispensavel um trabalho coletivo entre a equipe gestora e os professores,
para firmar parceria entre a escola e a familia. Essa tematica aparece com um percentual

significativo entre as entrevistadas (66,7%) e os respondentes ao questionario (23%).
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Outro tema destacado foi o desafio com relacdo a mudanca de gestdo/governo. A
professora A.T. é a que tem mais tempo de experiéncia como professora alfabetizadora e atua
na mesma rede de ensino ha 27 anos, desde que iniciou sua carreira no magistério. E possivel
deduzir que, durante sua experiéncia, houve varias mudancas de governo, e que essas mudancas

interferiram diretamente nas a¢0es em sala de aula, conforme expde:

As mudancas, né, que estdo sempre acontecendo. Por mais que a gente tenha aquela
nossa consciéncia, a nossa liberdade de poder, de uma certa forma, escolher o melhor
método ou jeito de alfabetizar, mas as mudancas elas vém, né, e elas acontecem a todo
momento. Entdo, as mudancas foram assim bem, assim algumas foram bem legais
e tranquilas, e outras foram bem desafiadoras. Entdo, os desafios que vém no
caminho com relag&o as mudancas foi bem... [reformulou] as vezes complicadas. E
mudanca de gestéo, pois mudam um pouco os pensamentos [...]. (A.T.)

A mudanca de gestdo/governo, na maior parte das vezes, oculta a autonomia das escolas,
e como é enfatizado pela professora entrevistada, essas mudangas, de certa forma, impactam
nas acOes de sala de aula. Arroyo (2013) diz que as propostas das escolas devem partir,
primeiramente, do territério de onde a escola esta inserida, comegando por identificar quem séo
as criangas e os professores, sem desconsiderar as propostas até entdo trabalhadas. Para isso,
exige-se uma analise constante do curriculo pela equipe da escola, uma vez que 0s alunos ndo
sao “meros destinatarios do que ensinar-aprender” (Ibid., p. 217).

No proximo relato, a professora T.W. declara como necessidade formativa a temética
relacionada ao desafio de planejar de acordo com a realidade de sua turma. Ela cita a dificuldade
de planejar considerando a realidade da sala multisseriada, dada a diversidade que esta

apresenta:

[...] por ser uma sala de aula multisseriada, acho que a dificuldade mesmo era a de
detectar as dificuldades dos alunos pra conseguir atividades adequadas pra eles. E,
sendo que eu teria que trabalhar ali dois anos, trés anos de alfabetizac&o e o terceiro
ano ja estava mais pra frente. Entdo, assim, era adequar o contetido para todos eles,
certo, de forma que todo mundo aprendesse e dentro dessa multisseriada [...] entéo,
buscar atividades, contelidos que eu consiga adequar pra todo mundo. E pra que o
aprendizado fosse significativo pra eles. Esse € um ponto muito forte [...]. Quando a
gente pensa na questdo, é... rural. Ser significativo, né. [...]. Entdo, &s vezes o
conteldo néo era tdo adequado pra eles. Entéo, essa era a maior dificuldade. Pra
ser mais real, sabe? Porque muitas vezes a gente fica no livro com coisas, €... com
placas de dnibus, quando vocé vai no 6nibus, quando vocé vé placa, assim, quando
vocé vé€ essa placa nas ruas, mas eles ndo veem. Eles falavam: “Nao sei; nunca vi,
pro!”. Eles ndo tém esse contato. (T.W.)
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Na continuidade de sua fala, percebemos que a necessidade estava na falta de autonomia
para articular os contetidos a realidade de sua turma, considerando que eram criangas de uma

escola rural:

Olha, sinceramente, eu acredito que se fosse, talvez, mas eu ndo sei como explicar;
assim, se tivesse uma abertura maior nos conteldos, sabe? La, a gente tem que
saber que ¢ diferenciado, entendeu? Uma possibilidade de trabalhar aquele mesmo
contelido da cidade de forma diferente, entendeu? L& é multisseriada. [...] Entdo, ter
essa abertura maior no conteido, néo ser fechado. N&o ter essa, esse género fechado
por cada bimestre, por exemplo. Porque I4 dificultava muito. Eu acho que o contetido
fechado no livro com turma multisseriada, cada um dentro de cinquenta minutos, ou
duas aulas pra trabalhar. Pra trabalhar com trés turmas, contetdos diferentes, alguém
ficava sem atencéo. (T.W.)

A professora aponta uma insatisfacdo em relagdo a seguir o livro didatico sem ter
abertura para articula-lo com propostas que dialoguem com o cotidiano do aluno. Freire (2020a,
p. 116) diz que a educacdo deve ser “auténtica”, “para o educador-educando, dialdgico,
problematizador, o conteldo programatico da educacdo ndo é doacdo ou uma imposi¢do — um
conjunto de informes a ser depositado nos educandos”.

Ainda segundo Freire (2020b, p. 35), “criangas e adultos se envolvem em processos
educativos de alfabetizacdo com palavras pertencentes a sua experiéncia existencial, palavras

gravidas de mundo”. Isso fica ainda mais evidente na proxima fala:

[...] aprendizado tem de ser significativo, porque eles ndo tém placa, ndo tém contato
com supermercado, ndo tém contato com coisas que a gente tem normalmente, que a
crianca aqui no dia a dia na zona urbana tem esse contato e 14, ndo. Tudo, tudo tem
que vir da escola, entdo esse aprendizado significativo tem que vir da escola. (T.W.)

Na analise dos questionarios, um dos respondentes citou que o desafio encontrado como
professor alfabetizador era de adequar o material didatico a necessidade da turma, como ja foi
apresentado anteriormente. No caso da entrevista, a professora pode discorrer melhor sobre o
assunto, oferecendo mais dados para a analise, ou seja, no questionario, a resposta evidencia a
dificuldade de adequar o material didatico a realidade; na entrevista, podemos perceber que o
fato pode estar na falta de autonomia, e ndo na dificuldade em si de adequar o material as
necessidades dos alunos.

Nas proximas falas das entrevistadas, percebemos que a necessidade aparece
relacionada ao tema “Psicogénese da lingua escrita”, em que as professoras expressam o desejo

de entender melhor as contribui¢cdes da pesquisa para, entdo, compreender 0 processo que 0
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aluno percorre até a apropriagdo do sistema alfabético, podendo realizar as intervencGes

necessarias durante esse percurso:

Entdo, o principal desafio pra mim foi identificar as hipoteses de escrita dos alunos;
isso, pra mim, foi o desafio inicial. Ai, depois disso, o desafio foi como trabalhar
com os alunos que estavam em diferentes hipdteses de escrita, né, em uma sala de
aula com muitas criangas. Entéo, pra mim, no inicio, foi essa a dificuldade maior de
identificar e como trabalhar isso. (M.F.)

Pra mim, particularmente, foi conseguir oferecer pra esses alunos, em diferentes
hipdteses, 0 mesmo nivel de suporte, de ndo deixar ninguém a desejar, tanto os que
estavam além, quanto os que estavam aquém. Que eu acho que a gente tem uma
tendéncia de se preocupar com 0s que estdo mais aquém, e 0s que estdo além também
precisam disso, né? Entdo, minha turminha tinha dois alunos que ja chegaram
alfabetizados e super letrados, assim, gostavam muito de ler [...] Entdo, assim, por
vezes, eu me Vi que eu ndo conseguia desenvolver muito bem isso, sabe? E,
colocava... [pensando] a gente meio que colocava eles pra ajudar as outras criangas e
eu sei que isso é uma deficiéncia mesmo, porque eles também precisam de suporte
daquilo que eles ja conhecem ali, né? Acho que isso era a minha maior dificuldade.
(M.S)

As professoras M.F. e M.S. provavelmente estudaram esse contetddo na faculdade, mas,
na pratica, apontam-no como desafio em sala de aula, o que também representa um desafio
planejar considerando a necessidade de cada aluno. Isso mostra a necessidade de
aprofundamento sobre o tema, como também refletir sobre o planejamento do professor. Como
nos aponta André (2016, p. 19), € preciso refletir criticamente, ou seja, “debrugar sobre o
préprio trabalho para poder entender aquilo que esta sendo feito, ponderar sobre o que € bom,
sobre 0s acertos € o que ¢ preciso mudar para obter melhores resultados”.

As intervencOes pedagdgicas sdo fundamentais para que as criangas avancem em seu
processo de aquisicdo da lingua escrita. E preciso ter claro o que sdo tendéncias equivocadas,
como ressalta Colello (2021, p. 79), para trazer para a sala de aula intervences significativas
que atendam as necessidades especificas de cada aluno, e ndo utilizar o estudo da psicogénese
da lingua escrita apenas para “classificar as criangas e seus saberes sobre a escrita” em niveis
de hipoteses.

Assim, a necessidade expressa por M.F. e M.S. € aprofundar os estudos sobre a evolugédo
psicogenetica, assim como sobre propostas didaticas que promovam a compreensdo das
propriedades do SEA em seus diferentes niveis. Segundo Morais (2012, p. 51), “o aprendiz
precisa reconstruir” as propriedades do SEA “para se tornar alfabetizado”, bem como
“compreender suas regras e convengdes”.

A professora M.S. complementa sua fala anterior citando também como desafio no

trabalho com alfabetizacéo realizar o planejamento de forma interdisciplinar:
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[...] era conseguir fazer com que essa aprendizagem fosse interdisciplinar; na
ciéncia, conseguir trabalhar a lingua portuguesa, a alfabetizacdo, dentro das
dificuldades que aquela crianga tinha. (M.S.)

Esse aspecto traduz-se na necessidade de aprofundar os estudos em relagdo as
modalidades organizativas, que apresentam formas de articular diferentes &reas do
conhecimento nas propostas didaticas e nos projetos, por exemplo.

Ja na fala da professora E.F., o desafio que se revelou foi identificar o que a crianca ja
sabe em relacdo ao objeto de estudo, ou seja, a dificuldade da professora estd em realizar a

avaliacdo diagndstica:

Entdo [...] como desafio, muitas vezes, ainda mais quando a gente sai da faculdade e
tudo, né, é, as vezes, vocé pensa que tem que ter um olhar muito investigativo pra
vocé saber de fato onde aquela crianga estd, porque sendo vocé chega com uma
proposta que a crianca ndo esta preparada para aquilo ainda. Entdo, eu acho que na
guestdo de vocé saber tatear ali qual é o real ponto que a crianca esta de verdade
pra poder comecar. Esse foi um ponto que deu um pouquinho mais de trabalho pra
ser aprendido, né? Hoje, eu fago com muito mais facilidade, mas no comeco a gente
sofre mais um pouquinho. E, entdo, de repente, por exemplo, falando como se
estivéssemos em 2019, foi o meu primeiro ano como efetiva da rede, né? Entéo, assim,
tinha pontos que eu achava que as criangas ja estavam ali sabendo e dai vocé
descobre que néo. (E.F.)

E.F. apresenta uma necessidade formativa propria de professores alfabetizadores
iniciantes, corroborando o que destaca Franco (2015, p. 34): “todo o referencial teorico
aprendido na graduacéo é posto a prova. E na passagem da teoria para a pratica que, em muitos
momentos, o jovem docente [...] demonstra dificuldade em transpor o conhecimento tedrico
para situagdes reais que comeca a vivenciar’.

Na proxima fala, percebemos a mesma necessidade expressa por E.F.:

Os principais desafios, acho que assim que a gente sai da faculdade, a gente ndo sai
muito pronto, né? A gente aprende ali a teoria, mas, assim, a gente ndo sabe como
conduzir uma sala de aula, ainda. A gente esta se apropriando de muita coisa ainda.
(M.F.)

Esse desafio, muitas vezes, perdura na carreira de professores experientes. Como
apresentei nas analises das questdes abertas dos respondentes aos questionarios, o desafio de
incorporar teoria e pratica aparece nos dois grupos, de professores iniciantes e experientes
(Figura 9). Nas entrevistas, 66,7% das professoras citaram como necessidade formativa atrelar

a teoria com a préatica, como ilustra a fala a seguir:
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[...] sendo muito sincera, existiram formacdes que abriram o mundo pra mim, assim
eu falo: “Nossa!”. Na verdade, sdo trés. Existem outras que eu falava assim: “Eu ja
fago isso”. Achei que era mais complicado, que eu estava falando de outra coisa e ja
era uma realidade. E existem outras que, especialmente pra mim, as tedricas, assim,
eu acho que ndo auxiliam muito. Eu acho que, quando vocé vai pra uma formacéo,
vocé vali, isso pra mim, né? Eu vou em busca de um contelido que eu nao consigo
encontrar sozinha [...]. (T.W.)

Assim como a professora M.F. citou que a faculdade ndo a preparou para os desafios de
sala de aula, a professora T.W. indicou que se a teoria abordada nas formacdes nao estiver
relacionada com a pratica, os encontros ndo favorecerdo seu desenvolvimento profissional
como professora alfabetizadora.

Na fala a seguir, T.W. reforca essa quest&o:

Mas em compensacéo tinha esse lado da teoria, que eu acho que, as vezes, deixa
muito vago. Eu sei que, as vezes, é pra embasar, mas ndo consegue embasar em uma
hora, duas horas. Entdo, deixa mais vago do que realmente apropriamos. Entdo, acho
¢ melhor falar assim: “Olha, tem esse texto aqui, 1€ pra mim, esse texto vai explicar
tal coisa”, e vamos para o pratico, né? Que, as vezes, € 0 que a gente precisa mais. Eu
acredito nisso. (T.W.)

Imbernoén (2010, p. 40) ressalta que “a supremacia de uma teoria que é passada de forma
descontextualizada, distante dos problemas praticos dos professores e de seu contexto, pode
conduzir a auséncia, ao abandono, a desmoralizagao, ao cansago da formagao continuada”, ou
seja, pode levar os professores alfabetizadores ao desinteresse e a desmotivacao nas formacdes.

Isso também ficou evidente nos estudos de Altobelli (2008). A autora aponta que
“praticamente todos os autores que ja investigaram sobre formagao continuada propdem, como
fundamento essencial aos cursos oferecidos, a boa articulagdo entre teoria e pratica”
(ALTOBELLLI, 2008, p. 64). Em sua pesquisa, uma das entrevistadas “queixa-Se do enfoque
que, segundo ela, dava a teoria um tratamento muito maior do que a pratica” (Ibid., p. 64).

Freire (2000, p. 40) frisa que qualquer que seja a educagdo, “¢ sempre uma teoria do
conhecimento posta em pratica”. Diante disso, toda acdo em sala de aula deve ser acompanhada
antes, durante e depois de uma reflex&o por parte do professor, no individual ou no coletivo,
objetivando entender as concepgdes que estdo por tras de sua pratica, a partir das teorias

presentes. Caso contrario, a teoria fica distante da préatica, como revela a professora T.W.:

[...] a teoria no papel d& muito certo, mas a sua sala ali é vocé quem sabe o que esta
acontecendo [...]. (T.W.)
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Para Estrela e Leite (1999), a reflexdo sobre a pratica permite trazer significado. A
professora T.W. atua em uma &rea rural, em que as necessidades formativas se mostram, em
alguns aspectos, diferentes das necessidades dos professores que atuam em escolas centrais,
razdo pela qual as formacdes teoricas apresentaram-se distantes de sua pratica.

Diante disso, mostra-se necessario que as formacgdes oferecidas pelo Centro de
Formacdo passem a considerar no plano acdo das formacGes o contexto dos professores que
atuam nas areas rurais.

Por fim, é preciso destacar que as formacdes devem considerar a realidade e o contexto
vivido pelos professores, oportunizando a anlise de suas necessidades formativas. Estrela e
Leite (1999, p. 31) apontam que “valorizar a reflexao na formagao implica dar primazia a pratica
docente como lugar privilegiado de aprendizagem e constru¢do de saberes”, aproximando,
dessa forma, teoria e prética.

As professoras, em suas falas a seguir, expdem claramente que as formagdes que
trouxeram a prética articulada com a teoria contribuiram para sua atuagdo como professoras

alfabetizadoras:

[...] Agora, vocé ir para uma formacdo e falar assim “Ta vendo esse tipo de atividade
aqui? Vocé consegue trabalhar com tal, tal, tal aluno”; “Sabe esse jogo aqui? Da pra
complementar naquela atividade”. Entdo, quando as formacgdes eram praticas, eram
em cima de jogos, eram em cima de atividades da realidade de sala, igual eu estava
falando antes, eram, foram bastante, a grande maioria, eram de grande proveito
e muitas falavam assim: “Nossa, é isso! E isso que eu preciso”. Cheguei a realizar
muitos jogos, de tudo que eu aprendi [...]. (T.W.)

[...] que a gente pode usar em nosso dia a dia que contribui muito, né, jogos, recursos
que a escola tem ou que nds mesmos podemos confeccionar, que contribuem muito
com isso, né? Assim, eu acho que as formagdes que possibilitaram esse dialogo
abriram mais esse leque, sairam da teoria e entraram mais na pratica. Eu acho
que contribuiu muito mais. (M.S.)

A professora T.W. destaca que as formacdes praticas que oportunizaram atividades a
partir da realidade de sala foram “de grande proveito”. Ela ainda mencionou que suas colegas
comentavam “Nossa, é isso! E isso que eu preciso”.

Ambrosetti e Calil (2016, p. 219) revelam que:

[...] formar é preparar para a pratica, mas os saberes da formacéo ndo séo apenas
saberes instrumentais; sdo saberes contextualizados, que adquirem sentido em fungéo
de intengdes e dos valores das praticas formativas. O papel do formador, entéo, é agir
na mediacdo entre essas duas légicas, buscando a articulagdo entre elas nos objetivos
da formacéo.
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Nesse sentido, a professora M.S., no trecho em que diz “eu acho que as formagdes que
possibilitaram esse didlogo abriram mais esse leque, sairam da teoria e entraram mais na
pratica”, evidencia a importancia de o formador ter propiciado o didlogo entre teoria e pratica
dentro das propostas formativas.

Ainda com relacéo a teoria e pratica, a anélise dos dados das entrevistas indicou a troca
de experiéncias, em outras palavras, a socializacdo de praticas bem-sucedidas com
alfabetizacdo, como um potente indicativo de proposta de formacdo, como revelam as falas a

sequir:

No todo, eu acho que uma proposta de formacdo, deixa eu pensar, estou tentando,
pensando de forma geral, ndo s pra iniciante, né, porque todas nés precisamos de
ajuda. As formacdes que trazem as boas praticas dos professores, né, as
experiéncias, essas formagdes sdo boas; ndo, sdo Gtimas! Sdo as que mais assim, acho
que vocé percebe isso, ne, que deixa o pessoal mais assim animado. (A.T.)

E a... [pausa] as trocas né? De praticas entre nds professores, acho que é muito
importante, porque, as vezes, uma situacdo que j& aconteceu comigo, eu tive uma
outra reacdo, dai a colega comenta o que aconteceu com ela e o que ela fez foi diferente
do que eu fiz. Eu acho que a pratica mesmo, essa troca de pratica € muito importante.
Ajuda muito! (P.F.)

[...] nas trocas entre os professores, a gente aprende muito, porque a gente tem ali
um tema pra estudar, a gente tem um tema de estudo naquele momento, mas a partir
do momento que os professores colocam, que a gente tem aquela troca, aquela
vivéncia entre os professores, a gente aprende muito. Porque, as vezes, acontece uma
particularidade com um professor, que nunca aconteceu com vocé, mas nada impede
de vocé passar por aquela situagdo, né, mais pra frente. Entdo, a gente acaba tendo
uma parceria e uma troca muito grande nesses momentos de curso. (M.F.)

[...] A parte da, que a gente fez as trocas de experiéncias também é muito valioso.
(E.F.)

Essa tematica foi um indicativo bem recorrente entre as entrevistadas. Para contribuir
com essa analise, apresento os fragmentos das respostas aos questionarios, em que 0S
professores alfabetizadores respondentes também evidenciaram as trocas de experiéncias como

significativas para o percurso formativo:

A formacdo oferecida pela equipe de formacdo do Centro de Formacdo foram
momentos de muito aprendizado, troca de experiéncias e praticas vivenciadas em
sala de aula. Contribuiu para enriquecer minha pratica e tenho certeza dos demais
colegas. (Resposta anbnima)

Boas praticas trazidas pelo grupo e socializadas contribuiram para minha pratica.
(Resposta an6nima)

Formacdo com jogos e trocas de experiéncias favorecem muito nossa formacéo.
(Resposta an6nima)
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Devido a troca de experiéncia com os colegas [...] apaixonei-me ainda mais pela
alfabetizacdo e me dediquei a transformacdo de minha préatica pedagdgica. (Resposta
andnima)

As trocas com outras colegas foram riquissimas. (Resposta andnima)

Imbernén (2010, p. 42-43) traz a formag¢do como um lugar “que seja capaz de
estabelecer espacos de reflexdo e participacdo, para que os professores ‘aprendam’ com a
reflexdo e analise”, a partir de ambientes “que permitam um processo de comunicacgao entre
individuos iguais e troca de experiéncias”, como apontado nas demais falas das entrevistadas,
objetivando “possibilitar a atualizagao em todos os campos de intervengao educativa e aumentar
a comunicacao entre os professores”.

Ainda segundo o autor, sdo perspectivas metodologicas que possibilitam “a mudanga de
relagdo de poder” (IMBERNON, 2010, p. 40), ou seja, o formador se desloca do papel daquele
que detém o conhecimento para o papel de mediador, validando o trabalho em equipe e
ressaltando a colaboragéo entre os pares.

O autor também destaca que o formador precisa ter em mente que “sem a participagao
dos professores, qualquer processo de inovac¢ao pode converter em uma fic¢ao”; na “formacgao
deve-se trabalhar com os professores e nio sobre eles” (IMBERNON, 2010, p. 26).

Ainda com relagdo a troca entre os pares, M.S. revela que:

[...] formagBes assim mais de perto, sabe? A gente poder levar, assim, a nossa
realidade de sala de aula para as discussdes, pra alguém mais experiente poder ver
e avaliar e contribuir, principalmente com os professores alfabetizadores iniciantes,
como o meu caso. (M.S.)

A professora aponta como foi significativo para seu percurso formativo levar para as
discussoes a realidade vivida por ela em sala de aula, revelando-se, dessa forma, protagonista
do processo. A troca de experiéncia também permite que os professores reflitam criticamente
sobre sua propria pratica e a dos colegas. Nas palavras de Freire (2019, p. 24), “a reflexdo critica
sobre a pratica se torna uma exigéncia da relacdo teoria/pratica sem a qual a teoria pode ir
virando bla-bla-bla”.

Em sua fala, M.S. também ressalta a relevancia da parceria de um profissional mais

experiente, 0 que emerge novamente no trecho a seguir:

Eu acho que alguém mais presente, alguém mais experiente, mais presente ali no
cotidiano da sala, né? Existe trabalho de assessoria, mas ele € minimo, né? Entéo, se
eu conseguisse que alguém tivesse um pouquinho daquele olhar, “Oh, isso daqui da
pra vocé fazer aqui, aproveita isso e faz isso aqui”. Porque precisa aproximar teoria
da pratica. A gente estuda muito, a gente vé muito, mas a realidade da sala de aula é
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muito diferente, né? Entdo, se eu tivesse alguém mais experiente mais proximo ali,
além da assessoria, acho que eu conseguiria ter desenvolvido um trabalho bem melhor,
assim, sabe? (M.S.)

Estrela e Leite (1999, p. 31), pautadas em Wilson e Easen (1995), apontam a observagéo
de sala de aula, realizada por um periodo determinado, como aquela “que melhor permite focar
o desenvolvimento profissional do professor na pratica pedagdgica”. No caso das escolas, o
coordenador pedagdgico pode ser o profissional mais experiente para orientar o professor e
levar as experiéncias desse docente para uma reflexdo coletiva, em que outros professionais
possam colaborar com a pratica do colega, evitando o individualismo. Para Imbernén (2010, p.
67- 68):

[...] o isolamento gera incomunicabilidade, o individuo guarda para si mesmo o que
sabe sobre a experiéncia educativa. Uma pratica social como a educativa precisa de
processos de comunicacdo entre colegas, por exemplo, explicar o que sucede, o que
se faz, o que ndo funciona, o que obteve sucesso, etc., sobretudo, compartilhar as
alegrias e as penas que surgem no dificil processo de ensinar e aprender.

Falar sobre sua pratica no contexto coletivo permite que os professores aprimorem suas
acOes no contexto de sala de aula, a partir das contribuicGes dos colegas mais experientes.

De forma menos evidenciada, o tema relacionado ao estudo da psicogénese da lingua
escrita revelou-se como significativo na fala da professora E.F.:

Olha s6 eu acho que assim, como teve 0 ano passado que a gente ficou um bom tempo
ali no “Profa 20197, estudando sobre as hipoteses de escrita e tudo aquilo € muito
importante, principalmente, pra quem estd chegando. E muito legal. (E.F.)

Considerando o processo de alfabetizacdo a partir de uma perspectiva que,
primeiramente, enxerga a crianga como um ser ativo nesse percurso, que traz hipéteses em
relacéo ao objeto de estudo, fica evidente a relevancia de aprofundar o conhecimento sobre as
contribuicbes dos estudos referentes a psicogénese lingua da escrita, uma vez que, segundo
Ferreiro (2013, p. 33), “temos que auxiliar essas criangas em seu caminho para a alfabetizacao,
mas levando em conta sua inteligéncia e ndo as tratando como ignorantes”.

Mesmo tendo sido orientadas a considerar a formacdo de 2019 (pré-pandemia), duas
professoras entrevistadas apontaram a temética sobre a alfabetizacdo no contexto remoto e

hibrido como indicativo para uma proposta de formagé&o:
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Eu acho que, pensando na sala de aula, ndo sei se cabe a gente pensar agora da questao
do Covid, como vai ser daqui pra frente, pensando nessa questéo do ensino hibrido.
Pensar em como vai ser essa alfabetizacdo [...]é uma coisa que eu vi muita
dificuldade no ano de 2020. (M.F.)

[...] é dificil ndo pensar no agora, né? Porque o0 meu maior desafio é como alfabetizar
a distancia. (A.T.)

Esclareco, com base em Rodrigues (2016, p. 6), que as necessidades formativas podem
emergir “no decorrer do processo de formagao pela investigagdo e a partir das situacdes reais
de trabalho”, ou seja, a tematica esté relacionada ao contexto real vivido pela professora, diante
da pandemia de Covid-19.

Com base nisso, como formadora de professores, percebo que as propostas formativas
devem ir ao encontro das necessidades dos docentes, e que, uma vez identificadas, ndo garantem
um plano de agdo estatico. A andlise de necessidades formativas precisa fazer parte de todo o
processo de formacdo, de forma continua e com a participagdo dos envolvidos, formador e
formandos, visto que as necessidades mudam conforme o desenvolvimento profissional e o
contexto em que se estiver atuando.

Por fim, a temética relacionada a inclusao aparece como desafio no grupo de professores
iniciantes, assim como no grupo de professores com experiéncia, conforme apresentei na
analise dos dados dos questionarios (Figura 10) e das entrevistas. Percebi que os dados
contribuiram para evidenciar que essa tematica é apresentada como um importante indicativo

para uma proposta formativa, como esta professora destaca na fala a seguir:

Ah, eu acho que no caso, assim, de 2019, também eu tive aluno de inclusdo e foi um
pouco dificil de saber lidar com a situacdo. Entdo, eu acho que inclusdo é um tema
também relevante pra formacao, viu? Porque, as vezes, a gente nao esta preparado,
né, com certa situacdo. Cada inclusdo é um caso e a gente acaba tendo mais de uma
inclusdo dentro de sala de aula. Entdo, eu acho que inclusdo é um tema bem
importante. A rede deveria investir na gente. (P.F.)

A necessidade formativa da professora entrevistada decorre de um desejo que demonstra
interesse por formages voltadas para a tematica da incluséo. Estrela e Leite (1999, p. 32), com
base nos estudos de formacdo continua de professores para a integracdo de alunos com
necessidades educativas especiais (NEE) em salas regulares, apontam que, para efetivar a
integracdo do aluno com deficiéncia na sala regular, exige-se do docente “o desenvolvimento
de atitudes, competéncias e conhecimentos raras vezes contemplados na formacao inicial de

professores e que carecem, portanto, de ser considerados no ambito da formagdo continua”.



84

Em geral, as formacdes para os professores alfabetizadores ndo incluem formagdes com
foco nessa temética, sendo comumente oferecidas pelo setor da Educacdo Especial, assim
como, eventualmente, discutidas nas formacdes que acontecem nas escolas com o coordenador.
Portanto, mostra-se um potente indicativo para uma proposta de formacao, provavelmente, por
meio de parceria entre formadores do EF e formadores da Educacdo Especial, para atender a
essa necessidade de formacéo, considerando, acima de tudo, que os alunos com deficiéncia tém
direito a educacdo tanto quanto os demais.

Aliés, a parceria € um tema que emerge nas falas das professoras como um caminho
para lidar com os desafios na alfabetizagéo, representando 100% das entrevistadas, sobretudo
quando conta com o apoio, em especifico, da equipe gestora. Ao mesmo tempo, em menor
percentual (33,3%), é citada a importancia do apoio dos colegas de sala de aula, assim como da
equipe de formacéo do Centro de Formacéo (66,7%), para o desenvolvimento das praticas em

sala de aula. As falas a seguir expdem essa relevancia:

Olha, eu tive a parceria de coordenadores muito legais, eu tive a rede também, que
proporcionou cursos muito bons pra minha formagdo como professora [...]. (M.F.)

[...] com grupos de professores também, que fortalece bastante, pessoas mais
experientes, e com a coordenadora da escola, que dava esse suporte pra mim. (M.S.)

Entdo, nesse ponto, eu acho as formagdes da rede bem interessantes. Sabe, até
quando teve aquela mentoria, eu achei muito legal. Eu falei pro meu marido “Nossa,
que legal”, porque a gente tem a oportunidade de trocar, sabe? E eu percebi o quanto
eu estava engessada. [...] As formacgfes com os colegas também. Ali, na escola que
eu estava, tinha mais de um professor de primeiro ano e esse ano s6 tem eu de
primeiro, né? Mas, no ano passado, tinha mais, entdo a gente trocava ali atividades
com a outra, as insatisfacdes, aquela ansiedade [...]. (E.F.)

As professoras revelam que os desafios, quando enfrentados em parceria, sobrepdem-
se, de certa forma, a acdo solitaria do professor em sala de aula. Na colaboracdo com os colegas
mais experientes, elas podem refletir melhor sobre sua prética.

Nessas falas, a parceria do coordenador tambeém se mostrou potente para a formacéo do
professor. Segundo Placco e Souza (2006, p. 76): “O coordenador pedagdgico pode ser, para o
professor, um facilitador, um verdadeiro formador em servigo, alguém com quem ele possa
trocar experiéncias, que o ajude no exame de diferentes caminhos, o escute, de forma a permitir
que ele se veja e se reveja”.

Nessa perspectiva, é possivel observar na fala da professora E.F., quando cita a mentoria
realizada pelo Centro de Formagéo, que o formador pode ser um possibilitador de momentos

de trocas entre 0s pares.
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Ainda a esse respeito, destaco a fala da professora A.T.:

[...] eu tive algumas formadoras que me ajudaram bastante. [...] essa ajuda que a gente
precisa de... [pensando] como eu posso explicar... Eu estou com um pouco de
vergonha e ai fica assim, sem saber o que falar. [risos] Mas, assim, a gente sente como
se fosse um ponto de apoio, entendeu? Eu acho que, sem formacdo, sem apoio das
formadoras, a gente perde 0 nosso porto seguro; parece, assim, que a gente esta
caindo, caindo e, de repente, vém as formadoras e seguram a nossa mao. [...] Da essa
impressdo de alguém carregando a gente. Falando tipo: “Pera ai, estou aqui com
vocé!”. Eu senti isso, viu [...]. Eu sinto isso! [... ]Quando vocé pensa “E agora, o que
eu fago? Pra onde que eu corro?”. Saber que tem alguém 14, “Me conta o que
aconteceu, o que ¢”, ¢ legal! Foi de grande, grande apoio pra mim. (A.T.)

Alarcdo (2011, p. 47) aponta que “o professor ndo pode agir isoladamente na sua escola.
E neste local, o seu local de trabalho, que ele, com os outros, seus colegas, constrdi a
profissionalidade docente”. A autora ainda destaca que a escola precisa “criar condigdes de
reflexividade individuais e coletivas” (Ibid., p. 47), e isso ndo se mostra diferente em relagao
ao Centro de Formacao, que, conforme as falas das professoras, também foi um local importante
para trocas. A professora E.F. relata que, em sua escola, havia apenas ela como professora
alfabetizadora de primeiro ano, por isso as formagdes do Centro de Formagéo tiveram um papel
importante, pois possibilitaram momentos de troca com os colegas.

Nessa perspectiva, Imbernon (2010, p. 72) ressalta que é preciso desenvolver uma
cultura colaborativa nos espagos de formagdes, objetivando “romper com o individualismo da
formagao”.

Na proxima fala, a professora T.W. procura deixar claro que buscou as formadoras do
Centro de Formacéo para dizer que era necessario pensar nas propostas para as criancas de

escola rural, principalmente as de sala multisseriada:

Nesse ultimo ano, além desses relatos, ainda teve a mudanca dos livros em si, né? [...]
que era uma realidade muito dificil [...] que era todos contetidos diferentes para serem
trabalhados ao mesmo tempo e em uma aula s6. Entdo, pra que ninguém fosse
prejudicado, né, o que eu tentei fazer foi buscar a equipe de formacao da rede.
(T.W)

Percebo que, nesse ultimo depoimento, a necessidade surge em forma de “desejo ou
caréncia”, pois a professora expressa a dificuldade de trabalhar com diferentes niveis em uma
mesma sala, a partir de um contexto totalmente diferente de criancas que frequentam escolas
centrais. Nesse caso, a professora buscou o apoio da equipe de formagéo para melhor enfrentar
o desafio de sala de aula, acdo que revela a importéncia de trazer para as formagdes o contexto

vivido pelo sujeito participante.
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Nesse sentido, Princepe (2010, p. 64) compreende:

[...] as necessidades como geradoras de desafios e dificuldades para os sujeitos que as
identificam. Por este motivo, defendemos um processo de identificacdo e analise de
necessidades de formacéo, partindo dos sujeitos que vivenciam o contexto em que
elas sdo geradas. Assim a superacdo do desafio se traduz em condicdo para a melhoria
da relacéo entre o educador e o seu trabalho.

Desta forma, os espacgos de formacdo, aqui representados pelo Centro de Formacao,
podem, segundo Princepe (2010, p. 60), promover “a formagdo articulada com situagdes de
trabalho [...] para ultrapassar as dificuldades do cotidiano”.

Para evidenciar a relevancia da parceria entre o Centro de Formagé&o e os coordenadores,
de modo a dialogar a respeito das necessidades formativas dos professores, com o objetivo de
promover a formacdo continuada, destaco, nas falas a seguir, a notoriedade dada pelas

entrevistadas a importancia da continuidade de sua formacédo na escola e fora dela:

[...] poderia ter feito mais formagdes; eu acho que podia ter tido mais, porque quanto
mais a gente busca, mais a gente conhece. [...] Até mesmo por seguranca, se Vocé tem
dominio sobre aquilo, vocé se sente mais segura de fazer, né? Entéo, eu acho que
nesse ponto, o caminho, de fato, é a formacéo; ndo tem outro jeito. A gente tem que
buscar aprender e melhorar sempre. (E.F.)

Estude! [risadas] Estude, se empenhe muito e seja aberto a varias realidades. (T.W.)
[...] eu acho que pra buscar se informar, né, buscar a formacéo. (E.F.)

Entdo, € um desafio diéario; ndo é s6 vocé gostar; vocé tem que estar em estudo
constante. (M.F.)

Como enfatiza Imbernén (2011, p. 49), “o desenvolvimento profissional do professor
pode ser um estimulo para melhorar a pratica profissional [...] com o objetivo de aumentar a
qualidade docente de pesquisa e de gestao”.

A formacdo foi aqui apontada pelas professoras como fundamental para seu

desenvolvimento profissional e para melhor enfrentamento dos desafios na alfabetizacéo.

4.3 Proposta formativa para professores alfabetizadores de uma rede de ensino

Para elaborar uma proposta formativa, é preciso considerar todos os estudos realizados
até aqui, desde as reflexdes feitas durante a construcdo desta dissertacéo até as concepgoes de
“necessidades formativas” apresentadas, pautadas em Estrela e Leite (1999), Lopez (2017) e

Rodrigues (2016), as quais ressaltam que o levantamento das necessidades formativas é a base
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para a elaboracéo de qualquer proposta de formacdo. As autoras também destacam que, para a
identificacdo das necessidades, é preciso basear-se na analise e na reflexdo do professor sobre
sua pratica pedagdgica.

Nessa perspectiva, ancoro-me em Alarcdo (2011) e Imbernon (2010; 2011), que trazem
a formacdo docente centrada na proposta do professor reflexivo, aquele que comeca na praxis,
aproximando teoria e préatica, corroborando, dessa forma, a tomada de consciéncia de suas
necessidades formativas, no coletivo e/ou no individual.

Retomo, propositalmente, a questdo central deste trabalho: quais sdo as necessidades
formativas dos professores alfabetizadores a serem consideradas nas formagoes
continuadas, na perspectiva de mudangas na pratica?

Na analise dos dados das questBes abertas do questionario, pude verificar as
necessidades sentidas em trés topicos: Lacunas das formacdes para professores alfabetizadores,
Desafios de sala de aula e Aspectos constitutivos dos encontros formativos evidenciados como
significativos.

Outros trés topicos também foram identificados nas analises dos dados das entrevistas:
Desafios no trabalho com alfabetizacdo, Formas de lidar com os desafios e Indicativos para
uma proposta formativa.

Diante disso, poderia elencar uma lista de temas para compor uma proposta formativa,
todavia, Estrela e Leite (1999) ressaltam que, além de identificar as necessidades, € preciso
prioriza-las, o que exigiria uma nova fase de discussdo com os professores, para avaliacdo dos
temas e das possiveis tomadas de deciséo.

Pereira e Placco (2018, p. 92) advertem que:

O emprego do termo necessidades formativas procura se afastar de uma nocéo
hermética ou excessivamente pragmatica, o que significa que ndo consideramos que
aquilo que os professores declarem como necessario se transforme em uma “tabua de
mandamentos da formagao”. Ao contrario, o que os professores declaram como sendo
fundamental para as suas praticas precisa ser analisado criticamente [...] A razdo de
tomar as necessidades como ponto de partida dos projetos formativos é sua construgao
coletiva e colaborativa dos processos formativos, de modo que todos se sintam
comprometidos com eles e motivados para engajar-se neles.

A elaboracdo de uma proposta formativa deve considerar as necessidades reais dos
sujeitos, no contexto em que eles estdo inseridos, garantindo assim sua participacdo nessa

construcdo. Conforme ressalta Novoa (2002, p. 36), € importante lembrar que:

Os professores ndo sdo apenas consumidores, mas também sdo produtores de
materiais de ensino; que os professores ndo sado apenas executores, mas também sdo



88

criadores e inventores de instrumentos pedagdgicos; que os professores ndo séo
apenas técnicos, mas também profissionais criticos-reflexivos.

Assim, quando um dos indicadores obtidos nas anélises desta pesquisa apresenta como
necessidade formativa “formagdes com atividades praticas”, ndo significa, de forma alguma,
ofertar um conjunto de sugestdes de praticas e/ou propostas de atividades para compartilhar em
formacdes, sem possibilitar que o professor investigue, pesquise, fundamente ou reflita, no
coletivo, sobre as intencionalidades de cada proposta e suas possiveis contribuicGes para 0
contexto vivido. Se ndo for assim, estaremos considerando esses profissionais meros
reprodutores. Como aponta Imbernén (2010, p. 11), “a formagdo continuada de professores,
mais do que atualiza-los, deve ser capaz de criar espacgos de formacéo, de pesquisa, de inovacao,
de imaginacéo, etc., e os formadores de professores devem saber criar tais espacgos para
passarem do ensinar ao aprender”.

No caso das formaces oferecidas pelo Centro de Formacao, os estudos realizados nesta
pesquisa indicaram que é preciso criar caminhos para que as propostas formativas dialoguem
com o contexto das escolas, possibilitando atender as necessidades dos professores. Nessa
direcdo, Princepe (2010, p. 58) destaca que:

A formacdo de educadores e as préticas por eles desenvolvidas ndo podem ser
dissociadas. Faz-se fundamental pensar a formacao como prioritaria, mas na interagdo
com a instituicdo onde o educador desenvolve sua agdo educativa, levando em conta
suas necessidades de formagéo.

Logo, se a questdo central desta dissertacao é saber quais sao as necessidades formativas
a serem consideradas nas formacdes continuadas, na perspectiva de mudancas na pratica,
identificar as necessidades € indispensavel, bem como assegurar a participagdo do professor nesse
processo, considerando os desafios de seu cotidiano. Conforme enfatiza Imbernén (2010, p. 9):

[...] ndo podemos separar a formacdo do contexto de trabalho, porque nos
enganariamos em nosso discurso. Ou seja, tudo o que se explica ndo serve para todos
nem se aplica a todos os lugares. O contexto condicionard as praticas formadoras, bem
como sua repercusséo nos professores, e sem duvida, na inovagao e na mudanga.

Nesse sentido, uma proposta formativa para professores alfabetizadores deve
contemplar estratégias que identifiquem, analisem e priorizem, no coletivo, as necessidades
formativas dos sujeitos envolvidos na formagéo e, principalmente, considerar o contexto de
onde emergem essas necessidades. Estrela e Leite (1999, p. 30) apontam que ¢ “fundamental

desenvolver processos que favorecam a tomada de consciéncia progressiva das necessidades
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por parte dos professores, o que implica o uso de metodologias dinamicas, em que a sua
participagdo seja efectiva”.

Ao mesmo tempo, as autoras esclarecem que nao existe um unico caminho ou método
para identificar as necessidades formativas. Partindo desse pressuposto, destaco, a partir de
Estrela e Leite (1999), Alarcdo (2011) e Imbernén (2010), algumas estratégias para o
levantamento de necessidades formativas que corroboram para a formacdo do professor

reflexivo:

e Entrevista;

e Questionario;

e Observacéo direta de sala de aula;

e Andlise de casos em grupo (reflexdo sobre préticas ficticias ou reais);
e Elaboracdo de portfdlios que revelem o processo de sala de aula;

e Tematizacdo da pratica;

e Narrativas, como relatos, diarios e incidentes criticos;

e Grupo de discussdo ou circulo de estudos;

e Troca de experiéncias entre os professores.

Para todas as estratégias, € preciso garantir a participacdo ativa dos professores.
Conforme destaca Imbernon (2010, p. 98), o formador deve contribuir “com os professores na
identificacdo das necessidades formadoras, no esclarecimento e na resolucdo de seus
problemas”.

Segundo Rodrigues (2016), é preciso realizar questionamentos com o professor durante
a analise de necessidades formativas, para ampliar atitudes investigativas e reflexivas,
desenvolver uma cultura de andlise de praticas, e ndo de pessoas, em um processo que valorize
a participacdo colaborativa, dispensando-se as “receitas prontas”.

Nesse contexto, mostra-se também relevante que os formadores do Centro de Formacao
considerem as observacdes realizadas pelos coordenadores das unidades escolares, assim como
assegurem a participagdo destes, que estdo envolvidos diretamente com o cotidiano escolar,
para a elaboracdo de uma proposta formativa da rede.

Perante 0 exposto e com base nos resultados das anélises dos dados obtidos nesta
pesquisa, apresento agcdes que se mostram potentes para compor uma proposta formativa para
professores alfabetizadores, considerando as tematicas evidenciadas pelos professores como

significativas para o processo formativo (Quadros 5 e 6):
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Firmar parceria com o coordenador pedagdgico das unidades escolares para o
levantamento de necessidades formativas e a participacdo dos planos de formacao;
Realizar parceria com a equipe de formacéo da Educacdo Especial para colaborar com
0s processos formativos dos professores;

Considerar a participacdo dos professores alfabetizadores no processo de analise de
necessidades formativas, utilizando diferentes estratégias;

Considerar as tematicas aqui apresentadas como significativas para as propostas de
formacéo dos professores alfabetizadores;

Realizar encontros com um menor numero de professores;

Mapear as necessidades dos alunos para aproximar as formagdes dos contextos das
escolas;

Propor formacdes de acordo com a proposta curricular da rede;

Garantir momentos de trocas de experiéncias nos espacos formativos, sejam eles o

Centro de Formacéo ou as unidades escolares.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Baseada nas reflexdes iniciais desta dissertacdo, em que associo meu vivido com a
tematica desta pesquisa — necessidades formativas de professores alfabetizadores —, evidencio
inquietacOes relacionadas as formacGes de professores alfabetizadores. Dessas inquietacoes,
revelou-se uma questdo central, que foi a base deste estudo: quais sdo as necessidades
formativas dos professores alfabetizadores a serem consideradas nas formag6es continuadas,
na perspectiva de mudancas na pratica?

Com o propdsito de delinear uma resposta para essa pergunta, defini como objetivo geral
desta pesquisa: identificar e analisar as necessidades formativas destacadas pelos professores
alfabetizadores para o desenvolvimento de processos formativos.

Apoiada no objetivo geral, elenquei os seguintes objetivos especificos:

e Conhecer quais aspectos constitutivos dos Encontros Formativos do Centro de
Formacdo de Professores foram evidenciados pelos professores alfabetizadores como
significativos, ou ndo, para sua pratica;

e Analisar os desafios apontados pelos professores alfabetizadores que participaram das
formacg6es do Centro de Formagdo de Professores em relacdo a sua pratica em sala de
aula;

e Elaborar uma proposta formativa para professores alfabetizadores de uma rede de

ensino.

Para alcancar esses objetivos, realizei, primeiramente, o levantamento de estudos
correlatos no banco de dados da BDTD, em busca de possibilidades, embasamento teérico,
evidéncias e reflexdes. Durante o levantamento, percebi que havia uma grande concentracéo de
pesquisas que tiveram como foco avaliar a qualidade de programas de formacdo para
professores alfabetizadores, dentre eles o Pnaic e o Profa, e uma menor concentracdo de
pesquisas voltadas para as necessidades formativas desses professores, que considerassem,
principalmente, o contexto dos desafios vivenciados por esses profissionais.

Com base nessa etapa, mostrou-se evidente a relevancia desta pesquisa com professores
alfabetizadores que realizam a formacao em servigo com os formadores/técnicos da SME.

Em seguida, constitui o quadro tedrico deste estudo, composto de discussdes acerca das
seguintes tematicas: formacdo continuada; formacéo docente centrada na escola; necessidades

formativas e alfabetizacdo — formacéo de professores alfabetizadores. Tais tematicas tiveram
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como finalidade impulsionar as discussées em relacdo ao tema da pesquisa e alicercar as
analises de dados.

Os participantes deste estudo foram professores que realizaram formacdes especificas
para professores alfabetizadores no Centro de Formacéao de uma rede de ensino. Utilizei como
instrumentos de coleta de dados o questionério e a entrevista individual semiestruturada.

A andlise foi realizada, primeiramente, a partir dos dados dos questionarios, que foram
respondidos pelo grupo total de professores que participaram das formacdes em 2019. Em um
segundo momento, como forma de complementar a coleta e a analise dos dados, realizei a
andlise das entrevistas, que foram concedidas por seis professoras alfabetizadoras do grupo.

Com relagdo ao processo de andlise dos dados deste estudo, antes de tudo, saliento o
qguanto ele favoreceu meu proprio desenvolvimento como formadora. Freire (2019, p. 25)
destaca que “quem forma se forma e re-forma ao formar e quem é formado forma-se e forma
ao ser formado”. Ao longo da analise dos dados obtidos nos questionarios e nas entrevistas,
pude realizar reflexdes constantes sobre o meu fazer, seja como formadora de professores
alfabetizadores, seja como supervisora pedagdgica do EF, funcdo que, no final de 2020, fui
convidada a desempenhar em 2021.

E extremamente recompensador perceber que o processo de pesquisa pode colaborar
com outros trabalhos, principalmente com minha vida profissional, abrindo possibilidades para
novas propostas formativas nos espagos em que atuo.

Com relacdo a formacédo continuada, os estudos apontaram que a pratica do professor
dever estar em constante aprimoramento. Considerando que 0s espagos € 0s sujeitos estdo em
constante transformagao, os momentos formativos devem estar alinhados com essas mudancas,
evitando propostas formativas com temas genéricos. Os estudos apontaram também que esses
espacos devem favorecer a reflexdo sobre a pratica, promover a autonomia e,
consequentemente, uma menor dependéncia dos professores por “receitas prontas”.

A tematica da formacdo docente centrada na escola mostrou-se fundamental para
compreender que é essencial o formador considerar o contexto da escola, local onde, de fato,
ocorrem 0 ensino e a aprendizagem e de onde emergem os desafios de sua préatica, revelando-
se indispensavel articular os planos formativos do Centro de Formacdo com as formacGes
centradas na escola.

No que diz respeito as necessidades formativas, tema central deste trabalho, os estudos
validaram que os planos de formagao precisam ser revistos e reformulados ao longo do tempo,

para atenderem as reais necessidades dos professores alfabetizadores.
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Também confirmaram que a analise de necessidades como instrumento diagndstico na
etapa preliminar do planejamento de acOes formativas pode trazer indicativos importantes a
serem trabalhados nas formacdes e que atendam mais diretamente as problematicas que
envolvem a fase de alfabetizacdo.

Um ponto importante a ser evidenciado é que a analise de necessidades ndo implica
somente levantar teméticas para serem abordadas nas formacgdes. A pesquisa evidenciou que
considerar as tematicas apontadas pelos professores mostra-se fundamental, assim como o
processo de analise para o levantamento dessas necessidades. Corroborando o presente estudo,
Gomes (2016, p. 20) ressalta que “¢ imprescindivel que os professores reflitam constantemente
sobre o seu trabalho docente, buscando sempre compreender suas necessidades de formacgao™.
Em outras palavras, o processo de analise de necessidades passa a ser uma estratégia potente de
promocdo de uma pratica reflexiva, razdo pela qual deve ser incorporada as propostas de
formagdes.

Pude perceber que a andlise de necessidades formativas deve ser parte do processo de
formacéo, colocando os formandos na posi¢édo de sujeitos protagonistas, e ndo como objetos de
formacéo.

Vale destacar que, durante as analises de necessidades, foi possivel identificar pontos
potentes das formacgdes que ja aconteciam e que foram revelados como pontos fortes das
formagdes oferecidas pelo Centro de Formacéo. A troca de experiéncias, por exemplo, foi um
tema evidenciado como significativo dos encontros formativos realizados. Segundo No6voa
(2002, p. 63), “a troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam redes de formacao
matua, nas quais cada professor é chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de
formador e formando”, o que revela, de fato, o protagonismo desse sujeito nesse espaco.

Diante disso, essa estratégia revela-se também como importante ferramenta para analise
de necessidades formativas, uma vez que o professor tem o espaco para falar de sua préatica no
coletivo, podendo, dessa forma, compartilhar conhecimentos, analisar a propria pratica, receber
contribuicdes dos colegas e tomar consciéncia de suas reais necessidades para melhor
desempenhar seu papel de professor alfabetizador.

Outra tematica discutida neste trabalho foi a formacéo de professores alfabetizadores.
Para essa discussdo, mostrou-se relevante considerar os resultados da ANA 2016, que, a época,
apresentaram uma preocupacao relacionada a proficiéncia de leitura e escrita das criangas, ao
final do terceiro ano do EF. Esses dados corroboraram a escolha dos sujeitos e do tema desta

pesquisa, voltado para a formacao de professores alfabetizadores.
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A presente pesquisa revelou também que o professor alfabetizador, frente a
complexidade do processo de alfabetizacao, precisa de conhecimentos especificos da area e que
essa tematica deve estar presente, de forma sistematica, nas formacdes das unidades escolares,
em consonancia com o Centro de Formagcéo, a fim de colaborar com a formacao dos professores
alfabetizadores, visando a um sujeito critico, capaz de argumentar sobre as praticas
alfabetizadoras, que entenda esse processo como um direito a cidadania.

Ainda com relacdo as analises dos dados extraidos dos questionarios e das entrevistas,
pude identificar que as necessidades formativas podem estar associadas a temas especificos
voltados para o processo de alfabetizacdo, como também para temas mais gerais, como: falta
de parceria com a familia; parceria com a equipe gestora; niumero de alunos em sala de aula e
mudangas de governo. Esses temas “gerais” podem se apresentar como desafios de sala de aula
para o professor alfabetizador.

No que se refere, especificamente, aos temas voltados para o processo de alfabetizacao,
alguns foram evidenciados tanto no grupos de professores iniciantes quanto no grupo de
professores experientes, como, por exemplo, o tema “lacunas das formag¢des”. Ambos os grupos
revelaram a necessidade de as formacdes articularem a teoria e a préatica do professor, em um
espaco propiciador de didlogo e colaboracéo.

Outro ponto que se destacou nas analises foi o fato de as formagdes ndo atenderem as
necessidades formativas dos professores que atuam nas areas rurais. Os dados revelaram que
existe uma lacuna referente as propostas oferecidas pelos formadores a realidade desses
profissionais, sinalizando uma importante acéo para o Centro de Formacao.

Ratificando essa reflexdo, Monteiro (2018, p. 184) aponta que as pesquisas sobre
formagao continuada t€m priorizado em suas analises “professoras que atuam na area urbana
em escolas publicas municipais e estaduais, concluindo que as pesquisas sobre formacéo
continuada de professoras alfabetizadoras que atuam na area rural e em escolas particulares sdo
raras”, o que evidencia uma caréncia de pesquisas nessa area.

A analise de necessidades formativas permite que o0s sujeitos envolvidos realizem a
tomada de consciéncia na praxis: no caso do formando, foco desta pesquisa, em relacdo as suas
necessidades formativas; no caso do formador, para pensar em outras possibilidades que
possam ser incorporadas as suas propostas de formacéo.

De acordo com Estrela e Leite (1999), as estratégias/instrumentos para a analise de
necessidades formativas podem apresentar algumas limitagdes, por isso suas escolhas nédo

devem ser “estaticas”, como ressaltam as autoras. O formador deve servir-se de diversas
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estratégias para que uma possa complementar a outra, considerando, nessas escolhas, 0s sujeitos
e 0s contextos a serem analisados.

Nesse processo, o fundamental, conforme evidenciado por varios estudos apresentados
nesta pesquisa, € que o levantamento das necessidades formativas dos professores
alfabetizadores possibilitam os caminhos da préxis para a tomada de consciéncia de suas reais
necessidades, estratégia esta que fortalece a formacdo de um sujeito critico e reflexivo.

O papel do formador de professores deve ser possibilitar espacos de formacdo que
contribuam com os educadores, principalmente os alfabetizadores, para que tenham consciéncia
das intencionalidades de suas praticas, sejam capazes de teorizar suas ac¢oes, identificando em
que marco tedrico elas se encontram, e analisem suas agdes préaticas, constantemente, no
coletivo.

Assim, esta pesquisa conseguiu alcancar seus objetivos, identificando as necessidades
formativas de professores alfabetizadores de uma rede de ensino e indicando uma proposta
formativa. Ela também propiciou minha autoformagdo como pesquisadora e como formadora
de professores alfabetizadores.

Este estudo sinalizou, ainda, pontos que merecem ser aprofundados, a saber:
necessidade de investigagdo sobre os professores que atuam em area rural e sobre as estratégias
de andlise de necessidades formativas, conforme indicado na proposta formativa apresentada
nesta pesquisa.

Por fim, este estudo fortaleceu a importancia da estratégia de trocas de experiéncias,
como forma de levantar necessidades formativas, respeitando o contexto de onde elas emergem,
nas propostas de formagdes para professores alfabetizadores, e de aproximar teoria e pratica,
objetivando mudangas na prética.
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APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

Titulo da pesquisa: Necessidades formativas de professores alfabetizadores dos anos iniciais:
caminhos da praxis a tomada de consciéncia

Pesquisador: Ana Claudia Kogake de la Rosa

Vocé estd sendo convidado a participar como voluntario de uma pesquisa. Este
documento, chamado Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, visa assegurar seus direitos
como participante e é elaborado em duas vias, uma que devera ficar com vocé e outra com o
pesquisador.

Por favor, leia com atencdo e calma, aproveitando para esclarecer suas duvidas. Se
houver perguntas antes ou mesmo depois de assina-lo, vocé poderd esclarecé-las com o
pesquisador. Se preferir, pode levar este Termo para casa e consultar seus familiares ou outras
pessoas antes de decidir participar. Nao havera nenhum tipo de penalizacéo ou prejuizo se vocé
ndo aceitar participar ou retirar sua autorizagao em qualquer momento.

Justificativa e objetivos:

O presente estudo sera desenvolvido a partir de inquietacGes do autor, no que se refere
as necessidades formativas a serem consideradas nas formacdes continuadas na perspectiva de
mudancas na pratica.

O objetivo dessa pesquisa é identificar e analisar as necessidades formativas destacadas
pelos professores alfabetizadores para o desenvolvimento de processos formativos.

Procedimentos:

Em aceitando participar desta pesquisa o seu envolvimento se dara da seguinte forma:
esclarecer, em linguagem clara, quais 0s procedimentos que serdo realizados com os
participantes, no caso desta pesquisa, apenas entrevista.

Desconfortos e riscos:

As entrevistas serdo gravadas em audio para precisdo das transcri¢bes. O pesquisador
omitird nos registros da pesquisa qualquer elemento que permita a identificacdo do sujeito
entrevistado.

Beneficios:

A participacdo do entrevistado /sujeito participante da pesquisa é de grande importancia
para a producdo de conhecimento cientifico, da mesma forma que estara colaborando para o
objeto que pretende colaborar com propostas formativas de professores alfabetizadores.

Acompanhamento e assisténcia:
O pesquisador dara total suporte aos voluntarios participantes dessa pesquisa, em caso
de dividas sobre o desenvolvimento deste estudo.
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Sigilo e privacidade:

Vocé tem a garantia de que sua identidade sera mantida em sigilo e nenhuma informacéo
sera dada a outras pessoas que nao facam parte da equipe de pesquisadores. Na divulgacdo dos
resultados desse estudo, seu nome nao sera citado. E ainda, vocé tem o direito de retirada do
consentimento a qualquer tempo, sem qualquer prejuizo, 6nus ou represalia.

Ressarcimento e indenizacao:
Vocé tera a garantia ao direito a indenizacao diante de eventuais danos decorrentes de
sua participacdo nesta pesquisa, se for o caso.

Contato:

Em caso de davidas sobre a pesquisa, vocé podera entrar em contato com a pesquisadora
Ana Claudia Kogake de La Rosa. Dr. Rubens Savastano, 450 — Residencial Reserva das
Figueiras, Sdo José dos Campos - SP, 12242-332, contatos: (12) 98111-9955.

Em caso de dendncias ou reclamacgdes sobre sua participacdo e sobre questdes éticas do
estudo, vocé podera entrar em contato com a secretaria do Comité de Etica em Pesquisa (CEP)
da PUC-SP na Rua: Rua Ministro Goddi, 969 — Sala 63-C (Andar Térreo do E.R.B.M.) -
Perdizes - S&o Paulo/SP - CEP 05015- 001 Fone (Fax): (11) 3670-8466 e e-mail:
cometica@pucsp.br.

O Comité de Etica em Pesquisa (CEP):

O papel do CEP ¢ avaliar e acompanhar os aspectos éticos de todas as pesquisas envolvendo
seres humanos. A Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP), tem por objetivo
desenvolver a regulamentacdo sobre protecdo dos seres humanos envolvidos nas pesquisas.
Desempenha um papel coordenador da rede de Comités de Etica em Pesquisa (CEPs) das
instituicdes, além de assumir a funcdo de 6rgdo consultor na area de ética em pesquisas.

Consentimento livre e esclarecido:

Apos ter recebido esclarecimentos sobre a natureza da pesquisa, seus objetivos, métodos,
beneficios previstos, potenciais riscos e o incdmodo que esta possa acarretar, aceito participar
e declaro estar recebendo uma via original deste documento assinada pelo pesquisador e por
mim, tendo todas as folhas por nés rubricadas:

Nome do (a) participante:
Contato elefénico:

E-mail (opcional):
Data: / /

(Assinatura do participante ou nome e assinatura do seu RESPONSAVEL LEGAL)
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Responsabilidade do Pesquisador:

Asseguro ter cumprido as exigéncias da resolucdo 466/2012 CNS/MS e complementares
na elaboragdo do protocolo e na obtencéo deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.
Asseguro, também, ter explicado e fornecido uma via deste documento ao participante.

Data: / /

(Assinatura do pesquisador)
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APENDICE B — Questionario (Caracterizacio do grupo pesquisado)

Prezado (a) professor (a) alfabetizador (a), como parte do meu trabalho de pesquisa e
com o objetivo de investigar quais sdo os indicadores de necessidades formativas a partir das
perspectivas dos professores alfabetizadores, peco sua colaboracdo, que serd de grande
importancia, que responda o questionario abaixo composto por 13 questdes. Vocé gastara
poucos minutos e sua participacdo é fundamental para a producéo de conhecimento cientifico
voltado a nossa area de alfabetizacéo.

Agradeco desde ja e reforgo que a participacao € totalmente andénima e voluntéria.

Caracterizacdo pessoal e profissional

. Qual sua faixa etéria?

) Entre 23 e 26 anos
) Entre 27 e 30 anos
) Entre 31 e 34 anos
) Entre 35 a 38 anos
) Entre 39 e 42 anos
) Entre 43 e 46 anos
) Entre 47 e 50 anos
) Mais de 50 anos

e N N N e N N T T

. Marque, a alternativa que representa a sua Ultima graduacéo:
) Normal superior
) Pedagogia
) Outra graduacdo- Qual?

—~ NN

3. Possui pds-graduacdo. Assinale quantas opc¢des forem necessarias:
( ) Especializacdo

() Mestrado

( ) Doutorado

() Néo possui

4. Ha quanto tempo vocé atua como professor(a)? (Considere o tempo total na docéncia,
inclusive em outras redes de ensino):

( ) até 3 anos

( )De4a7anos

( ) De8allanos

( )De12a15anos

( ) De16a19anos
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( ) De 20 a 23 anos
( ) De 24 a 27 anos
( ) De 28 a 31 anos
() Mais de 31 anos

5. Qual o tempo que vocé atua como professor alfabetizador? (considere o tempo total na
docéncia como professor alfabetizador)

() foi o meu primeiro ano/experiéncia como professor alfabetizador (a) em sala de aula de 1°
e ou 2° ano.

( )até 3 anos

) De 4 a 7 anos

) De 8 a 11 anos

) De 12 a 15 anos

) De 16 a 19 anos

) De 20 a 23 anos

) De 24 a 27 anos

) 28 anos ou mais

AN AN AN AN AN S

6. Qual seu tempo de servico como professor na prefeitura municipal de XXX?
(independente do ano/série)

) até de 3 anos

) De 4 a 7 anos

) De 8 a 11 anos

) De 12 a 15 anos

) De 16 a 19 anos

) De 20 a 23 anos

) De 24 a 27 anos

) 28 anos ou mais

AN AN AN AN AN AN A

~

. Para qual ano vocé lecionou na rede de XXX em 2019?
) 1° ano
) 2° ano

N N

8. A escola que vocé atuou esta localizada na area central, periférica ou rural:
( ) Area central

( ) Area periférica

( ) Arearural

9. Quais foram as formacdes continuadas oferecidas pela rede municipal de XXX
relacionados a alfabetizacdo que vocé participou? Assinale quantas alternativas forem
necessarias.

() Pro-Letramento

( ) Letrae Vida

( ) Profa (n&o considerar o curso de 2019 baseado no Profa)
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() Curso de alfabetizagdo/2019 baseado no Profa, oferecido pelo centro de formacao da rede
municipal em horario de Hora Atividade.

( ) Pnaic

( ) Outros:
() Nao participei de nenhuma.

10. Em relacéo ao espaco destinado as Horas Atividades na escola: (assinale apenas uma
alternativa)

( ) Parte do horério é destinado para informes e ou/ organizacdo das demandas e outra parte
para formacdes de temas diversos, inclusive referentes a alfabetizacéo.

() Parte do horério é destinado para informes e/ou organizacdo das demandas e outra parte
para formacdes de temas diversos, mas o tema alfabetizagcdo ndo foi contemplado.

( ) Todo o horério é utilizado para formacéo, cujo tema envolve assuntos diversos, inclusive
sobre alfabetizacéo.

() Néo, os momentos néo sdo formativos.

11. Considerando as formacdes (baseadas no Profa) para professores alfabetizadores que
ocorreram no ano de 2019, relate brevemente uma formacéo que muito contribui para a
sua pratica. Por que vocé considera essa formacdo como muito contributiva para o seu
trabalho em sala de aula?

12. Dé um exemplo de formac&o que ndo contribui para a sua pratica em sala de aula, por
qué?

13. Qual foi 0 seu maior desafio em sala de aula como professor alfabetizador?
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APENDICE C - Entrevista individual

Parte I: Roteiro de apresentacao

e Apresentacdo do objetivo da pesquisa.

e Nome do sujeito pesquisado; idade.

e Fale sobre sua formacéo académica.

e Qual é o0 seu tempo de atuacdo na docéncia? (Considerar todo o periodo no magistério)
e Qual o tempo de atuacdo como professor alfabetizador?

e Para qual turma vocé lecionou no ano de 2019?

e A suaescola fica localizada em qual area? (Rural, central ou periférica)

Parte I1: Perguntas abertas

¢ Quais foram os principais desafios que vocé enfrentou no trabalho com alfabetizacado?

e Como vocé lidou com esses desafios? Onde e como buscou apoio?

e Do que vocé sentiu falta para melhor enfrentar esses desafios?

e Se uma colega iniciasse na rede como professora alfabetizadora, 0 que vocé diria para
ela?

¢ No que as formacbes oferecidas pelo centro formacdo no ano de 2019, em especifico
as destinadas aos professores alfabetizadores, tém contribuido para sua pratica?

e O que vocé acha que uma proposta para formacao de professores alfabetizadores da
rede deveria contemplar? Dé exemplos.



