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RESUMO

Esta pesquisa versa sobre politicas de formacéo de professores alfabetizadores, em espe-
cifico a do programa ECOAR: Elaborando Conhecimento para Aprender a Reconstrui-
lo, elaborado pela Secretaria Municipal de Educagdo de Belém (SEMEC) a partir do ano
de 2005. Fizemos analise documental do primeiro caderno de formacao dos professores
cursistas, o qual foi base da construcao dos proximos cadernos e do programa. O objetivo
geral foi desvelar a concepcao tedrica e metodologica que embasa o citado programa de
formacéo, tendo como quadro tedrico dois capitulos ; 0 segundo capitulo apresenta nosso
referencial tedrico — a Pedagogia Histdrico-Critica — e sua relagdo com o campo da alfa-
betizacdo. O terceiro capitulo traz os embates por hegemonia no campo da alfabetizacéo,
a conjuntura de criacdo dos primeiros programas de formacéo de professores alfabetiza-
dores e a formacdo de professores no municipio de Belém até chegar no objeto de pes-
quisa. Trata-se de pesquisa documental, em que foi utilizada a técnica de analise de con-
tetdo no texto do primeiro caderno de formacgdo do programa ECOAR elaborado pela
SEMEC no ano de 2005. O referencial tedrico adotado por este programa de formacao
esta atrelado as bases do construtivismo e atendeu as demandas dos organismos interna-
cionais, como intensificacdo do trabalho docente, culpabilizacdo dos professores por
conta dos maus resultados, formacdo para 0 mundo do trabalho e prioridade da insercédo

das novas tecnologias.

Palavras-chave: Alfabetizacédo; Formacao de professores; Programa ECOAR.



ABSTRACT

This research will focus on the training policies for literacy teachers, specifically the
ECOAR program: Elaborating Knowledge to Learn to Reconstruct it, elaborated by the
Municipal Education Secretariat of Belém (SEMEC) from 2005, in which we made a
documentar analysis. Of the first training book for student teachers that was the basis for
the next notebooks and programs of the secretariat. The general objective of this research
was to unveil the theoretical conception that underlies the aforementioned training pro-
gram in which the theoretical framework was the construction of two chapters to support
research in which the second chapter presents our theoretical framework, Historical-Crit-
ical Pedagogy, and its relationship with the field of literacy. The third chapter presents
the struggles for hegemony in the field of literacy, the conjunture of creation of the first
training programs for literacy teachers in the city of Belém until we reach our research
object. As for the methodological procedures of the research, it delas with a documentar
research in which the contente analysis technique was used in the text of the first training
book for the course teachers of the ECOAR program prepared by SEMEC in 2005. We
conclude that the theoretical framework adopted by this training program is linked to the
foundations of constructivism and that from the conception o four theoretical framework
we are able to perceive the demands of international organizations being met in the text
of the document, such as intensification of teachin work, blaming teachers for poor re-

sults, training for the world of work and priority for the insertion of new Technologies.

Keywords: Literacy; Teacher training; ECOAR program.
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1. INTRODUCAO

O tema da alfabetizacio é amplamente discutido no Brasil. E sabido, por exem-
plo, que as dificuldades com a leitura e escrita se d&o ja desde o tempo do Brasil col6nia,
quando apenas 0,20% da populacdo, em 1820, sabia ler e escrever, pessoas que faziam
parte das classes mais ricas e que davam continuidade aos estudos (CARVALHO, MEN-
DONGCA, 2006, p.15).

O enfrentamento deste problema teve pequenos avancos no final do século XI1X.
mas 0 panorama comegou a mudar apenas a partir do inicio do século XX, com a efer-
vescéncia do contexto educacional no Brasil, que comeca a ser disputado por varias cor-
rentes distintas, as quais entendem que o espaco educacional de um pais é estratégico na
manutencdo ou tomada de poder.

Nesse sentido, como revelam Carvalho e Mendonga (2006, p.15):

Ao longo do século, porém, novas fragdes da populacéo se alfabetizam,
mas muito gradualmente. Em 1872, quando se realiza o primeiro censo
nacional, o indice de alfabetizados é de apenas de 17,7% entre pessoas
de cinco anos e mais. A partir do século XX, esse indice vai sempre
progredir, embora permaneca, até 1960, inferior ao indice de analfabe-
tos, que constituem 71,2% em 1920, 61,1% em 1940 e 57,1% em 1950.
Em 1960, pela primeira vez, conseguimos inverter a propor¢do. Conta-
mos, entdo, com 46,7% de analfabetos. A partir de entdo, as taxas caem
sucessivamente. De 1970 a 2000, essas registram 38,7%, 31,9%, 24,2%
e 16,7%.

No ambito da alfabetizacéo, os embates no contexto educacional aconteciam na
disputa entre os métodos de alfabetizacéo:

[...] Observam-se repetidos esforcos de mudancga, a partir da necessi-
dade de superagdo daquilo que, em cada momento historico, conside-
rava-se tradicional nesse ensino e fator responsavel pelo seu fracasso.
Por quase um seculo, esses esforcos se concentraram, sistematica e ofi-
cialmente, na questao dos métodos de ensino da leitura e escrita, e mui-
tas foram as disputas entre os que se consideravam portadores de um
novo e revolucionario método de alfabetizacdo e aqueles que continua-
vam a defender os métodos considerados antigos e tradicionais (MOR-
TATTI, 2006, p.3).

Assim, o0 guia da discussdo sobre alfabetizacdo no século XX, estava em torno
dos métodos e, por conseguinte, em torno das cartilhas que serviam de material metodo-
l6gico para os professores. Com as cartilhas, que se iniciaram com a de Jodo de Deus e
seu “método da palavragdo” — que era contrario com o que até entdo se fazia, ou seja, 0s
métodos sintéticos —, deu-se inicio, no Brasil, a guerra dos métodos, que, até o final do
século XX, perpassariam pela institucionalizacdo do meétodo analitico, com a reforma da

instrucdo publica do Estado de S&o Paulo, o uso dos métodos mistos ou ecléticos, a partir



da Reforma Sampaio e a proposta de “autonomia didatica” do professor, até chegar no
construtivismo e a proposta de desmetodizacao a partir das pesquisas sobre psicogénese
da lingua escrita desenvolvidas por Emilia Ferreiro (MORTATTI, 2006).

Ao final do século XX, o Brasil é o pais com maior taxa de analfabetos da Ame-
rica Latina, com 21% para 0s sujeitos com mais de 15 anos. Entretanto, essa taxa, mesmo
alta, esconde a desproporcao da educacéo no pais entre os estados: os estados do sul apre-
sentavam apenas 11% no percentual de analfabetos com mais de 15 anos e os do Norte
tinham pico de 54% de ndo-alfabetizados na mesma faixa etaria (GATTI, SILVA, ESPO-
SITO, 1990, p.12).

De acordo com o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), o per-
centual da populacédo brasileira analfabeta em 2007 era de 9,3%. Em 2015, quando foi
realizada a Gltima Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNADS) esse percen-
tual caiu para 7,4%.

Em ndmeros absolutos, a taxa representa 11,5 milhdes de pessoas que
ainda ndo sabem ler e escrever. A incidéncia chega a ser quase trés ve-
zes maior na faixa da populacdo de 60 anos ou mais de idade, 19,3%, e
mais que o dobro entre pretos e pardos (9,3%) em relagdo aos brancos
(4,0%). Quatorze das 27 unidades da federacdo, porém, ja conseguiram
alcangar a meta do PNE, mas o abismo regional ainda é grande, princi-
palmente no Nordeste, que registrou a maior taxa entre as regioes,
14,5%. As menores foram no Sul e Sudeste, que registraram 3,5% cada.
No Centro-Oeste e Norte, os indices ficaram em 5,2% e 8,0%, respec-
tivamente (IBGE, 2018).

A meta 5 do Plano Nacional de Educacdo (PNE) expressa a intencdo da unido,
juntamente com estados e municipios, de alfabetizar todas as criangas, no maximo, até o
terceiro ano do ensino fundamental no periodo de 2014 a 2024. Nesse sentido, alguns
critérios foram tracados para mensurar a evolugdo dessa meta.

Tais critérios orientam a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA), a qual
leva em consideracdo quatro niveis de proficiéncia em leitura e matematica. O nivel 1 dos
critérios da prova de proficiéncia em leitura é atribuido a estudantes que alcancam até 425
pontos, correspondendo a leitura de palavras com estrutura silabica canonicas e néo-ca-
nonicas (BRASIL, 2015).

Os estudantes do nivel 2 teriam pontuacgdo de 425 a 525, implicando localizar
informacdes explicitas em textos curtos e em textos longos quando a informacao aparece
na primeira linha, reconhecer a finalidade dos textos, identificar assunto de um cartaz na

forma original e em textos cujo assunto aparece na primeira linha e inferir sentido em



piadas e historias em quadrinhos que utilizem linguagem verbal e ndo-verbal (BRASIL,
2015).

No nivel 3, com pontuacao de 525 a 625, os estudantes devem inferir relacédo de
causa e consequéncia em textos exclusivamente verbais, em textos que articulam lingua-
gem verbal e ndo-verbal, inferir sentido de histdrias em quadrinhos que utilizem lingua-
gem verbal ou ndo-verbal com vocabulario especifico de textos cientificos ou que exija
conhecimento intertextual de narrativas infantis, inferir assunto em textos médios de di-
vulgacéo cientifica para criancas, com base em elementos que aparecem no inicio do texto
e inferir significado em expressdes de linguagem figurada nos mesmo tipos de textos
citados acima (BRASIL, 2015).

No nivel 4, com pontuacdo acima de 625, os estudantes devem reconhecer a
relacdo de tempo em textos verbais e o0s integrantes de uma entrevista ficcional, identificar
os referentes de pronome possessivo em poema, advérbio de lugar em reportagem, ex-
pressdo formada por pronome demonstrativo em textos de divulgacdo cientifica para cri-
ancas e por fim inferir sentido em fragmento de conto, sentido de palavra em fragmentos
de textos infantis, inferir assunto em textos médios e longos, considerando assuntos que
aparecem ao longo do texto (BRASIL, 2015).

Segundo os dados do ANA de 2014:

A afericdo dos niveis de alfabetizacdo dos estudantes do 3° ano do en-
sino fundamental das escolas publicas, realizada pela ANA em 2014,
permite informar para a sociedade brasileira que temos atualmente no
Brasil 22,2% desses estudantes com proficiéncia insuficiente em leitura
(nivel 1), 34,4% com proficiéncia insuficiente em escrita (niveis 1,2 e
3) e 57,1% com proficiéncia insuficiente em matematica (niveis 1 e 2)
(BRASIL, 2015).

A referida avaliagdo teve duas edi¢Bes, em 2013 e em 2014; nesta Gltima, o es-
tado do Para apresentou, em percentual, os seguintes resultados: 42,5% dos estudantes
estavam na faixa do nivel 1 de proficiéncia, 36,4% no nivel 2, 18,0% no nivel 3 e apenas
3,2% no nivel 4.

Em 1980, o Paré tinha 2.304.243 pessoas com mais de 10 anos de idade, sendo
que 670.761 pessoas eram consideradas analfabetas, segundo os critérios das Pesquisas
Nacionais de Amostra por Domicilios (PNDs). Pelos dados daquele ano, tem-se o per-
centual de 29,1% da populacdo do estado, com mais de 10 anos de idade, em estado de
analfabetismo (FERRARI, 1985, p.40).

Atualmente, segundo o IBGE, o Para apresenta taxa de analfabetismo da popu-

lacdo em 8,6%, 0 que mostra avangco em comparagdo com o final do século passado;



entretanto, a meta das a¢des do PNE almejava valor de 6,5% para 2015, de modo que o
estado, além de estar aquém da meta, esta acima do valor nacional, com a média de 7%.

Nesse sentido, apesar de a academia estudar amplamente a alfabetizacdo, con-
clui-se que as politicas voltadas para diminuir o problema néo estdo funcionando de forma
satisfatoria. Esta pesquisa procura contribuir, em nivel local, com a elucidagdo do que
vem e do que ndo vem funcionando em uma das questfes fundamentais no processo de
erradicacdo do analfabetismo: a formacéo de professores alfabetizadores.

O objetivo geral foi analisar as concepg¢des pedagdgicas e os métodos utilizados
na formacgdo de professores do primeiro ciclo do ensino fundamental no Programa
ECOAR, desenvolvido pela SEMEC entre os anos de 2005 a 2012. Realizou-se a anélise
com base na perspectiva da Pedagogia Historico-Critica, buscando apreender se o pro-
grama teve impacto na formacéo dos professores e no enfrentamento de problemas no
processo de alfabetizagdo. Nesse sentido, este trabalho se delineia com a seguinte per-
gunta problema: “Quais as concepgdes tedrico metodologicas que embasam o programa
de formacao de professores alfabetizadores da SEMEC, ECOAR”.

O quadro tedrico que embasa a pesquisa apresenta 0s seguintes pontos:

1° Apresentacdo do referencial tedrico para analise do documento em estudo.
Esse referencial é a Pedagogia Historico-Critica, incluindo a historia e conjuntura de seu
nascimento, objetivos e metodologia enquanto teoria da educacdo e aproximacgao com a
principal categoria do objeto de pesquisa — a alfabetizacao.

2° Percurso historico da alfabetizacéo até o momento de criacdo dos programas
de formacdo de alfabetizadores, mostrando como se deram 0s primeiros programas de
formacédo de professores alfabetizadores, os referenciais tedricos utilizados nessas forma-
cdes e, por fim, apresentacdo do programa ECOAR — a conjuntura de sua génese, objeti-
VoS e resultados do programa.

A inquietagdo com o tema se iniciou nas discussdes no grupo de pesquisa “Al-
fabetizacdo e Pedagogia Historico-Critica”, de que o autor participa, vinculado ao Pro-
grama de Pds-graduacdo em Educacdo (PPGED) da Universidade Federal do Para
(UFPA). Ao pleitear a vaga no mestrado em educacgdo do PPGED, o autor tinha aproxi-
macao com a teoria pedagodgica da Pedagogia Historico-Critica, por sua participagéo,
quando na graduacao, no grupo Linha de Pesquisa em Educacéo Fisica, Esporte e Lazer
(LEPEL), que trabalha com a perspectiva da cultura corporal nessa abordagem pedagé-

gica.



Um dos principais pontos que tém recebido atengdo do grupo no tema da alfabe-
tizacdo € a aproximacao que a Pedagogia Historico-Critica (que esta em perspectiva avan-
cada no sentido da formacéo qualificada da classe trabalhadora) tem com o tema da alfa-
betizacdo. Este campo apresenta extrema importancia, dado a aprendizagem da leitura e
escrita ser chave do processo de escolarizagcdo. Nesse campo, manifestam-se aspectos de
manutencdo ou desconstrucdo de hegemonia dos variados projetos de sociedade, a partir
da formacdo dos sujeitos, que se apresentam nas disputas tedrico-metodoldgicas.

E de extrema importancia o estudo da alfabetizaco pela Pedagogia Historico-
Critica, no modo a intervir na disputa tedrica no campo da formac&o dos sujeitos, forte-
mente influenciado pelas pedagogias do aprender a aprender. Essa teoria se apresenta em
outras areas no campo educacional, sempre na perspectiva contra-hegemonica e em de-
fesa da formacéo de qualidade, principalmente para a classe trabalhadora.

O tema, objeto de pesquisa e o problema de pesquisa estdo proximos da realidade
do autor, que estuda e reside em Belém, no Estado do Para. A pesquisa, apesar de contri-
buir de alguma forma no contexto maior do debate, tem por objetivo elucidar um recorte
especifico do tema, contribuindo de maneira local com o ambiente académico.

A pesquisa se justifica em ambito pessoal, por contribuir com o processo forma-
tivo do autor, que, como profissional da educacéo, inserido no ambiente escolar e parti-
cipa do processo formativo, também no campo da alfabetizacdo, de inUmeros sujeitos.
Nesse sentido, é fundamental para essa formacdo continuada e pode abrir portas para fu-
turas pesquisas do autor no campo , sempre na perspectiva de ampliacdo da prépria for-
macao e reflexos em préatica docente.

A pesquisa se justifica, também, em ambito social, por o pesquisador, enquanto
bolsista do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Para,
desenvolver seu estudo com financiamento da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pes-
soal de Nivel Superior (CAPES), sendo necessario que tal investimento retorne a socie-
dade. A formac&o proporcionada por pesquisa de mestrado, para um professor, refletira
em formacdo qualificada dos sujeitos na base. A publicacdo da pesquisa elucidara, ndo so6
em ambiente académico, mas para a sociedade, problemas e possibilidades de melhoria
da alfabetizag&o, principalmente para os sujeitos que se encontram na base da sociedade.

No campo académico, a pesquisa se justifica por as concepgdes no campo da
alfabetizacéo se encontrarem em disputa, num campo fundamental de direcionamento dos

sujeitos nas estratificagOes sociais, principalmente pelas perspectivas que priorizam a
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formagé&o das classes mais ricas da sociedade e relegam formacéao desqualificada e dire-
cionada para o mundo do trabalho para os filhos dos trabalhadores.

Em termos de desdobramentos futuros, pesquisas deste tipo, de perspectiva con-
tra-hegemonica no campo da alfabetizacdo, servem para dar forca e espaco para a teoria,
abrindo possibilidades de politicas publicas que priorizem a concepg¢do de mundo pro-
gressita e democratica.

Método é o caminho para atingir um objetivo (LIBANEO, 1994). Nesse estudo,
buscou-se aproximacgdo ao método em Marx, que, de acordo com Netto (2011) consiste
em iniciar a pesquisa pelo que ha de real e concreto, em sua manifestagdo imediata, isto
é, que aparecem como dados, o que leva a um problema, para, em seguida, pela anélise,
chegar a conceitos e abstrac@es que orientam a resolucdes dos problemas identificados.

O tipo de pesquisa utilizado foi a pesquisa documental, em que:

[...] vale-se de materiais que ndo recebem ainda um tratamento anali-
tico, ou que ainda podem ser reelaborados de acordo com os objetos da
pesquisa. O desenvolvimento da pesquisa documental segue 0s mesmos
passos da pesquisa bibliografica. Apenas cabe considerar que, enquanto
na pesquisa bibliografica as fontes sdo constituidas sobretudo por ma-
terial impresso localizado nas bibliotecas, na pesquisa documental, as
fontes sdo muito mais diversificadas e dispersas. Ha, de um lado, os
documentos "de primeira méo", que ndo receberam nenhum tratamento
analitico. Nesta categoria estdo os documentos conservados em arqui-
vos de 6rgdos publicos e instituicbes privadas, tais como associagdes
cientificas, igrejas, sindicatos, partidos politicos etc. Incluem-se aqui
inimeros outros documentos como cartas pessoais, diarios, fotografias,
gravagdes, memorandos, regulamentos, oficios, boletins etc. De outro
lado, ha os documentos de segunda méo, que de alguma forma ja foram
analisados, tais como: relatérios de pesquisa, relatorios de empresas,
tabelas estatisticas etc. (GIL, 2002, p.45).

O documento examinado foi o primeiro caderno para os professores do Programa
de Formagdo Continuada de Professores — “ECOAR: Elaborando Conhecimento para
Aprender a Reconstrui-lo” — elaborado pela Secretaria Municipal de Educacéo de Belém
e utilizado entre os anos de 2005 e 2012. O objetivo foi identificar a perspectiva teorica
do curso (objetivos, metodologia, materiais utilizados), a forma como se deu seu anda-
mento (periodo, quantas vezes aconteceram) e a perspectiva de continuagdo da formacé&o.

O instrumento de anélise foi a anélise de conteudo, a partir de adaptagdes feitas
da técnica proposta por Bardin (1977). Os dados coletados foram analisados na perspec-
tiva teorica alinhada com a formacéo qualitativa dos professores e, consequentemente,

com a formacao dos sujeitos.
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O trabalho se apresenta em quatro capitulos, sendo o primeiro a introducéo. O
segundo trata referencial tedrico adotado para analisar os dados. O terceiro considera as
questdes do objeto de pesquisa: a alfabetizacdo e o programa de formacao de professores
da SEMEC, ECOAR. Por fim, o quarto traz a apresentacdo da pesquisa realizada nos
documentos elaborados pela SEMEC para a formacé&o continuada de professores da rede
municipal de educacédo e suas perspectivas tedricas e metodoldgicas, e sua anélise a luz
da perspectiva tedrica adotada. Nas consideracdes finais, estdo os principais pontos de-
correntes das analises e proposi¢oes de continuidade de pesquisa no campo da alfabetiza-

¢ao na perspectiva historico-critica.
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2. A PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA ENQUANTO REFERENCIAL
TEORICO

Neste capitulo, apresenta-se a Pedagogia Historico-Critica enquanto referencial
tedrico da analise do objeto investigado, no sentido de deixar o leitor atento a concepc¢éo
de mundo em que essa teoria da educacdo defende ser mais adequada para a construgéo
de uma sociedade que caminhe por rumos emancipadores, especialmente das classes que
historicamente sofrem o processo de alienacdo do acesso a educacdo. Nesse sentido, é
importante compreender o desenvolvimento histérico desta teoria da educacéo, entender
seus pressupostos tedricos, metodoldgicos e suas aspiragcdes enquanto teoria pedagogica
diretiva, que faz proposicao de formas de atuacdo na préatica pedagdgica dos professores.

A Pedagogia Histdrico-Critica, nasce da necessidade de, no campo educacional
brasileiro, se construirem concepc¢des criticas que superassem o Viés reprodutivista que a
educacao no pais vinha assumindo de forma hegeménica a partir do tecnicismo adotado
pelos governos militares no periodo de ditadura no Brasil. Entretanto, essa necessidade,
segundo Saviani (2011, p. 112), ndo era exclusiva do contexto nacional, mas uma tenta-
tiva dos intelectuais do campo marxista de todo o mundo de explicar o fracasso das rebe-
lies de maio de 1968 em que:

[...] as teorias critico-reprodutivistas surgem dessa tentativa, pois se a
caracteristica dessa mobilizagdo era buscar revolucionar a sociedade
por meio da cultura e, dentro da cultura, pela educag&o, vinha a questao:
a cultura tem forga para mudar a sociedade? A concluséo a que as refe-
ridas teorias irdo chegar € que ndo. Ndo € a cultura que determina a
sociedade. E, ao contrério, a sociedade que determina a cultura.

As teorias critico-reprodutivistas eram utilizadas no contexto educacional brasi-
leiro na perspectiva de denunciar e ir de contra as politicas dos governos militares que
atuavam no intuito de perpetuacdo do poder desde o golpe de marco de 1964, justamente
pelo ajustamento nos aparelhos ideoldgicos do Estado. Entretanto, no processo de queda
do regime militar e posterior redemocratizacdo do Brasil, as teorias critico-reprodutivistas
comegaram a perder forga, em fungdo de seu teor de denincia ndo servia ao contexto
educacional, ou seja, ndo elaboraram propostas pedagdgicas para atuacéo dos professores.

A partir desse cenério, as entidades do campo educacional que se formavam no
final da década de 1970, como a “Associacdo Nacional de Pesquisa e P6s-Graduacéo em
Educacdo (ANPEd), surgida em 1977, do Centro de Estudos Educacéo e Sociedade (Ce-
des), articulado em 1978, e Associacdo Nacional de Educacdo (Ande), fundada em 1979”

(SAVIANI 2011, p. 116), tinham a perspectiva de buscar alternativas e, assim, comeca-
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se a pensar sobre a Pedagogia Historico-Critica, ainda sem esse nome. O termo surge no
I CBE, em 1980, na conferéncia “Abordagem politica do funcionamento interno da escola
de primeiro grau”, de Dermeval Saviani, transformada no artigo “Escola e democracia ou
a teoria da curvatura da vara”, publicado, primeiro, no nimero 1 da Revista da Ande e
depois no livro Escola e democracia (SAVIANI 2011).

O texto que indica os pressupostos da Pedagogia Histérico-Critica foi publicado
em 1982 na revista da ANDE com o titulo “Escola e democracia II: para além da teoria
da curvatura da vara”. Ai apresenta-se como pedagogia revolucionaria que mudaria apés
a disciplina ministrada na PUC-SP em que foi necessario intitular o nome da disciplina:

Na busca da terminologia adequada, conclui que a expressao historico

Critica traduzia de modo pertinente o que estava sendo pensado. Porque
exatamente o problema das teorias critico-reprodutivistas era a falta de
enraizamento histérico, isto €, a apreensao do movimento historico que
se desenvolve dialeticamente em suas contradigdes. A questdo em causa
era exatamente dar conta desse movimento e ver como a pedagogia se
inseria no processo da sociedade e de suas transformacdes. Entdo, a ex-
pressao histérico-critica, de certa forma, contrapunha-se a critico-repro-
dutivista. E critica, como esta, mas, diferentemente dela, n&o é repro-
dutivista, mas enraizada na histéria. Foi assim que surgiu a denomina-
cao. Assim, atendendo a demanda dos alunos, ministrei, em 1984, a dis-
ciplina pedagogia historico-critica e, a partir desse ano, adotei essa no-
menclatura para a corrente pedagdgica que venho procurando desenvol-
ver (SAVIANI 2011, p. 119).

A Pedagogia Historico-Critica se insere no campo educacional como concepcao
contra-hegemonica, criticando as pedagogias tradicionais e as pedagogias que se baseiam
no campo escolanovista. Ao situar sua concepgao no cendrio da educacdo brasileira, Sa-
viani (2012) classifica as concepcdes existentes em dois campos, as teorias nao-criticas e
as teorias critico-reprodutivistas.

As teorias ndo-criticas sdo aquelas que ndo se enxergam condicionadas a outros
campos da vida social, ou seja, acreditam ser, por si s6, redentoras da sociedade, enten-
dendo que a educacao tem o pleno poder de transformar a sociedade se exercida de forma
correta com 0s principios propostos.

A primeira pedagogia a ser classificada no campo das teorias ndo-criticas da
educacdo é a pedagogia tradicional, a qual, assume o discurso da extin¢cdo da margina-
lidade, que se entende por tirar os sujeitos da margem da sociedade, ou seja, educa-los
para que possam fazer parte da cidadania. Essa pedagogia foi de suma importancia para
que a burguesia pos-revolucgéo firmasse sua hegemonia e construisse em seus moldes uma

nova sociedade, a sociedade capitalista. Na logica dessa corrente, tirar os sujeitos do



14

pensamento servil do feudalismo e inseri-los como cidadaos da sociedade capitalista foi
um dos primeiros esforcos da burguesia e, para tanto, ensinar a ler e escrever e, posteri-
ormente, com a revolucdo industrial, educar para o trabalho, era essencial que criar um
sistema de educacdo, a escola e o0s sistemas nacionais de ensino que proclamava a ideia
de educacéo para todos e dever do Estados.

O problema que a educacgdo deveria resolver para as teorias ndo-criticas € justa-
mente o problema da marginalidade. Entretanto, esse problema é percebido de forma dis-
tinta pelas diversas correntes da educacdo que tentam resolvé-lo; para a pedagogia tradi-
cional, a marginalidade é ignoréncia, falta de esclarecimento causada pela auséncia de
escolaridade sustentada pelo regime feudal que mantinha os sujeitos presos no mundo da
ignorancia, sem condicdes de refletir sobre sua realidade, muito menos supera-la. Assim,
a pedagogia tradicional burguesa tinha como objetivo dar fim ao estado de ignorancia dos
sujeitos por meio da escolarizagéo:

Nesse quadro a causa da marginalidade é identificada com a ignorancia.
E marginalizado da nova sociedade quem n#o ¢ esclarecido. A escola
surge como um antidoto a ignorancia, logo, um instrumento para equa-
cionar o problema da marginalidade. Seu papel € difundir a instrugéo,
transmitir os conhecimentos acumulados pela humanidade e sistemati-
zados logicamente. (SAVIANI, 2012, p. 6)

Com o passar do tempo e o desenvolvimento do capitalismo, a burguesia perce-
beu que educar as pessoas nos moldes tradicionais de educacéo para todos, na forma como
vinha sendo feito, ndo servia aos interesses dessa classe, visto que ja se tornara hegemo-
nica e que o pensamento servil ja tinha sido extinto. Com o risco de a educacédo sair do
controle, posto que a escola ainda ndo tinha o primado de educar apenas para o trabalho,
mas de educacao geral contra a marginalidade, foi necessaria a elaboracdo de uma escola
que servisse de mecanismo de recomposigéo de hegemonia.

Assim, surgiu o pensamento escolanovista, que criticava duramente a escola tra-
dicional por seu carater mecanico e ultrapassado de educar os cidadaos e que pouco servia
para resolver os problemas da marginalidade. O pensamento escolanovista modificou a
forma de a escola atuar na educacéo, estando a centralidade da atividade ndo mais rele-
gada ao professor e aos métodos mecénicos de repeticdo, mas para a capacidade do aluno
de aprender a aprender — a centralidade muda de sujeito do professor para o aluno.

O pensamento escolanovista traz uma mudanca na perspectiva de organizacéo
escolar: a escola deveria ser um lugar divertido, colorido, com muitos materiais didaticos

e instrumentos que fizessem com que o aluno explorasse e desenvolvesse a competéncia



15

de aprender a aprender. A questdo da marginalidade € entendida de forma distinta pela
pedagogia nova; o problema ndo estava na ignorancia, mas na rejeicao:

Segundo essa hova teoria, a marginalidade deixa de ser vista predomi-
nantemente sob o angulo da ignorancia, isto €, o ndo dominio de conhe-
cimentos. O marginalizado j& ndo €, propriamente, o0 ignorante, mas o
rejeitado. Alguém esta integrado ndo quando € ilustrado, mas quando
se sente aceito pelo grupo e, por meio dele, pela sociedade em seu con-
junto (SAVIANI, 2012, p. 17).

Nesse sentido, fatores psicoldgicos comecaram a ser trabalhados por esta teoria,
que tratou de abrir méo dos conteudos trabalhados pela pedagogia tradicional, entendendo
que nem todos 0s sujeitos estavam aptos a entender aqueles contetdos. Logo, era neces-
sario integrar os sujeitos que tinham as mais diversas dificuldades de aprendizados, pri-
meiramente ensinando-os a aprender por conta prépria, pela substituicdo das atividades
de ensino por atividades de pesquisa e a total modificacdo da ambientacdo escolar no
sentido de motivar os que mais necessitavam.

O pensamento escolanovista gerou um grande prejuizo para a educagao, pene-
trando o ideario dos educadores do pais. Entretanto, como 0s custos eram muito elevados,
esse tipo de escola se desenvolveu apenas no campo experimental em escolas da elite,

[...] o ideério escolanovista, tendo sido amplamente difundido, penetrou
na cabeca dos educadores acabando por gerar consequéncias também
nas amplas redes escolares oficias organizadas na forma tradicional.
Cumpre assinalar que tais consequéncias foram mais negativas que po-
sitivas, uma vez que, provocando o afrouxamento da disciplina e a des-
preocupagdo com a transmisséo de conhecimentos, acabou a absorcéo
do escolanovismo pelos professores por rebaixar o nivel do ensino des-
tinado as camadas populares, as quais muito frequentemente tém na es-
cola o Gnico meio de acesso ao conhecimento elaborado. Em contrapar-

tida, a “Escola Nova” aprimorou a qualidade do ensino destinado as
elites. (SAVIANI, 2012, p.10)

Com esse cenério de intensificacdo da marginalidade na sociedade, causado pela
hegemonia do pensamento escolanovista no Brasil, havia, na segunda metade do seculo
XX, um sentimento de fracasso educacional, haja vista a ineficiéncia da pedagogia hege-
monica em cumprir a funcdo redentora que a educagdo. A partir desse sentimento, surge
como alternativa, a pedagogia tecnicista, que, mais uma, vez desloca as fungdes de aluno
e professor. Se, na pedagogia tradicional, o enfoque estava no professor e nos métodos de
ensino e, na pedagogia nova, no aluno e no desenvolvimento da competéncia de aprender
a aprender, com a pedagogia tecnicista o enfoque sai do professor e do aluno e passa para

0 processo, em que 0s sujeitos precisam seguir 0s passos para a aprendizagem ocorra.
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A insercdo do pensamento compartimentalizado, utilizado nas fabricas de mon-
tagem de equipamentos, se deu na educacédo por essa pedagogia, supondo que 0 processo
de aprendizagem se dividiria em fases e que o aluno s6 ndo sairia da marginalidade se
fosse incompetente ou ineficiente.

As trés pedagogias estdo, segundo Saviani (2012), no campo das teorias néo-
criticas da educagdo, por compreenderem que, por si s6s, modificam a sociedade e resol-
vem o problema da marginalidade sem depender de nenhum fator externo, apenas de sua
eficiéncia e aplicacdo adequada no contexto escolar.

O segundo campo em que Saviani (2012) classifica as teorias educacionais é o
das teorias critico-reprodutivistas, inseridas no campo critico, por enxergarem que a edu-
cacdo esta condicionada por fatores externos a escola, de modo que, por si sés, ndo resol-
verem o problema da marginalidade. Entretanto, de forma contraditoria, tais teorias en-
xergam a educagdo amplamente condicionada por fatores socias externos a escola, ser-
vindo essa instituicdo sé para reproduzir a sociedade capitalista e formar as pessoas para
essa sociedade, sem poder de modificar a realidade — ou seja, a escola, como institui¢éo
da burguesia, serve apenas aos seus interesses.

Trés teorias compdem esse segundo campo: Teoria do Sistema de Ensino como
Violéncia Simbdlica; Teoria da Escola como Aparelho Ideolédgico de Estado e Teoria da
Escola Dualista. Ndo cabe a esse trabalho esmiuca-las, posto que a centralidade da critica
e da superacdo por incorporacao defendida pela Pedagogia Histdrico-Critica esta nas te-
rias ndo-criticas, diferentemente das teorias critico-reprodutivistas que, ao conceberem a
escola como condicionada a sociedade, ndo veem motivo para elaborar pedagogia para
atuacdo do professor, limitando-se a denunciar o carater reprodutivo da escola.Saviani
(2012) mostra que uma teoria pode ser critica, mas ndo reprodutivista, pela superacao por
incorporacdo das teorias ndo criticas e suas pedagogias, realizando um processo de sintese
que supera as pedagogias tradicional e produz uma pedagogia voltada para os interesses
das classes mais pobres da sociedade.

Antes de entendermos o método em si, é necessario perceber que ele foi pensado
em um contexto de dominagdo da teoria da escola nova, que se autodenominou detentora
de todas as virtudes, enquanto a teoria tradicional, detinha todos os vicios. Saviani buscou
demonstrar exatamente o contrario e lancou trés teses para explicar o que toma empres-
tado de Lénin, a teoria da curvatura da vara. A primeira tese fala do carater revolucionario
da pedagogia da esséncia (pedagogia tradicional) e do carater reacionario da pedagogia

da existéncia (pedagogia nova). A segunda trata do carater cientifico da pedagogia
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tradicional e do carater pseudocientifico da pedagogia nova. A terceira explica como
quando menos se falou em democracia no interior da escola, mais ela esteve articulada
com a construcdo de uma ordem democratica e que, quando mais se falou em democracia
no interior da escola, menos ela foi democratica.

A perspectiva da teoria da curvatura da vara se mostra antitese aos pressupostos
da escola nova, mas, ao fim, o sentido de curvar a vara ao outro extremo é justamente
para que ela fique ereta e ndo curvada para algum lado. Assim, o objetivo é ir para além
da curvatura da vara, analisando os dois lados e elaborando uma perspectiva que va para
além da pedagogia tradicional e da pedagogia nova.

A superacdo por incorporacdo dos métodos novos e tradicionais ndo esta na sim-
ples juncdo dos métodos, mas em seu entendimento para supera-los. Nesse sentido, Savi-
ani faz breve proposicdo de como se daria 0 método revolucionario e apresenta 0s cinco
momentos da pedagogia historico-critica: 1 pratica social inicial; 2 problematizacéo; 3
instrumentalizacdo; 4 catarse; e 5 pratica social final. Esses cinco momentos séo coloca-
dos em relacdo dialética com os momentos pedagdgicos da pedagogia tradicional e nova,
tentando supera-las por incorporacéo.

A proposicdo dessa pedagogia implica a superacdo da pedagogia tradicional,
cuja iniciativa é do professor, e superacdo da atividade, cuja iniciativa é do aluno. A pe-
dagogia revolucionaria inicia pela pratica social que é comum ao professor e ao aluno,
mas em posi¢Oes de acumulo de conhecimentos diferentes, o que faz com que o professor
esteja em posicao sintética precéria por ter conhecimentos e experiéncias acumuladas,
entretanto sem conhecer a realidade dos alunos, 0s quais estdo em estado sincrético, em
que, por mais experiéncias que tenham, ndo possuem 0s conhecimentos para articular
com a realidade.

O segundo momento da pedagogia revolucionaria é problematizar a pratica so-
cial para detectar seus problemas e selecionar os conhecimentos necessarios para resolver
esses problemas. Supera a perspectiva tradicional de apresentacéo de conhecimentos pelo
professor e a perspectiva nova de simples resolucdes de problemas.

O terceiro momento seria o de instrumentalizagdo para a superacdo da proble-
matica detectada no segundo momento. Nesse sentido, pode ocorrer a assimilacao de con-
tetdos da pedagogia tradicional e o levantamento de dados da pedagogia nova, mas com
caréater diferente, visto que o objetivo é apropriar as camadas populares de ferramentas

gue necessarias para a luta social.
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O quarto momento se da pela “elaborag@o superior da estrutura em superestru-
tura na consciéncia dos homens” (GRAMSCI, 1978, p.53 apud SAVIANI 2012, p.72),
chamado de catarse, conceito retirado de Gramsci para fazer com o aluno expresse seu
entendimento da préatica social que ascendeu por meio da instrumentalizacdo. E diferente
da generalizacéo da pedagogia tradicional e da hipo6tese da pedagogia nova.

O quinto momento se d& pela ascensdo do aluno de seu estado sincrético ao es-
tado sintético inicial em que se encontrava o professor e da elevacdo da compreensdo
inicial sobre a realidade do professor. E para chegar a esse ponto que se tem a catarse
como momento essencial da pratica pedagdgica. Esse momento € diferente da pedagogia
tradicional e da experimentacgdo da pedagogia nova.

Ao fim, é apontado como objetivo desse processo alteracdo qualitativa da pratica
social gue continua sendo a mesma do ponto de vista do contexto, entretanto ndo é mais
a mesma em sua compreensao interior.

As concepcOes tedricas que embasam a Pedagogia Histdrico-Critica estéo rela-
cionadas com o0 campo marxista de compreensdo da realidade. As categorias que estdo no
cerne de sua elaboracéo articula a dialética, a praxis e a propria questdo sobre método de
Marx. Segundo Saviani, a dialética é fundamental, considerando o processo de mudanca
que é pensado como objetivo da teoria:

[...] essa relacdo do movimento e das transformacdes; e, de outro, que
ndo se trata de uma dialética idealista, uma dialética entre os conceitos,
mas de uma dialética do movimento real. Portanto, trata-se de uma di-
alética histdrica expressa no materialismo historico, que é justamente a
concepcao que procura compreender e explicar o todo desse processo,
abrangendo desde a forma como sdo produzidas as relagdes sociais e
suas condigdes de existéncia até a inser¢do da educagdo nesse processo
(SAVIANI, 2011, p. 120).

A articulacdo entre teoria e prética trazida pelo conceito de praxis € uma das
categorias centrais de Saviani. O autor explica que a pratica precisa ser alimentada pela
teoria, diferentemente do que é feito pelo idealismo, que acredita que a teoria determina
a pratica, ou pelo pragmatismo, que exalta apenas as questdes praticas. A filosofia da

praxis, termo trazido por Saviani dos escritos de Gramsci, mostra que:

[...] pratica tem primado sobre a teoria, na medida em que € originante.
A teoria ¢ derivada. Isso significa que a pratica é, a0 mesmo tempo,
fundamento, critério de verdade e finalidade da teoria. A prética, para
desenvolver-se e produzir suas consequéncias, necessita da teoria e pre-
cisa ser por ela iluminada (SAVIANI, 2011, p. 120).
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O método, nesse contexto de construcdo de uma teoria pedagdgica no campo
critico, é fundamental, sendo um pensamento que tenha base no Materialismo Historico-
Dialético.

Iniciar o trabalho pedagdgico pela pratica social faz todo sentido em relacdo ao
método. Parte-se do real e do concreto e capta-se o que hd, inicialmente, de perceptivel
em dada realidade para, posteriormente, pelas maltiplas aproximacoes, captar a esséncia
do objeto e, pela processo de analise, levar o objeto de estudo do campo abstrato trazido
para a consciéncia das percepcfes iniciais ao campo concreto que revela o que ha de
verdadeiramente real e concreto. Portanto, na Pedagogia Historico-Critica, levar o objeto
do abstrato ao concreto, equivale a fazer o aluno evoluir do pensamento sincrético ao
pensamento sintético, por meio da andlise.

O proprio conceito de sintese implica a unidade das diferengas. O con-
ceito de concreto, conforme Marx, é a unidade da diversidade. E isso
que torna necessario 0 momento da abstracdo. N&o chego a sintese se-
ndo pela mediacdo da analise. Na sincrese esta tudo mais ou menos ca-
6tico, mais ou menos confuso. N&do se tem clareza dos elementos que
constituem a totalidade. Na sintese eu tenho a viséo do todo com a cons-
ciéncia e a clareza das partes que o constituem. Penso, em suma, que as
disciplinas correspondem ao momento analitico em que necessito iden-
tificar os diferentes elementos. E 0 momento em que diferencio a ma-
tematica da biologia, da sociologia, da histéria, da geografia. No en-
tanto, elas nunca se dissociam. Numa visao sincrética, isso tudo parece
cadtico, parece que tudo esta em tudo. Mas na visado sintética percebe-
se com clareza como a matematica se relaciona com a sociologia, com
a histéria, com a geografia e vice-versa. (SAVIANI, 2011, p.124)

Percebe-se a rigorosidade do método de Marx trazido por Saviani na elaboracdo
de sua teoria pedag6gica. Entretanto, o autor enfatiza a necessidade de insercéo das rea-
lidades dos sujeitos que utilizarem de sua teoria pedagogica, dado que, de forma inicial,
ela é apenas uma elaboracdo, sendo na préatica social que deve acontecer. Assim, ha a
convocacéo tanto da comunidade académica, quanto do professorado que busca uma te-
oria pedagdgica no campo critico e emancipador para a construcao dessa teoria a partir
no cotidiano escolar. A necessidade esta em ampliar os horizontes da teoria em constru-
¢do, ndo apenas nos momentos de aula ou de discussdo no campo da filosofia ou dos
embates tedricos, mas de modo por que os principios da Pedagogia Histdrico-Critica che-
guem aos que mais precisam deles, os alunos e a sociedade.

Antes de apresentar de como a Pedagogia Historico-Critica entende a alfabeti-

zacgdo, cabe explicitar um ponto, ainda de cunho tedrico, sobre uma questdo que sera
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necessario entender no momento do capitulo final deste trabalho, pois aparece com fre-
quéncia, mas numa perspectiva diferente: a questdo do ensino como pesquisa.

Ao definir a Escola Nova como pseudocientifica Saviani (2012), aponta as fra-
gilidades do processo de ensino e aprendizado que esta perspectiva teorica defende, o
ensino como pesquisa:

O ensino seria uma atividade (1° passo) que, suscitando determinado
problema (2° passo), provocaria o levantamento dos dados (3° passo), a
partir dos quais seriam formuladas as hipdteses (4° passo) explicativas
do problema em questéo, empreendendo alunos e professores, conjun-
tamente, a experimentacdo (5° passo), que permitiria confirmar ou re-
jeitar as hipoteses formuladas (SAVIANI, 2012, p. 45).

A citacdo mostra o ensino diluido no processo de pesquisa, 0 que se torna pro-
blematico, pois desta forma nédo se faz nem ensino nem pesquisa, 0 que acaba por rebaixar
as duas atividades. Nesse sentido, a escola tradicional, que tem por intuito a transmissédo
de conhecimento ja elaborado e ndo se preocupa com 0s processos de pesquisa, & consi-
derada cientifica, porque faz o que se prop6e a partir do que ja existe. J& a Escola Nova é
pseudocientifica, pois ndo consegue ensinar nem pesquisar, porque, para pesquisar, ja se
deve ter base de conhecimentos desenvolvidas para que alcangar o novo:

[...] Se a pesquisa € incurséo no desconhecido, e por isso ela ndo pode
estar atrelada a esquemas rigidamente légicos e preconcebidos, também
é verdade que: primeiro, o desconhecido s6 se define por confronto com
o0 conhecido, isto é, se denomina o ja conhecido, ndo é possivel detectar
0 ainda ndo conhecido, a fim de incorpora-lo mediante a pesquisa, ao
dominio do j& conhecido. Ai, parece-me que essa € uma das grandes
fraquezas dos métodos novos. Sem o dominio do conhecido, n&o é pos-
sivel incursionar no desconhecido. E ai estd também a grande forca do
ensino tradicional: a incursdo no desconhecido fazia-se sempre por
meio do conhecido, e isso é muito simples; qualquer aprendiz de pes-
quisador passou por isso ou esta passando, e qualquer pesquisador sabe
muito bem que ninguém chega a ser pesquisador, a ser cientista, se ele
ndo domina os conhecimentos ja existentes na area em que ele se propde
a ser investigador, a ser cientista. (SAVIANI, 2012, p.47)

O ensino nao se faz pela pesquisa; esta tentativa, como mostra Saviani, ¢ artifi-
cializacdo do ensino. Logo, a defesa da transmissdo do conhecimento é de suma impor-
tancia para o ensino que considere a emancipagdo. H& que retirar da escola tradicional
seus pontos fortes e fazé-los de instrumento para o objetivo da teoria, assim como ha que
valorizar a pesquisa em determinados momentos da formagdo dos individuos, enten-
dendo-a ndo como ensino, mas como producdo de conhecimento, partindo do contetdo

ja assimilado.
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2.1 APEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA NO CAMPO DA ALFABETIZA(;AO

A Pedagogia Histdrico-Critica vem se aproximando do campo da alfabetizacdo
a partir da producéo de seus principais defensores que passam a relegar esforcos de dis-
puta de espaco em detrimento da defesa geral da educacdo de qualidade em todos os se-
tores. Autores como Marsiglia e Saviani (2017), além de serem referéncias no campo da
Pedagogia Historico Critica, fazem o movimento de abranger essa teoria pedagogica para
varios campos, sendo a principal referéncia de discusséo sobre a alfabetizacéo.

A primeira percepc¢éo a considerar € justamente a tarefa maior da alfabetizacéo,
que € levar o conhecimento j& sistematizado pela humanidade para todos os sujeitos do
ambiente escolar. Assim, um dos fatores que primeiro se destacam € a importancia da
alfabetizacdo no processo de escolarizacao dos individuos como uma das fases mais im-
portantes da educacdo, pois faz a insercdo do aluno no mundo da comunicacao escrita.

Tendo em vista que Vigotski (2001) apontou a palavra como signo dos
signos, vai dai a importancia do desenvolvimento da linguagem em suas
formas mais elaboradas para o processo de humanizagdo dos indivi-
duos. Sendo a linguagem: meio de existéncia (forma de expresséo do
individuo), meio de transmissdo da experiéncia histérico-cultural e
meio de comunicagdo (Martins, 2013a), podemos afirmar que a palavra
orienta nossas acOes, é ferramenta de pensamento e se estabelece na
relagdo com o outro (MARSIGLIA, SAVIANI, 2017, p. 4).

E mister que, desde cedo, a assimilacio deste conhecimento para a inser¢éo so-
cial e as disputas que prosseguirdo na vida adulta. Ao destacar a assimila¢do do conheci-
mento, reconhece-se ja o tipo de relacdo professor-aluno que a teoria considera a mais
adequada para um processo de alfabetizacdo que encaminhe o0s sujeitos para emancipa-
cdo: uma relagdo em que o professor tenha o dever de repassar o conhecimento, de forma
sistematizada, ao publico escolar, no sentido de oportunizar 0 acesso ao conhecimento e
dar chance a emancipac@es que 0s sujeitos possam conseguir com base no conhecimento

assimilado. Nesse sentido, o papel do professor no processo de alfabetizacdo em que é:

O que vincula o aprendiz e o “par mais desenvolvido”, assim chamado
por Vigotskii (2006), é o conhecimento. Este se traduz em signos e sig-
nificados. Logo, a educacdo (e mais especificamente a sua forma esco-
lar) é um “... ato mediado por signo[s] [que] provoca profundas trans-
formagdes no psiquismo humano, modificando radicalmente a relacéo
sujeito- objeto, ou, a resposta do sujeito aos estimulos do meio” (Mar-
tins & Marsiglia, 2015, p. 21). Por essa razéo, Martins (2013b) assinala
que o professor ndo é o mediador, mas sim, o portador dos signos que
medeiam o desenvolvimento psiquico. (MARSIGLIA, SAVIANI,
2017, p. 4)
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A partir dessa relacdo professor-aluno e sabendo que o professor tem papel cen-
tral no processo ensino-aprendizagem, 0s autores apontam seis estagios, chamados de
“atividade-guia”, em que se foca o trabalho do professor para que a alfabetiza¢do do aluno
aconteca de forma satisfatéria: Comunicacdo Emocional Direta; Desenvolvimento Obje-
tal-Manipulatéria; Dominio da Estrutura Gramatical da Linguagem; Jogo de Papéis; Es-
crita Pictografica e Estudo.

A “Comunica¢do Emocional Direta” se caracteriza pelas primeiras aproxima-
¢cdes de um sujeito com o mundo da comunicagdo, acontecendo quando o individuo é
apenas um bebé que comega a ser estimulado a associar objetos com palavras, e que, no
decorrer de seu desenvolvimento, comece a perceber construgdes mais complexas do que
a pura associacao:

[...] o desafio é que o trabalho educativo fagca com que “... a palavra,
gradativamente, [va] deixando de ser mera extensdo ou propriedade do
objeto e, ultrapassando a conexao direta objeto-designagédo, promova a
conversao da imagem do objeto em signo” (Martins & Marsiglia, 2015,
p. 44). Para tanto, é preciso ensinar a crianga a falar, o que néo se re-
sume a mera repeticdo de palavras, mas a apresentacdo do mundo a cri-
anca, de modo que o bebé tenha a estimulag&o cultural necessaria para
relacionar objetos, fendmenos, sons e significados (Martins, 2012). Isso
explica por que a automatizagdo (Saviani, 2013) ndo €, neste caso, um
mero mecanismo mnémico de reproducéo das palavras, mas sim, o re-
sultado de inimeras associagdes e apropria¢des que se realizam no pro-
Cesso.

Para que a imagem do objeto se converta em signo, a crianca precisa
compreender que a “cadeira”, ndo ¢ s6 uma cadeira. Desse modo, colo-
cam-se em jogo 0s processos de generaliza¢do do pensamento, possibi-
litando a crianca a aproximacdo a funcdo social dos objetos e conse-
guentemente dos signos que 0s representam abstratamente, possibili-
tando o dominio primario do idioma, que é caracteristico do segundo
ano de vida e que amplia o vocabulério que a crianca decodifica e pro-
nuncia (Martins, 2012). (MARSIGLIA, SAVIANI, 2017, p. 6)

As fases do desenvolvimento da assimilacdo dos processos de alfabetizacdo pro-
postas ndo necessitam seguir de forma linear e engessada, podendo acontecer ao mesmo
tempo ou de forma antecipada umas as outras, dependendo das condicGes de cada sujeito
em seu processo de desenvolvimento e da percepgédo do professor ao organizar o trabalho
pedagdgico.

O proximo momento — o “Desenvolvimento Objetal-Manipulatoria” — pode
ocorrer ao mesmo tempo do primeiro. Entretanto, a atividade guia deve ser pensada de
forma separada, pois requer direcionamentos que maximizem a percepcao dos individuos

sobre os objetos, o que néo acontece de forma natural:
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a Atividade-guia do desenvolvimento € Objetal-manipulatéria e per-
tence a esfera intelectual-cognitiva (em que prevalece a relacéo crianca-
objeto social) (Elkonin, 1987; Facci, 2004; Pasqualini, 2013). A Ativi-
dade Objetal-manipulatéria, como o préprio nome indica, relaciona-se
a intensa manipulacdo de objetos para analisar suas caracteristicas
(peso, cheiro, gosto, cores, sons, temperatura, textura etc.), mas especi-
almente porque, nessa manipulacgdo, ela se apropria da fungédo social
dos objetos. As acdes pedagdgicas devem, pois, dirigir essa manipula-
c¢do. Primeiro, porque a manipulacdo sensorial e perceptual dos objetos
é insuficiente. E preciso denominar (linguagem), atribuir significado
(pensamento), atentar e memorizar voluntariamente e tudo isso exige
comportamentos ndo nhaturais, que precisam ser direcionados. A se-
gunda razdo (relacionada a primeira) pela qual é preciso intencional-
mente planejar e promover a manipulagdo dos objetos se relaciona a
gualidade das manipulagdes. Se a crianca ainda ndo tem atencdo volun-
taria, uma miriade de estimulos (muitos brinquedos, muitos espacos,
muitos sons, muitas cores etc.), quando ndo orientados, pode néo ser
proveitosa ao seu desenvolvimento. (MARSIGLIA, SAVIANI, 2017,

p. 6)

Acontecendo juntas ou néo, estas duas atividades-guia ajudam no desenvolvi-
mento cognitivo para a comunicagdo dos individuos ate os trés anos de idade, quando a
crianca adentra a fase da pronunciacgéo das primeiras palavras e pequenas frases. Logo, o
papel do professor € acompanhar este desenvolvimento em seu trabalho pedagdgico, as-
sim passando para o terceiro momento — “Dominio da Estrutura Gramatical da Lingua-
gem” — em que devem ser inseridas nas vivencias das criangas atividades que a fagcam
interagir com situacdes de refor¢o léxico, gramatical, de entonacdo, estruturacdo de frases
a partir de pequenas leituras, jogos, cantigas, trava-linguas e atividades que provoquem a
crianga, primeiramente a participar de um contexto de comunicagéo falada e, posterior-
mente, escrita, a partir da assimilacdo ja dos rudimentos da leitura e da escrita.

A atividade que segue — “Jogo de papéis” — se prolonga até o seis anos e tem
papel fundamental na instrumentalizacdo da crianca paras as proximas fases, voltadas
para o aprendizado dos elementos graficos que subsidiardo a escrita; nessa atividade, os
individuos fazem reproducdo ludica das relages sociais com que tem contato. O profes-
sor deve organizar o trabalho pedagogico para proporcionar as experiéncias necessarias
ao desenvolvimento da comunicacao e da escrita, pois é nesta fase que a crianga imita as
atividades dos adultos, o que propicia aos desenvolvimentos motores e sociais:

N&o é por acaso, pois, que, na primeira etapa do desenvolvimento da
escrita, sinalizada por Luria (2006), chamada por ele de ‘Pré-instrumen-
tal’, a crianca imita o adulto escrevendo (relagdes interpsiquicas) com
as técnicas que domina até o momento para tal tarefa (relagdes intrap-
siquicas) (Martins & Marsiglia, 2015). Qual é o desenvolvimento efe-
tivo da crianca na fase pré-instrumental? 1) sua compreensdo de que as
pessoas utilizam a escrita; 2) sua capacidade de grafar; 3) o
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conhecimento de um conjunto de objetos, situacdes e relacbes com de-
terminadas funcGes sociais e significados. Mas, 0 uso da escrita pela
criangca, como destacado, é imitativo, externo, um ato em si mesmo,
relacionado ao prazer da manipulacéo de objetos (Martins, 2012), como
canetas, pincéis, esponjas e lapis. Dai a importancia do oferecimento de
diferentes suportes e instrumentos de escrita (que mencionaremos na
sequéncia).

O desenvolvimento efetivo anteriormente caracterizado permite justa-
mente que o professor atue na area de desenvolvimento iminente de
forma a provocar a superagao dessa imitacdo ‘...fazendo com que utilize
0s registros gréaficos como meio, ou seja, que a escrita lhe auxilie a re-
cordar algo e assim assuma uma funcéo de operacao psicolégica’. (Mar-
tins & Marsiglia, 2015, p. 47) (MARSIGLIA, SAVIANI, 2017, p. 7)

O objetivo das intervencdes neste momento € o de superacdo da imitacéo, tra-
zendo para o real o entendimento das relagdes sociais e 0 aprendizado da escrita a partir
da manipulacdo guiada pelos mais diversos materiais que criam nortes na psique da cri-
anca, com assimilacdo de padrBes, tamanhos, formas, cores, aromas, texturas e outros
elementos importantes para representacdes cada vez mais reais do meio, preparando-a
para as proximas atividades-guia de insercdo na cultura letrada, por ja terem vivenciado
de forma qualitativa os rudimentos da escrita, da leitura e os fatores secundarios necessa-
rios para aperfeicoar essa fase, como a coordenagdo motora fina.

A quinta atividade-guia é a “Escrita pictografica”. Considerando o desenvolvi-
mento da criancga, entre cinco e seis anos de idade, e seu arsenal adquirido de percepcao
darealidade, é o momento de fazer com que o desenho, que antes representava elementos
concretos de descricdo direta, como de objetos e animais, passe a representar elementos
abstratos, como o amor, medo, raiva, 0s quais sdo trabalhados para que a crianca consiga
captar elementos da linguagem escrita como verbos, substantivos e adjetivos e, a partir
do desenho, comece a desenvolver a escrita destes elementos.

A organizacdo do trabalho pedagogico é essencial para o prosseguimento a pro-
xima atividade, pois a instrumentalizacdo dos sujeitos com elementos que o permitam
seguir no caminho da alfabetizacdo tem mais peso por estar proximo da insercéo da cri-
anca no mundo das letras.

Quando pedimos a uma crianga que faga um “desenho livre”, isso sera
extremamente dificil e frustrante para ela se ndo possuir os conheci-
mentos de técnicas e materiais, além dos proprios signos e significados.
Mas sera absolutamente viavel se ela for devidamente encaminhada em
exploracdes diversas que vdo do modelo a criagdo propria.

O mesmo pode ser dito sobre a escrita. Inicialmente, necessitamos de
materialidade (substantivos concretos) e modelos (recursos que déo ob-
jetividade a representacdo) para fazer marcas graficas. Em seguida, a
crianca sera desafiada a registrar segundo determinados objetivos (a se-
quéncia de uma historia ou os objetos de uma musica — modelo “mais
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aberto”) e materiais, avangando para reproducdes mais complexas
(substantivos abstratos, verbos, adjetivos etc.), até que possa escrever
utilizando somente letras e ai sim, redigir frases, oracGes, periodos e
entdo criar seus proprios textos.

Na Escrita pictografica, considerando a exigéncia de superar a “mis-
tura” entre desenho e letras, propor tarefas que demandem uso de subs-
tantivos abstratos, verbos, adjetivos etc, sera relevante para a apropria-
cao da escrita. Também é interessante o trabalho com escrita coletiva
(o professor serve de escriba), pois tanto revela para a crianga como a
escrita se organiza, como a faz refletir sobre os diferentes tipos de texto
existentes (MARSIGLIA, SAVIANI, 2017, p. 10).

A ultima atividade-guia ¢ a de “Estudo”, com a proposta de instrumentalizar a
crianca com os elementos préprios da leitura e da escrita. Essa atividade se inicia por
volta dos sete anos, idade em que se adentra os primeiros anos do Ensino Fundamental e
que em alguns lugares é tido como o ciclo de alfabetizag&o.

A atividade de estudo visa superar a atividade de jogo de papéis em que 0s estu-
dante apenas imita as atividades sociais desempenhadas pelos adultos; tal superacao se
da pela assimilagao dos conhecimentos utilizados pelos adultos, ndo mais de forma ludica,
mas de forma a compartilhar o conhecimento construido na histdria da humanidade, sendo
0 processo de dominio da linguagem escrita e da leitura primeiro e importante passo para
acessa-lo. Neste momento, novamente o trabalho do professor é mister:

Para que os anos guiados pelo Estudo caminhem a bom termo, o pro-
fessor deve planejar o trabalho educativo de modo a criar as condi¢des
para que as criangas aprendam a comportar-se em diferentes situagoes
requeridas pela escola: ouvir explicacdes, elaborar sinteses, fazer regis-
tros, expor ideias, trabalhar individual e coletivamente etc. O grau de
complexidade dos contelidos exigidos nessas tarefas deve ser progra-
mado pelo educador de tal modo gque néo se esvaziem de sentido, como
jamencionado anteriormente. Pouca exigéncia (contetidos simples, sem
“provocacdes” psicologicas) leva & desmotivacdo, desinteresse, indis-
ciplina e retrai a aprendizagem. Conteldos sofisticados, adequada-
mente dosados e desafiadores terdo condi¢es de contribuir categorica-
mente para a humanizagdo dos individuos (Saviani, 2013) e, especifi-
camente a linguagem escrita, tera decisivo papel na formacao de con-
ceitos tedricos, determinante para a elevacdo da capacidade de pensa-
mento dos sujeitos. (MARSIGLIA; SAVIANI, 2017, p.12)

Algumas reflexdes sdo feitas pelos autores ao fim do texto sobre a importancia
da alfabetizacédo na vida dos sujeitos, sua relagédo com o trabalho e a tentativa das teorias
do campo do aprender a aprender de se firmarem nesse setor da educacdo. Percebe-se a
intencdo que se tem por tras das formacdes oferecida aos professores do campo da alfa-
betizacdo, a partir desta base tedrica, principalmente no sentido de inculcar no ideario

destes trabalhadores os aspectos da formacao.
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Como sabemos, a relagdo do individuo com o género humano se funda-
menta no trabalho e suas objetivaces (Duarte, 2013). Desse modo, es-
tabelece-se a objetivacdo também do proprio individuo e esta individu-
alidade, por sua vez, participa do desenvolvimento do género. Acontece
gue o desenvolvimento dado na relagdo individuo-género pode néo ex-
pressar a verdadeira humanizacdo dos individuos (que seria a forma de
desenvolvimento do género), tornando-se algo “em-si”, porque preca-
riamente identificado com o desenvolvimento imediato dos sujeitos.
No caso da educacao escolar, o aluno que frequenta a escola alcangara
certos desenvolvimentos. Seria irreal afirmar que ele nada apreende em
seu processo de escolarizagdo. Entretanto, qual é este desenvolvimento
e em que grau ele se manifesta? A vida cotidiana nos fornece meios de
sobrevivéncia. Mas sobreviver, nas minimas condi¢des objetivas e sub-
jetivas é inteiramente diferente de viver, plena e maximamente. Quanto
mais a escola se apressa na formacéo dos individuos, esfacela os conte-
Udos e desqualifica o papel da educacdo na humanizagéo dos seres hu-
manos, mais ela garante o sobreviver e ndo o viver. As pedagogias do
“aprender a aprender” (Duarte, 2006), que se aprofundam cada vez mais
na sociedade capitalista, cumprem dignamente papel alienador e feti-
chizado na formacéo dos individuos. E é claro que essas ndo sdo as
condicBes necessarias ao desenvolvimento mais avangado do género
humano, mas sim, aquelas que atendem as premissas neoliberais de fle-
xibilidade, mdaltiplas habilidades, capacidades adaptativas etc. que po-
voam a educacdo escolar travestidas de liberdade, diversidade, respeito
e multiculturalidades.

A relevancia da alfabetizagdo desponta como necessidade para o desen-
volvimento da individualidade livre e universal (Duarte, 2013), neces-
séria no interior do processo de superagao do capitalismo. Nesse sen-
tido, a educacdo se coloca como processo revolucionario que contribui
na transformacdo também revolucionaria da sociedade. Logo, o papel
da educacdo e, mais especificamente, o papel de uma educacao revolu-
cionéria, passa pela socializagdo dos bens materiais e imateriais a todos
os individuos, como enfatizam a psicologia histérico-cultural e a peda-
gogia histérico-critica, que deve ser traduzida para a pratica educativa
emancipadora dos seres humanos. (MARSIGLIA; SAVIANI, 2017, p.
12)

No texto de Marsiglia e Saviani ha varios aspectos importantes ndo so ao pro-
cesso de alfabetizacdo, mas de forma mais ampla, como isso se reflete na vida dos sujei-
tos, percepg¢des importantes tanto para demarcar nosso entendimento do fenémeno da al-
fabetizacdo no momento de analise do material, como para entender a posi¢do do docu-
mento do Programa ECOAR frente a alfabetizagéo.

Antes de avangar a analise do documento, cabe inserir o leitor no universo do
objeto de estudo. O préximo capitulo tem a perspectiva de mostrar a carga histérica que
o programa ECOAR carrega, sua conjuntura de implementacéo e os programas de forma-

¢do que o antecederam no municipio de Belém.
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3. ALUTAPORHEGEMONIAENTRE OS METODOS DE ALFABETIZACAO

Com o fim do regime monarquico no Brasil e a proclamacao da republica em
1889, as elites agrarias do pais conquistaram o poder e, com pretensdo de hegemonia e
perpetuacdo, comecaram a transformar as instituicdes brasileiras no sentido de fazer com
que todos os apoiadores do regime monarquico mudassem de ideia, por convencimento
ou forga. Um dos principais investimentos nesse processo de convencimento foi a educa-
cdo e a transformacdo dos processos educativos e fortalecimento da escola, principal-
mente no que diz respeito a alfabetizacéo, visto ser necessaria uma populacdo minimante
letrada para acompanhar o desenvolvimento do pais nos moldes republicanos.

A escola se consolidou, entdo, como lugar institucionalizado para o pre-
paro das novas geragdes, prometendo acesso de todos a cultura letrada,
por meio do aprendizado da leitura e escrita. A alfabetizacdo se tornou
fundamento da escola obrigatdria, laica e gratuita; e a leitura e a escrita
se tornaram, “definitivamente”, objeto de ensino e aprendizagem
escolarizados, ou seja, submetidos a organizacgao sistemaética, tecnica-
mente ensinaveis e demandando preparacédo de profissionais especiali-
zados. Desse ponto de vista, a alfabetizacéo se apresenta como 0 signo
mais evidente e complexo da relacdo problematica entre educacéo e
modernidade, tornando-se o principal indice de medida e testagem da
eficiéncia da educacéo escolar. (MORTATTI, 2009, p.3):

Este periodo foi marcado, no campo da alfabetizagdo como a “querela dos méto-
dos” (MORTATTI, 2009), com um grande embate de métodos na disputa por hegemonia.
Dai a necessidade de entendermos os métodos, para discussdes nos documentos que fa-
zem parte do objeto de estudo.

Discute-se inicialmente, embate entre os métodos sintético e analitico que se tra-
varam no periodo inicial da republica, quanto havia hegemonia do método sintético, o
qual, apesar de suas variagdes, consiste basicamente em subdividir o aprendizado em par-
tes para que, posteriormente, essas partes formem um todo. Os métodos sintéticos priori-
zam a transformagdo dos sons em sinais graficos; dentre esses métodos, esta 0 metodo
alfabético, que faz com que a crianca decore, oralmente, todas as letras do alfabeto, em
sequéncia, as transforme em silabas, mesmo que ndo facam sentido (FRADE, 2007, p.22).

Também no campo sintético esta 0 metodo fonico, em que juntamente com a letra
(grafema) é ensinado o som (fonema) para, posteriormente, fazer a juncdo de grafemas
que formem silabas e fonemas que formam palavras. Essa evolucdo se da sempre do mais
simples fonema e grafema para o mais complexo silabas e palavras, respeitando a carac-

teristica principal do método, que ¢ a relagdo entre a letra e 0 som (FRADE, 2007, p.22).
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Outro conjunto sdo os métodos analiticos, que apresentam a caracteristica contra-
ria aos sintéticos, priorizando a percepcao global do fenémeno de leitura e escrita, para,
posteriormente, fazer o processo de analise das partes, ja entendendo o contexto geral dos
textos, frases e versos (FRADE, 2007, p.26).

Exemplo de método analitico € o método silabico, aprimoramento do método fo-
nico, mas que ndo leva em consideracdo os sons das silabas, mas sim o desenvolvimento
silabico de todas as letras do alfabeto, podendo posteriormente juntar as silabas aprendi-
das para formar uma palavra. Alguns exemplos desse método estdo nas cartilhas de Hila-
rio Ribeiro e Thomas Galhardo:

Na Cartilha Nacional, publicada no final do século XIX, por Hilério
Ribeiro, mas as palavras aparecem inteiras. O principio silabico pode
ser apreendido pela marcagdo gréfica (cores ou hachurados) diferente
para cada componente silébico de uma lista ampla de palavras. Além
disso aparecem todas as palavras e casos de silabas com a letra estudada
como “ouvia, vivia, uivava, ouviu”, por exemplo, sem distincdo de mais
faceis e mais dificeis do ponto de vista da canonicidade e do nimero de
silabas da palavra. E interessante verificar, em alguns livros, que a or-
dem e a escolha das silabas a serem apresentadas parecem explicitar,
mesmo que de forma muito discreta, alguns principios linguisticos li-
gados a classificacdo dos fonemas. No Brasil, embora a Cartilha da In-
fancia, de Thomaz Galhardo, produzida no final do século XIX e utili-
zada até a década de 80 do século XX prescreva em seu manual “no
consentir que soletrem mas que pronunciem silabas”, ao apresentar as
silabas, acrescenta antes a letra, sua pronancia e classificagdo linguis-
tica: “F fé (labial sibilante)”. Esta informagdo, embora aparega no corpo
do livro do aluno, parece ser apenas para o professor compreender a
classificagdo, uma vez que o manual prescreve que ndo se deve “ensinar
vozes e modos das palavras”. Assim, parece claro que o principio de
classificagdo dos fonemas, neste material especifico, estd presente
como conteudo conceitual para o autor, embora a correspondéncia fo-
nografica seja operada no nivel da silaba. (FRADE, 2007, p. 25)

Esses sdo alguns dos métodos que foram utilizados nos programas de formacao
de professores alfabetizadores desde o inicio do contexto educativo no Brasil, programas
que serdo foco do préximo topico, no sentido de entender como se deu na historia do pais
a relacdo dos métodos com a formacéo dos professores.

3.1 0S PROGRAMAS DE FORMACAO DE PROFESSORES ALFABETIZADORES
As primeiras aproximacoes de processos educativos no Brasil se deram com 0s
jesuitas e a instituicdo do Ratium Studiorum, que teve influéncia por muito tempo na edu-
cacdo do povo residente no Brasil, nativos ou ndo. Entretanto, a primeira atencdo dada
pelos lideres do pais para a formagcé&o inicial, alfabetizacdo, deu-se apenas em 1834, como

mostra Coutinho (2012, p.22): “A formacdo especifica de professores para o ensino
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elementar (12 a 42 serie) no Brasil teve inicio no Império em 1834 com o Ato Adicional a
Constituicdo de 1824, quando foi instituida finalmente a carreira de professor do ensino
primario publico”.

Em 1854, foi criada a Inspetoria da Instrucdo Primaria e Secundaria, no Rio de
Janeiro, que ficou responsavel por determinar os contetdos do ensino primério e secun-
dario;, sendo que para o ensino primario ficou delegada a funcéo de ensinar a leitura e
escrita. As provincias, ficou delegada a fung&o de formar os professores que trabalhariam
nesses niveis de ensino; entretanto a maioria delas ndo deu conta da tarefa, com excecao
da provincia do Rio de Janeiro, que fundou a primeira escola normal do Brasil, a qual
servia de modelo para as demais escolas no pais (COUTINHO, 2012, p. 23).

Um dos principais pontos destacados por Coutinho (2012) é a falta de centrali-
dade do governo nacional em assumir responsabilidade com a educacéo no pais; as me-
didas tomadas para sanar o problema no analfabetismo, como a criagdo das escolas nor-
mais e sua ampliagdo pos-abolicdo de escravatura em 1888 e a proibicdo do voto do anal-
fabeto em 1882 forcavam as provincias a elaborar politicas proprias de formacéo de pro-
fessores da educacdo basica.

No inicio do século XX, a formacéao de professores alfabetizadores era respon-
sabilidade das escolas normais; entretanto, a tonica se dava no fato de o professor saber
ler e escrever, bastando formar-se no segundo grau para que pudesse lecionar no ensino
basico, o0 que posteriormente se transforma em uma das habilitac6es de ensino profissio-
nalizante de segundo graus com a primeira LDB n° 4.024/61.

Enfoque maior foi dado a alfabetizagdo a partir da perspectiva politico-econd-
mico nacional que comeca a ser acompanhado de perto pelos organismos internacionais
e seus interesses na formacdo de base das criancas e jovens dos paises periféricos do
capitalismo mundial. A partir dessa perspectiva, nota-se a atuacao dessas entidades, prin-
cipalmente através do clima de reconstrucdo que se formou no mundo apds a segunda
guerra mundial e a criacdo de varios organismos que formulam diretrizes em diversos
campos da vida em sociedade para nortear a convivéncia dos paises do globo.

A proclamacéo da Declaragéo Universal dos Direitos Humanos, em 1948, colo-
cou a educacdo como um dos direitos fundamentais e a alfabetizacdo foi declarada “base
da educacdo e da aprendizagem ao longo de toda a vida” e “pré-requisito para a paz mun-
dial” (MORTATTI 2013, p.18). Nesse sentido, foi inserida nos planos de desenvolvi-

mento global pensados pelos organismos internacionais, que comecaram a definir metas
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e sistemas de avaliacdo para essas metas, assim como dizer de que forma as metas deve-
riam ser cumpridas.

além da Década das NacBes Unidas para a Alfabetizacdo (2003-2012),
podem-se destacar as seguintes iniciativas globais, implementadas a
partir da década de 1990: a declara¢do do “Ano Internacional da Alfa-
betizagao” (1990); Declaracao de Jomtien (1990); Declaragdo de Dakar
— Educacéo Para Todos (2000); Objetivos de Desenvolvimento do Mi-
Iénio (ODM) (2000); e Alfabetizacdo para o Empoderamento (Life)
(2005). (MORTATTI, 2013, p.18)

O que essas iniciativas ttm em comum é o pensamento neoliberal para a educa-
¢do, que relega as classes mais pobres da sociedade um ensino voltado para aquisigéo de
competéncias a ser utilizadas no mundo do trabalho. Entretanto, antes de as inciativas,
metas e avaliacbes serem propostas, era necessario que o ideal neoliberal conquistasse
coragdes e mentes no cendrio nacional e abrisse espaco para a construcdo de politicas
publicas que fossem voltadas para esse interesse.

No Brasil, com a redemocratizacdo na década de 1980, a alfabetizacdo tomou
novos rumos, entendida como direito humano basilar e com historico de déficit com altos
indices de evasdo e repeténcia entre o primeiro e segundo anos do primeiro grau. O novo
rumo foi a critica feita por Emilia Ferreiro aos métodos tradicionais e sua formulacéo da
psicogénese da lingua escrita baseada no modelo explicativo construtivista, em que fez a
passagem do método tradicional, cuja pergunta era “como se ensina o aluno a ler e escre-
ver?”, para “Como a crianga aprende a ler e a escrever?”’.

A partir da base construtivista, que se tornou hegemdnica na alfabetizagdo no
Brasil a partir da década de 1980, foi possivel a construcdo do idedario neoliberal, sendo o
“aprender a aprender” a base das politicas dos organismos internacionais e seus projetos
de formacéo e alfabetizacdo, facilitando com que as diretrizes apontadas pelas organiza-
cOes fossem implementadas no pais e que 0s governos voltassem esfor¢os para o alcance
das metas, através das avaliacOes, inclusive criando avalia¢des internas nos mesmo para-
metros no intuito de treinar os estudantes para as avaliacdes internacionais, fazendo do
processo de alfabetizagdo um grande treinamento com o objetivo de cumprir metas deter-
minadas, mascarando a formacao fragilizada.

Entretanto, apesar da hegemonia do construtivismo nos textos oficiais voltados
para a alfabetizacdo, outras concepcdes se fizeram presente até as duas primeiras décadas
do século XXI, como o interacionismo e o letramento, que, em alguns momentos, pare-

cem relacionados uns aos outros nas diretrizes e orientagdes para alfabetizagéo.
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A partir do primeiro mandato do governo Fernando Henrique Cardoso (1995-
1998) e sua Reforma do Estado Brasileiro, que primava pela eficiéncia e a racionalizacdo
dos gastos por parte do Estado, ouve uma mudanca de atuacdo do Estado no trato com as
politicas publicas. Ocorreu a descentralizacdo da acdo do Estado de forma regulatoria,
repassando a gestao de politicas publicas de alguns setores, como a educacdo e a alfabe-
tizagdo, para a méo do setor privado e publico ndo-estatal, facilitando ainda mais a inser-
cdo do setor privado nas politicas publicas (MORTATTI 2010, p.335).

A entrada do setor privado nas politicas educacionais facilitou para que o campo
da alfabetizacdo fosse tratado como mercadoria e que o ideério que predominasse na for-
macao fosse o de competéncias para 0 mundo do trabalho. Nesse sentido, a combinacéo
entre as decisdes de Reforma do Estado e a hegemonia do pensamento construtivista,
juntamente com outras concepc¢des do campo neoliberal, criou um cenario propicio para
0 projeto de sociedade que propdem 0s organismos internacionais e seus interesses no
desenvolvimento do capitalismo nos paises periféricos. aspecto importante nesse cenario
da alfabetizacdo no Brasil foi 0 movimento que alguns autores apontam como contradi-
torio no que diz respeito ao que é hegemonico nas diretrizes e outros documentos oficiais
que normatizam a alfabetizacdo com a atuagéo dos professores no cotidiano escolar.

O construtivismo, por ser hegemdnico, aparece nos discursos dos professores
alfabetizadores como a concepcdo mais desenvolvida cientificamente. Entretanto, se une
a outras formas de alfabetizar, como o letramento, por ser uma concep¢do que ndo gera
um método; logo, os professores, ao se apoiarem nessa concepcao, buscavam de outras
formas cumprir com o objetivo de sua pratica pedagogica, alfabetizar. Assim,

E necessario distinguir os discursos individuais e coletivos construidos
pelas pessoas da escola dos discursos elaborados sobre ela a partir de
uma racionalidade técnica, politica e cientifica (academia/ministérios e
secretarias/organizagdes sindicais). Os primeiros (0s discursos constru-
idos pelos atores que atuam na escola) ndo se apresentam nas praticas
das realidades escolares do mesmo modo como foram “estrategica-
mente” elaborados, mas de um modo “taticamente” fabricado. [...] En-
tretanto, na realidade pratica, o que ocorre ndo é exatamente o0 que esta
escrito. As praticas cotidianas revelam que os discursos sao transforma-
dos conforme os contextos e as conjunturas das diferentes culturas.
(ALBUQUERQUE, MORAIS; FERREIRA, 2008, p.255)

Os autores mostram, a partir de pesquisa em Pernambuco, que, apesar de os pro-
fessores alfabetizadores reconhecerem a qualidade do repertdrio textual oferecido pelos
novos livros de alfabetizagdo nos moldes do construtivismo, sentiam falta de instrumen-

tos que pudessem ser usados para ensinar 0s alunos a notagao alfabética e diziam que “de
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nada servia letrar os alunos sem que aprendessem o bé-a-ba para que pudessem ler de
forma efetiva e autbnoma” (ALBUQUERQUE, MORAIS e FERREIRA 2008, p. 254).

A insegurancga dos professores com os referenciais tedricos pode ser reflexo de
seus processos formativos que, desde a década de 1990, ganha a tonica de aligeiramento,
relegando a formagdo continuada aos seus processos de trabalho:

Relevante ¢ perceber que com a énfase na formagdo continuada e uma
total indefini¢do no loécus de formagdo inicial — Curso de Pedagogia,
Normal Superior ou Curso Normal na década de 90 do século passado,
posta as questdes confusas que permearam via LDB 9.394/96, a forma-
¢do dos professores para a Educacgdo Infantil e Séries, Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, as politicas de formagao para os professores alfa-
betizadores incluidos nesse espaco formativo, tém sido definidas com
base na formag¢do continuada e em servigo, acontecendo de forma ali-
geirada, com grandes fragilidades em termo de tempo de formagdo, ge-
rando problemas para as apropriagdes dos conteudos concernentes aos
saberes ¢ fazeres de professor, dada a complexidade que permeia esse
objeto de conhecimento e ensino, a apropriagdo da leitura e da escrita.
(COUTINHO, 2012, p.32)

Por meio de reivindicagOes da sociedade civil organizada, a Secretaria Nacional
de Educacéo Bésica (SENEB) propds algumas diretrizes que visavam a melhoria da for-
macao continuada dos alfabetizadores. Com essas diretrizes comegaram a surgir progra-

mas de formacao de professores alfabetizadores como, 0 PROFA:

Dentre as iniciativas governamentais referentes a formagao dos alfabe-
tizadores nesse contexto o MEC — Ministério da Educagdo e Cultura
apresentou o PROFA — Programa de Formag@o de Alfabetizadores,
2001. Programa que vem iluminando a formagdo dos alfabetizadores
das varias redes oficiais de ensino desde o inicio do século XXI, como
uma espécie de supléncia as investidas da formagao inicial ministradas
nos Curso de Pedagogia, nos Cursos Normais de Ensino Médio a dis-
tancia que proliferam assustadoramente nos Municipios dos Estados
brasileiros e em outras frentes abertas recentemente para essa formacao

a exemplo da CAPES. (COUTINHO, 2012, p.32)

Nessa perspectiva, os estados e municipios assumiram responsabilidades da for-
magao dos professores alfabetizadores, pressionados pelas avaliagdes nacionais e inter-
nacionais, no sentido de exigir resultados na elevagao dos indices do pais neste campo.
Comecaram surgir os programas em nivel local para atender as demandas dos estados e

municipios, que precisavam se enquadrar nessas estatisticas de forma satisfatoria.

3.2 A FORMACAO DE PROFESSORES NO MUNICIPIO DE BELEM
A historia da formacao continuada de professores do municipio de Belém acom-

panha as politicas de formacdo de professores alfabetizadores e seus contextos sociais,
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politicos e econdmicos que ocorriam no Brasil no final do século XX. Nesse sentido, a
construcdo, por parte da Secretaria Municipal de Educagdo de Belém (SEMEC), de um
projeto de formacao de professores alfabetizadores para o municipio comeca a se desen-
volver nesse periodo, como nos mostra Pereira e Oliveira (2015, p.61): “A secretaria
municipal de educacdo de Belém — SEMEC tem uma politica de formagao continuada
elaborada pela propria secretaria e realiza formagéo aos professores, sob a tutela de pro-
gramas de Formacdo Continuada, desde 1992”.

Entretanto, a politica de formacdo continuada da Secretaria ndo se inicia com
planejamento sélido, mas como demanda das avaliagdes que pressionam os estados e mu-
nicipios em busca de resultados expressivos na alfabetizacdo. Assim, por conta da falta
de uma politica ampla, as formacdes eram desarticulada, realizadas através de cursos e
palestras sem sequenciamento (PEREIRA, OLIVEIRA, 2015, p.61).

As propostas de formagdo comegaram a se tornar mais organizadas no periodo
de 1993 a 1996, com a criacdo do Instituto de Educadores de Belém (ISEBE), que ficou
responsavel pela formacdo continuada dos professores da rede municipal de educacdo.
Com propostas de formacao articuladas através de cursos oferecidos aos professores da
educacao infantil, ensino basico e técnico, por meio de fundamentacao tedrica e pratica,
0 municipio, comeca a pensar a formacao continuada visando a projetos maiores para se
adequar as exigéncias do governo federal e suas avaliacdes (PEREIRA, OLIVEIRA,
2015, p.62).

Na administracdo do prefeito Edmilson Rodrigues, consolidou-se o primeiro
grande projeto de formacdo de professores do municipio de Belém — o Projeto Escola
Cabana, que, nos anos de 1994 a 2004 leva, pela primeira vez, a formacdo dos docentes
para seu ambiente de trabalho e a inclui em sua jornada de trabalho; o projeto tinha como
preceito a participacdo popular e a inclusdo social, orientando-se pelas seguintes diretri-
zes: acesso e permanéncia com sucesso, gestdo democratica, qualidade social e valoriza-
¢ao dos trabalhadores da educacdo (BELEM, 1999, apud PEREIRA; OLIVEIRA, 2015,
p.62).

A formacéo dos professores neste periodo regeu-se pelo documento da “I Con-
ferencia Municipal de Educagéo”, realizada em 1998, com o tema ‘Escola Cabana —
Dando um Futuro as Criangas’; em seus anais, consta o evento de ‘trabalhadores na edu-
cacdo, pais e alunos das escolas municipais (...), agentes formadores de educadores, or-
ganizadores das sociedades civil e governamentais do municipio de Belém” (SANTOS,

2005, p.49). Este documento é organizado em trés eixos, sendo que o que trata da
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formacgéo dos professores — “Democratiza¢do do acesso e garantia da permanéncia com
sucesso” — estd no primeiro ; foi subdividido em trés itens, que mostram como realizar a
formacéo dos professores da escola cabana.

O primeiro item ¢ “Desafios para garantir a universalizacao da educagao”, que:

Trazem objetivos, como: a busca de acordos de cooperagdo técnica en-
tre prefeitura, 0 SINTEPP (Sindicato dos Trabalhadores Publicos do
Pard) e Universidades Publicas, a fim de promover cursos de pés-gra-
duacdo Latu Sensu para os professores. Do mesmo modo, resolve-se
gue a SEMEC ira promover a capacitacdo de conselhos escolares em
respeito a concepc¢do pedagdgica da escola cabana, para facilitar sua
implementagdo. Além disso, recomenda-se uma revisdo do programa
de formagdo continuada, com o intuito de oferecer instrumentos aos
professores, para que possam formar um aluno critico conforme prega
a escola cabana”. (SANTOS, 2005, p.50)

O segundo item esta voltado para as escolas da ilha de Mosqueiro, que teriam
suporte advindo da agéncia distrital, pois cada bairro teria esse tipo de suporte, segundo
0 documento; esta agéncia deveria focar esforgos na promogéo de esporte, arte e lazer em
busca de “praticas pedagogicas e culturais renovada” ¢ formar continuamente seus pro-
fessores para desenvolverem projetos ligados a arte e a educacao ” (SANTOS, 2005,
p.51).

O terceiro item faz referéncia a formacgdo dos professores no sentido do trato
com os alunos portadores de necessidades especiais (PNEES) em que:

Em face disso, deve-se realizar seminarios e oficinas para tratar exclu-
sivamente deste tema, além de se promover “discussdes a fim de imple-
mentar a relacdo trabalho e educacdo, onde se inclui a questdo da pro-
fissionalizagdo, inserindo-a na construcdo coletiva do projeto politico
pedagogico da escola”.

Os outros dois eixos trazem propostas importantes para a formacéo de professo-
res, como a questdo da interdisciplinaridade, cujo foco era formar os professores nesta
perspectiva, fazendo com que atuem, para além dos contetidos das disciplinas, em temas
como saude, sexualidade, violéncia e o texto mostra que o professor deve “buscar novas
metodologias que ressignifiquem o conhecimento a partir das vivencias do educando”
(SANTOS, 2005, p.52).

Outro aspecto importante do documento € a preocupagédo com a formacéo conti-
nuada e a relacdo que tentou ser estabelecida entre os sujeitos nos espacos das escolas. A
secretaria incentivava os professores a produgdo de materiais que serviriam para a forma-
¢ao de seus pares em outras unidades, com ampla impresséo desses materiais e discussdo

nos espacos de formacao.
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Mais a frente, ao tratar do programa ECOAR, se considerardo as aproximacoes
da construcdo dessa proposta com 0s preceitos da escola cabana, que em muito se asse-
melha, especialmente na perspectiva tedrica, apesar de ndo ser o foco aprofundar o estudo
sobre esse momento da formacao de professores no municipio; notam-se alguns caminhos
tedricos semelhantes, como a propria ideia de interdisciplinaridade e a forma como é de-
senvolvida.

A partir dos dados do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), foi
possivel destacar a dificuldade do pais em alfabetizar as criangas:

Nas analises do SAEB/2003, os resultados ja vinham mostrando que,
desde 1995, numa escala minima da média satisfatéria estipulada pelo
SAEB de 200 pontos, 0 pais estava com 12 pontos abaixo dessa expec-
tativa, sendo que, esses numeros foram aumentando significantemente,
chegando a 31 pontos abaixo da média em 2003 (SAEB, 2006 apud
MELO, 2013, p.15797).

Nesse periodo, Belém ndo se encontrava em condicdes diferentes; contraria-
mente, por fazer parte da regido do pais com os piores indicadores nas avaliagdes de al-
fabetizacdo, com indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEBE), avaliado com
trés pontos, de acordo com Melo (2013, p. 15797) e o resultado do SAEB, também com
nota trés, segundo Pereira e Oliveira (2015,p.62). Assim, medidas precisavam ser adota-
das, visto que os investimentos nos estados e municipios dependem dos resultados nas
avaliacdes nacionais e, consequentemente, melhores resultados nas avaliagfes internaci-
onais que foi o foco principal da politicas desenvolvidas pelos governos em nivel federal.

Nesse contexto, em 2005, a SEMEC cria o Centro de Formacéo de Professores
e, N0 mesmo ano, apresenta o Programa ECOAR: Elaborando Conhecimento para apren-
der a reconstrui-lo, que visava a formacdo de forma continua dos professores da rede
municipal de Belém. O programa tinha como objetivo, de acordo com o primeiro caderno
de professor cursista elabora pela SEMEC para o primeiro curso, no ano de 2005, “criar
condicGes ao professor de estudar, refletir e reconstruir sua acdo pedagégica tendo em
vista a melhoria da aprendizagem do aluno” (ECOAR, 2005, p.12).

Nesse sentido, levou em consideragdo concepcao sobre estudo que propde que:

Estudar néo significa apenas participar de eventos. Significa substanci-
almente desconstruir e reconstruir sistematicamente a trajetéria forma-
tiva e profissional, utilizando as metodologias mais atualizadas de
aprendizagem: pesquisa, elaboracdo propria, redacdo de textos, exerci-
cio de argumentagéo e contra argumentacao, leitura sistematica e verti-
calizada, realizadas em equipe e individualmente (ECOAR, 2005,
p.12).
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Essa concepcao, em primeiro momento, parece se aproximar do referencial teo-
rico de Emilia Ferreiro e seus escritos sobre a psicogénese da lingua escrita, que era, na
época, 0 que havia de mais atualizado sobre alfabetizacdo. Aproxima-se, metodologica-
mente, do referencial do construtivismo, propondo trabalhar com a desconstrucao e a re-
construcdo de conhecimento por parte do professor, no sentido de ensina-lo a exercer o
papel de mediador em sala de aula para o aluno aprender a construir seu conhecimento:

Os cursos sdo oferecidos aos professores, mas o foco principal é a
aprendizagem dos alunos. Acredita-se que o professor, que sabe cons-
truir conhecimento questionador ou sabe pensar, pode mais facilmente
conseguir gue seu aluno questione, ou saiba pensar. Estamos apostando
no professor, em especial no alfabetizador, porque consideramos este
profissional o mais estratégico para o desempenho escolar e para a con-
solidac&o do desenvolvimento humano (ECOAR, 2005, p.12).

Observa-se, a preocupacgédo dos organizadores do curso com as demandas das
avaliagOes nacionais e internacionais, sendo o desempenho escolar destacado como um
dos focos para este processo de formacdo, refletindo o contexto do inicio do século XXI.

O programa ECOAR apresenta como metodologia de curso 0s eixos: pesquisa e
elaboragdo, com o foco em fazer com que o professor aprenda por pesquisa, estudo e
elaboracéo prépria os melhores meios que se ajustam a realidade de sala de aula e dos
seus alunos no processo de alfabetizacéo.

O curso aconteceu duas vezes por semestre, no ano de 2005, com duracéo de seis
dias, de segunda a sabado, das 8 as 12 horas e das 14 as 18 horas (ECOAR, 2005, p.12).
Neste periodo, as atividades dividiam-se em alguns momentos: estudo de textos, elabora-
cdo propria, filmes, dramatizacdo, pesquisa de campo, assembleia, avaliagdo do curso e
dos cursistas e projeto pedagdgico préprio. Esses momentos serdo esmiucados na analise
documental, no quarto capitulo deste trabalho.

Quanto aos resultados do programa, Melo (2013, p. 15801) apresenta dados do
IDEB que mostram a evolugdo nos anos de 2007 a 2011; os indices observados aparecem
superiores as metas projetadas pela avaliacdo; nesse sentido, os programas de formacéo
da SEMEC nesses anos apresentam boas avaliagfes por parte da propria secretaria. En-
tretanto, como mostra Melo (2013), em seu estudo sobre a perspectiva dos professores
cursistas do programa ECOAR, as falas que mais se destacam séo o distanciamento da
realidade escolar da concepcéo tedrica apresentada pelo programa:

Ainda gue o programa de Formacdo (ECOAR), que a Secretaria Muni-
cipal de Educacéo tem promovido aos professores ao longo dos anos,
venha buscando resultados positivos no tocante a qualidade do apren-
dizado do alunado da rede de ensino; e também tenha em vista a reducéo
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dos baixos indices na qualidade do ensino dos anos anteriores ao pro-
grama ECOAR com algum sucesso, as contribuicdes para a pratica pe-
dagdgica desenvolvida pelos professores tem sido pouco expressivas.
Isso porque, segundo os professores, as propostas elencadas para a me-
Ihoria do ensino ndo levam em consideragdo as implicagdes que as con-
dicbes objetivas de trabalho tém para a préatica docente. Além disso,
ainda que os numeros cheguem ao patamar estipulado pelo IDEB para
as expectativas atuais e futuras, a ndo consideracdo dos problemas da
pratica que os professores enfrentam para a programacao das atividades
de formacdo continuada dificultam ou até inviabilizam as mudancas
anunciadas pelo programa para essas praticas. Isto nos leva a alguns
guestionamentos, como: o foco da formacao de professores é atingir os
indices do IDEB? Os indices do IDEB alteram de fato a qualidade do
ensino? (MELO, 2013, p.15807).

As indagacdes apresentadas podem ser elucidadas a partir do embate teorico en-
tre as concepcdes de mundo e de formacdo de sujeito e sociedade almejadas pelos refe-
renciais tedricos que constituem os programas de formacao de professores. E importante
comparar o referencial tedrico estar mais alinhado com uma formacéo voltada para as
perspectivas mais humanas e de formacao integral dos sujeitos, a Pedagogia Histérico
Critica, com as perspectivas apresentadas pelo Programa ECOAR, de modo a compreen-
der que tipo de sociedade e projeto de formacdo essas perspectivas indicavam e por que
devem ser combatidas enquanto perspectiva do campo hegemonico educacional. Esse es-
forco seré apresentado no préximo capitulo, quando se apresenta em detalhes o programa
de formacéo e professores da SEMEC, ECOAR e a comparacdo de seu referencial tedrico

com a Pedagogia Histdrico-Critica.
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4. PROGRAMA ECOAR: ELABORANDO CONHECIMENTO PARA APREN-
DER A RECONSTRUI-LO

Este capitulo comeca com apresentacdo de estudo bibliografico no sentido de
adentrar o tema do objeto de pesquisa, destacando-se cinco teses e dissertacdes que abor-
dam o programa ECOAR da SEMEC. Nesse sentido, oferece-se a sintese e reflexdes dos
autores sobre este objeto para, a partir desses textos, ter material de discussao de sinteses

da analise dos cadernos de formacéo do programa. Foram eles:

v' ECOAR, um programa de formacdo continuada de professores: Apro-
ximagdes e distanciamentos” — artigo publicado na revista EDUCERE
no ano de 2013 (KULCHETSCKI, 2013);

v' “As implicacGes da prova Brasil na politica de formacdo dos professo-
res da SEMEC entre os anos de 2005 a 2011 — dissertacdo de mestrado
defendida no programa de p6s-graduacdo em educacdo da Universidade
Federal do Para no ano de 2013 (DOMINGUES, 2013);

v “A formagdo de professores alfabetizadores do ciclo I 1° ano da rede
municipal de ensino de Belém no distrito de Icoaraci nas escolas Al-
fredo chaves e Ogilvanise Moura” — dissertacdo de mestrado defendida
na Escola Superior de Educacdo Almeida Garret em Lisboa no ano de
2015 (CARVALHO, 2015);

v' “A politica de formagdo continuada da secretaria municipal de educa-
¢do de Belém: O projeto expertise sobe o “olhar” dos professores” —
dissertagdo de mestrado defendida no programa de po6s-graduagéo em
educacdo da Universidade Federal do Pard em 2015 (PEREIRA, OLI-
VEIRA, 2015);

V' “O programa ALFAMAT na pratica pedagdgica de professores: Um es-
tudo em escolas municipais vinculadas a SEMEC — Belém” — disserta-
cao de mestrado defendida no programa de pés-graduacdo em educagdo
da Universidade Federal do Para no ano de 2018 (MADUREIRA,
2018).

Pelo critério de ordem cronolégica, inicia-se pelos textos de 2013, avaliando
possiveis avancos nas analises dos autores sobre o objeto no decorrer dos anos.

O texto apresentado na revista EDUCERE, de 2013, “ECOAR, um programa de
formacéo continuada de professores: Aproximacdes e distanciamentos”, apresenta anélise
documental dos cadernos de formacéo dos professores cursistas do programa em questdo
nos anos de 2005 a 2012, complementando os dados com questionarios aplicados aos
professores que participaram desses cursos, além de um grupo focal.

A autora inicia a pesquisa com a aplicagcdo do questionario, pretendendo se in-
serir no universo do objeto, para depois partir para a analise dos documentos. Foram se-
lecionados 151 professores das escolas municipais de Belém que participaram dos cursos
do programa ECOAR, com o critério de pelo menos cinco anos de atuacdo na docéncia

do municipio; desses, 27 foram selecionados para o grupo focal.



39

O texto indica os fatores que levaram a secretaria municipal de educagéo de Be-
Iém a se preocupar com a formacdo dos professores em dmbito de alfabetizacéo, que se
deu a partir das andlises dos dados apresentados pelo Sistema de Avaliacdo da Educacgéo
Basica (SAEB), que mostrou no ano de 2003 o déficit educacional que o pais passava e
compreendeu necessarias medidas em ambito de politicas pablicas para elevar a quali-
dade dos dados no pais.

O programa ECOAR é elaborado e executado em 2005, perspectivando a me-
Ihoria dos dados do municipio, que eram piores do que a média do pais. O programa
apresentava como objetivo oportunizar aos professores da rede momentos de estudo e
producéo para que pudessem alfabetizar as criangas de forma eficiente. O texto mostra
que o programa trabalhava com a metodologia de pesquisa e elaboracao prépria por parte
do professor, no sentido de, a partir do aporte tedrico, ter subsidios para a aprender por
conta prépria a melhor metodologia para desenvolver em seu espaco de trabalho e influ-
enciar os alunos a pensar da mesma maneira ao aprender a aprender.

No ponto seguinte do texto, apresenta-se quadro dos formadores do grupo base
dos professores cursistas do programa ECOAR, com a quantidade de professores e suas
titulacGes. Os dados sdo oferecidos juntamente com a discussdo do aumento da demanda
de escolas e professores cursistas em relagéo aos primeiros anos do programa, observando
que os professores do grupo base ndo aumentavam, sendo basicamente sendo 0s mesmos
e com a mesma formacao desde 2005, quando nenhum dos professores tinha o titulo de
doutorado.

Os dados dos anos a partir de 2007 sobre os indices de desenvolvimento da edu-
cacdo no municipio de Belém comecaram a alcancar as propostas do governo federal e a
superar os indicadores nacionais, mostrando que o programa ECOAR e suas ramifica-
¢des, como o programa EXPERTISE, que propunha olhar mais voltado para os processos
metodoldgicos de alfabetizar as criangas com o objetivo de tornar o professor um “expert”
em alfabetizacdo, estavam alcancando os objetivos. Entretanto, esses objetivos baseados
em numeros e avaliagOes satisfaziam os interesses dos professores e a qualidade da edu-
cagdo basica do municipio? Essa discusséo é apresentada pelo texto a partir dos questio-
narios submetidos aos professores e do grupo focal de discussao.

Uma primeira questéo trazida pelos professores que participaram do programa
ECOAR é o descompasso entre as questdes tedricas e praticas dos cursos, pois, apesar de
elogiarem a estruturagdo do programa e a vertente tedrica em que se embasava, apontam

que essa vertente teorica se afasta da realidade que vivenciam no cotidiano das salas de
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aula. A autora considera que, se pretender utilizar os ensinamentos dos cursos do ECOAR
o professor deve arcar com compromissos logisticos que s&o inerentes ao marco teérico,
pois a realidade estrutural das escolas do municipio de Belém esta longe da idealizada
pela teoria. Nesse sentido, essa metodologia que leva em consideracdo a pesquisa e ela-
boragdo propria, joga mais responsabilidades ao professor sobre os indices de educagdo.

As falas que se destacam no grupo focal mostram a insatisfacdo dos professores
em ndo participar da construcédo do curso de formacéo; para eles, seria necessario o elo
entre professor, escola e projetos de formagéo, pois ninguém melhor que eles para enten-
der o que é necessario para a melhoria da educacéo no municipios. Os professores acusam
a secretaria de formular programas que servem para guiar e supervisionar a pratica do
professor, sem oferecer a autonomia para executar seu trabalho:

[...] podemos observar gque existem duas expectativas sobre o programa
de formagdo continuada da secretaria de educagdo: uma na propria vi-
sdo da SEMEC/Belém e outra na visdo do professor. Ambas divergem
uma da outra no que tange aos propositos do programa. A secretaria
visualiza a melhoria na pratica pedagdgica do professor e estes perce-
bem que o0 programa apenas existe para suprir as expectativas de me-
Ihora nos nimeros do IDEB, sem privilegiar a autonomia pratica do
préprio professor em sala de aula. Assim sendo, o estudo mostra que 0s
professores reivindicam ter voz e vez no processo de formacéo conti-
nuada da SEMEC e indicam possibilidades de maximizar a contribui-
cao do programa de formacao de professores, tomando a problematiza-
cdo da prética pedagogica desenvolvida nas escolas hoje como ponto de
partida e buscando uma interlocugdo da producdo académica com o
“chao da escola” (KULCHETSCKI, 2013, p. 158006).

A autora se encerra com as seguintes indagagdes: “o foco da formagao de pro-
fessores é atingir os indices do IDEB? Os indices do IDEB alteram de fato a qualidade
do ensino?” (KULCHETSCKI, 2013, p. 15806). Essas perguntas direcionam a discusséo
justamente para o debate sobre as avaliagdes propostas de cima para baixo que iniciam
com os organismos multilaterais e vao penetrando as entidades federativas no intuito de
direcionar a educacao das classes mais pobres da sociedade.

Nesse sentido, arriscamos uma resposta a autora, assumindo que o foco da for-
mac&o dos professores do programa ECOAR e suas ramificagdes é justamente o alcance
dos indices das avaliagBes nacionais e internacionais, as quais impdem conteudos a serem
ministrados, formas de alfabetizar. A prometida autonomia apresentada nos documentos
estd atrelada a responsabilidade de resultados. Essa culpabilizagdo é arranjada e serve

para mostrar a sociedade que a escola publica e os profissionais que nela atuam sao
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incompetentes e, a partir dessa avaliacdo, ter subsidios para projetos de privatizagdo dos
setores educacionais.

O segundo texto é “As implica¢fes da Prova Brasil na politica de formacéo dos
professores da SEMEC entre os anos de 2005 a 20117, dissertagdo de mestrado apresen-
tado no Programa de P6s-graduagdo em Educagdo da UFPA, também de 2013. O trabalho
trata da insercdo de politicas de formacao de professores para atender as exigéncias das
avaliacdes externas ao municipio — a Prova Brasil.

Uma das politicas de formacdo inseridas nesse contexto de atendimento das exi-
géncias externas € justamente o programa ECOAR, o qual — segundo o autor, que parti-
cipou da formacdo entre os ano de 2005 e 2010 —, apesar de ser uma politica atrelada as
avaliacdes, apresenta elementos importantes na formacédo do professor, como o trabalho
com a teoria de Emilia Ferreiro sobre a psicogénese da lingua escrita, concordando, tanto
com o referencial tedrico, como com a metodologia adotada pelo formacao da secretaria
de educacéo de Belém.

Uma das criticas feitas pelo autor sobre o dito programa de formacao € justa-
mente o aspecto formativo:

[...] O aspecto negativo ficou por conta da formagéo que, de acordo com
0 que percebemos, aconteceu a partir da perspectiva do tecnélogo do
ensino, cujo foco era dimenséo cognitiva. Devido ao fato de a carreira
do magistério ndo ser curta e por ser repleta de desafios, é necessaria e
fundamental uma formacé&o que néo leve em consideracgéo apenas o as-
pecto pedagogico. Por isso é importante que 0s outros aspectos da di-
mensdo da formacdo humana, que citamos anteriormente, sejam tam-
bém contemplados. Nesse sentido, poderia ser pensada uma proposta
de formagéo na qual, além do aspecto da alfabetizag¢&o, pudessem ser
trabalhados simultaneamente outros aspectos da dimenséo proposta por
Freitas (2003), o que provavelmente contribuiria para uma formagéo
mais solida e completa para o professor (DOMINGUES, 2013, p.113).

A logica e o contexto de criacdo desse tipo de politica de formacdo de professo-
res estdo distantes da proposta evidenciada no trecho acima, pois a formagdo humana
ampla é justamente o contrario aos objetivos das avaliagcdes externas de grande escala,
nacionais e internacionais. Apesar de o cotidiano néo ser controlado por essas politicas,
cabendo os elementos ressaltados pelo autor sobre o programa, os conteidos e métodos
de ensino sdo direcionados para a manutencao de hegemonia das classes dominantes, que
o utilizam como garantia de alcance desses objetivos as avaliagdes; logo, esse mecanismo

consegue de forma ampla garantir que 0s processos ocorram, mais ou menos, da forma
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planejada, pois deve apresentar resultados em detrimento de sansdes caso o0s indices ndo
sejam alcangados.

Nesse sentido, ndo romper de forma radical com os preceitos teoricos e metodo-
I6gicos dessas propostas de formacao para a classe dos professores é fortalecer o que esta
sendo colocado de cima para baixo, enquanto projeto de sociedade voltado a formagé&o de
méo de obra barata para a acumulacéo do capital pelos grandes conglomerados econémi-
COs.

O terceiro trabalho — “A formagdo de professores alfabetizadores do ciclo I 1°
ano da rede municipal de ensino de Belém no distrito de Icoaraci nas escolas Alfredo
Chaves e Ogilvanise Moura”, dissertacdo de mestrado defendida em 2015 — teve como
objetivo analisar os resultados do projeto Expertise, desenvolvido por formadores do
grupo ECOAR, em uma perspectiva de intensificacdo da formacéao dos professores alfa-
betizadores da rede municipal de educagao de Belém, com o principal objetivo de formar
os professores para alfabetizar 100% dos alunos do ciclo 1° da rede.

A pesquisadora se utilizou de entrevistas para coletar os dados da pesquisa, apli-
cado aos professores que participaram dos cursos de formacao do projeto Expertise e a
coordenadora deste projeto. Enquanto resultados da pesquisa, a pesquisadora avalia que
0 projeto criado pelos professores do grupo ECOAR, apresenta caracteristica sistémica,
ou seja, ndo é um projeto local, estando interligado com as demandas nacionais sobre 0s
dados em alfabetizacéo do pais.

A autora mostra que essa perspectiva sistémica se apresenta por conta da adocao
do referencial tedrico trabalhado nos programas de formacéo de professores da secretaria
municipal de educacdo de Belém, que estariam de acordo com os parametros tedricos
estabelecidos nacionalmente:

Todas as formagBes seguem pardmetros tedricos previstos nacional-
mente, ou seja, o trabalho de formacéo realizado em Belém, pelo grupo
ECOAR, coaduna com a proposta nacional de formacéo continuada de
professores. 1sso é percebido desde 0 momento em que se analisa a con-
cepcdo de alfabetizacdo apresentada tanto pela coordenadora do pro-
jeto, quanto pelos professores participantes da formagéo. Ambos enten-
dem que alfabetizar é considerar as diferentes fases de aquisi¢do da es-
crita e da leitura, quais sejam: pré sildbico I, pré sil&bico Il, silabico e
alfabético. Perspectiva ancorada na corrente tedrica da psicogénese da
linguagem de Emilia Ferreiro, e na scio-cognitiva de Piaget (CARVA-
LHO, 2015, p.86).

O texto mostra que a avaliacdo dos professores cursistas é heterogénea em rela-

cdo aos aprendizados do curso; em algumas falas, aparecem contentamentos sobre as
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novas formas aprendidas de alfabetizar e, em outras, desconsidera-se o carater inovador
do projeto, pois o que foi mostrado ja faria parte do cotidiano desses professores.

O ponto alto do estudo foi a revelacdo de que ha, por parte dos professores, des-
contentamento com a exigéncia do curso de alcancar 100% de alunos alfabetizados, pois
seria um objetivo fora de sua realidade. Algumas das justificativas para este descontenta-
mento sdo:

Primeiramente, o de maior evidéncia na fala das sete professoras do
Ciclo |, é a inviabilidade de conseguir os mesmos resultados em uma
sala de aula onde a diversidade se mostra presente principalmente du-
rante o ato de aprender. As educadoras afirmam haver o tempo de cada
aluno assimilar um contetdo, o que vai depender de condigdes fisicas,
econdmicas e sociais as quais ele esta submetido. A segunda justifica-
tiva se refere a ndo contemplagéo pelo projeto Expertise de uma moda-
lidade de Educag&o Inclusiva. Uma das professoras afirma ser este um
dos principais desafios que enfrenta em sala de aula: a necessidade de
incluir sem saber como realizar este trabalho. A terceira justificativa se
relaciona a indisciplina dos alunos, para uma das alfabetizadoras o
aluno indisciplinado a impede de realizar um trabalho realmente eficaz.
No que tange a este problema, ela se sente desamparada pelos cursos de
formacdo (CARVALHO, 2015, p.87).

O quarto texto ¢é “A politica de formacdo continuada da secretaria municipal de
educacdo de Belém: O projeto expertise sobe o “olhar” dos professores”, dissertacdo de
mestrado defendida no ano de 2015. Teve como objetivo analisar a relacéo tedrica e meto-
doldgicas das tendéncias utilizadas pela secretaria de educacdo de Belém com as tendéncias
em nivel nacional e de que forma essas I6gicas imprimem exigéncias que afetam o desem-
prenho e os resultados dos professores alfabetizadores no municipio.

Para além da analise dos documentos em ambito nacional e municipal, buscando
entender as aproximagdes que possuem, a autora propde uma pesquisa de campo com 0s pro-
fessores que participaram das formagdes no municipio de Belém em um desses programas de
formacdo — o projeto Expertise em alfabetizacdo, um desdobramento do programa ECOAR
que propunha a meta de os professores alfabetizarem 100% dos alunos do ciclo | do ensino
fundamental.

Para a pesquisa de campo, a autora fez uso da entrevista, como instrumento de coleta
de dados, e da analise do discurso, como instrumento de analise dos dados. Apds a coleta e
analise dos dados, a autora chega as seguintes conclusoes:

1 as politicas publicas para a formacdo de professores tém sido influenciadas pelos
sistemas de avaliagdo externa de larga escala propostas pelos organismos internacionais e traz
em seu cerne um modelo gerencialista de educacéo, direcionando a formacé&o para a raciona-

lidade técnica;
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2 0s programas de formagao sdo bem aceitos pelos municipios e, muitas vezes, séo
0s Unicos existentes, abrindo a discussdo da homogeneizagdo da formagdo dos professores
que ndo considerada as especificidades locais;

3 a presenca de duas tendéncias em disputa na formacédo de professores no Brasil
em que dizem respeito:

A primeira tendéncia considerada é a que vé o professor como um pra-
tico, um tecndlogo do ensino, possui um carater instrumental e baseia-
se no saber fazer, desvinculado de um fundamento teérico-epistemol6-
gico do porqué fazer, sendo a fun¢do do professor reduzida a solucionar
problemas cotidianos por meio de metodologias inovadoras e criativas,
desconsiderando o contexto social e politico do fazer pedag6gico... Em
disputa a essa tendéncia, apresentamos aquela que enxerga o professor
como agente social, que defende a fundamentagdo tedrica sélida para o
exercicio da docéncia, trazendo a baila a realidade social mais ampla.
Além das condicdes de trabalho do professor como salério e carreira,
busca a superacdo da formacéo pragmatica e a autonomia para 0s pro-
fessores, que se desvela na andlise critica de sua realidade dentro da
dimensao social e politica (PEREIRA, 2015, p.158).

4 projeto Expertise acompanha a tendéncia nacional de formacéo de professores
na perspectiva da racionalidade técnica;

5 Pela analise dos discursos, é possivel inferir que a formacao apresenta controle
do trabalho pedagdgico do professor, retirando dele a autonomia de elaboracédo de plane-
jamento e direcionando seu fazer pedagogico, assim como controlando a avaliacdo dos
alunos. A falta de participacdo na construcdo da formacgdo faz com que os professores
tentem adaptar os ensinamentos para a realidade de seus alunos.

6° ha uma légica de resultados no projeto Expertise baseada no cumprimento de
metas; e, apesar de os professores concordarem, apresentam significativa dificuldade de
alcancar essas metas, que, segundo eles, estdo fora da realidade das salas de aula. Entre-
tanto, os professores assumem a responsabilidade sobre as metas, muitas vezes tendo que
resolver as questdes estruturais de condicao de trabalho, como, por exemplo, gastando o
préprio dinheiro para que os resultados sejam alcancados, criando competicdo entre 0s
préprios professores, cenario proprio do ambiente empresarial, mostrando a face geren-
cialista do projeto.

O quinto texto — “O programa ALFAMAT na pratica pedagogica de professores:
Um estudo em escolas municipais vinculadas a SEMEC — Belém”, defendido como dis-
sertacdo de mestrado no ano de 2018 — teve como objetivo analisar os efeitos do programa
ALFAMAT na pratica pedagogica dos professores do ciclo Il que atuam na rede munici-
pal de educacdo de Belém. A autora se utilizou de pesquisa de campo, com entrevista
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como instrumento de coleta de dados, em que coletou dados de sete professores da rede
municipal de educacédo de Belém, no sentido de captar suas percepc¢des sobre o programa
de formacdo estudado pela autora.

Para chegar discussdo sobre o ALFAMAT, a autora faz um percurso historico
da formacgdao continuada no municipio de Belém, tomando como referéncia para a criagao
o0 programa ECOAR.

Nesse sentido, mencionaremos o Programa ECOAR (Elaborando Co-
nhecimento para Aprender a Reconstrui-lo) nessa anélise, em virtude
de que 0 ALFAMAT surgiu a partir das experiéncias do ECOAR, que
era um tipo de Formacdo Continuada que consistia na oferta de qualifi-
cacdo aos professores que atuavam no Ciclo | do ensino fundamental,
abrangendo as turmas do 1°, 2° e 3° anos. O ECOAR foi criado em me-
ados da década de 2000, tinha o objetivo de instrumentalizar e preparar
professores no sentido de leva-los a resolver o problema dos baixos in-
dices apresentados pelo IDEB, assumindo a responsabilidade de criar
estratégias e praticas pedagdgicas que visassem atender as demandas
dos alunos que apresentavam desempenho escolar abaixo das expecta-
tivas para série/idade (MADUREIRA, 2018, p.124).

A discussdo sobre os programas de formacéo da rede municipal de educacéo de
Belém, € o motivo da criacdo desses programas e a intensiva perpetuacdo que tiveram a
partir dos anos 2000, com o objetivo a resolu¢do do problemas dos baixos indices educa-
cionais apontados nas avaliagcdes de larga escala. O ALFAMAT, ramificacdo do pro-
grama ECOAR, tinha em seu bojo de objetivos, e de forma intensificada, a melhoria des-
ses indicadores das grandes avaliacGes.

O ALFAMAT parte do principio de que as formacdes para os professo-
res e alunos devem convergir para instrumentaliza-los no que diz res-
peito a apreensao conceitual dos contetdos, mas, além disso, para ele-
var os indices de aproveitamento escolar por meio das avalia¢Ges. Por
esse motivo, os alunos do 4° e 5° anos sdo submetidos bimestralmente
a simulados que se assemelham as questdes da Prova Brasil, como uma
espécie de preparo para a avaliagdo oficial do INEP (MADUREIRA,
2018, p.130).

Nas consideragdes sobre as entrevistas, a autora aponta percepcoes dos profes-
sores sobre o programa ALFAMAT, em que, primeiramente, apresentam angustia, pois
0s programas de formacéo nédo atenderiam as necessidades de formagdo dos educandos,
sendo exigida deles proficiéncia nas disciplinas que sdao ministradas, com sobrecarga de
responsabilidade no trabalho dos professores que ndo condiz com a realidade estrutural.
Outro ponto apontado pelos professores € 0 excesso de recomendacdes do programa, de
modo que lhes custava muito tempo para se adequar, tirando-lhes a capacidade de estudar

para atende as reais demandas dos alunos em sala de aula, com intensificagéo do trabalho



46

dos professores, que precisam, muitas vezes, por falta de recursos da propria secretaria,
se responsabilizar, além das demandas pelos recursos materiais, tirando do proprio bolso
para atender as exigéncias do programa.

Ao fim das entrevistas, a autora abre espaco aos professores para falarem de
perspectivas de mudangas nos cursos de formagéo de professores da rede municipal de
educacdo de Belém, elencando os principais ocorridos nas falas, mostrando suas aspira-
¢cBes como parte desse sistema educacional:

a) Ampliar a abordagem das oficinas para todas as disciplinas que com-
pdem a matriz curricular do Ciclo 11, de modo que se evitem sé exerci-
cios de Matemética e Lingua Portuguesa; b) Que a formag&o continuada
contemple o estudo sistematizado preferencialmente com base na pes-
quisa; articular as formagdes tanto do Ciclo I, quanto do Ciclo Il em
termos de propdsitos, objetivos, abordagens tedricas e metodoldgicas,
pois os professores de ambos os ciclos se queixam de que os alunos
saem de um ano ao outro tendo que adaptarem-se as avaliagdes, as lin-
guagens e as propostas metodologicas diferentes; ¢) Diversificar as pro-
postas de atividades, pois segundo os professores, 0s textos, as questdes
abordadas nas oficinas, assim como os objetivos sdo extremamente re-
petitivos, o que os faz sentirem desinteresse em ir aos encontros nos
dias da Hora Pedagdgica; d) Que as atividades desenvolvidas na forma-
¢do continuada se deem centralizadas por bairros ou distritos, evitando
o0 desgaste fisico do professor por ter que se deslocar até o centro de
formacdo, o que demanda tempo e recurso financeiro, uma vez que mui-
tas escolas se encontram distantes geograficamente do NIED; e) Que
tanto os planos de ensino, quanto os planos de aula sejam abordados
nas oficinas no sentido de respeitar os aspectos e necessidades especi-
ficas das escolas, ou seja, trabalha-se nos encontros do Centro de For-
mac&o 0s aspectos gerais, porém sem perder de vista as peculiaridades
sobre a identidade de professores e alunos;

) Que os professores tenham vez e voz nos encontros e que se conside-
rem as sugestdes deles na proposicao das oficinas; g) Que os encontros
sejam mensalmente no NIED e os demais dias da Hora Pedagdgica
ocorressem dentro das escolas, valorizando e fomentando a formacéo
em servi¢co dentro do espaco de cada instituicdo, no sentido de inserir
as necessidades de acordo com cada contexto escolar; h) Que se tirasse
0 modo compulsorio da participacéo dos cursos e oficinas. A sugestéo
nesse caso seria a de adequar as formag6es de acordo com o tempo de
vivéncia e experiéncia dos professores, ou seja, aqueles considerados
“novatos” na rede tém mais necessidade de se apropriar do sistema de
ensino do municipio, do que aqueles que sao efetivos e ja tém bastante
tempo de sala de aula; (Huberman e o ciclo de vida dos professores). i)
Que o programa fosse submetido pela avaliagdo dos professores cursis-
tas e que verificasse a questdo dos objetivos e necessidades anualmente;
j) Que se viabilizasse uma plataforma de assessoria aos professores,
onde eles pudessem obter informagdes, estudos, pesquisas e interacio
por meio da modalidade EaD na formagéo continuada também a distan-
cia; k) Que as atividades de formacdo continuada coordenadas pelo
NIED contemplem estratégias de ensino e aprendizagem aos alunos que
requerem atendimento especializado, e que, além disso, reconhecam e
articulem as agdes desenvolvidas em outros espacos como Sala de
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Leitura, Biblioteca e Laboratdrio de Informética, pois segundo os pro-
fessores, ndo ha dialogo entre o que 0o ALFAMAT estabelece com o que
as escolas desenvolvem. I) Que os projetos de intervencao sejam inici-
ados desde os primeiros anos do Ciclo I, e ndo sé no Ciclo Il, o que
demanda acumulo de dificuldades pelos alunos deixando a cargo dos
professores do Ciclo Il darem conta do problema dos alunos que che-
gam nesse nivel com as expectativas abaixo do esperado para o0 ano e
idade (MADUREIRA, 2018, p.191).

4.1 ANALISE DE CONTEUDO DO CADERNO 1 DO PROGRAMA ECOAR

Dando continuidade, apresentam-se a seguir os elementos da pesquisa em si so-
bre o caderno 1 de formacéo do programa ECOAR. Inicialmente, explicam-se 0s proce-
dimentos metodolégicos adotados na coleta e analise dos dados. E importante destacar-
mos que os documentos selecionados para analise sdo 0s Unicos que tratam sobre o0 pro-
grama ECOAR da SEMEC; contudo, realiza-se a analise apenas no primeiro documento,
pois é material suficiente e a base dos outros cadernos.

Quanto a técnica de analise — a analise de contetdo —, como explica Bardin
(1977, p.31):

é um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes. Nao se trata
de um instrumento, mas de um leque de apetrechos; ou, com maior ri-
gor, sera um Unico instrumento, mas marcado por uma grande dispari-
dade de formas e adaptavel a um campo de aplicagdo muito vasto: as
comunicagdes.

A analise de conteldo é apresentada pela autora de forma vasta e, como € utili-
zada em vérias situacdes diferentes, apresenta-se modelo que melhor se encaixar com o
tipo de contetdo que se considerar neste trabalho — o primeiro caderno de formacéo do
professor cursista do programa ECOAR. Nesse sentido, a melhor forma de analisar este
contetido é adaptando alguns preceitos da técnica mencionada que passam por trés mo-
mentos.

O primeiro momento € Delimitacdo das Unidades de Registro em que:

[...] O analista, no seu trabalho de poda, é considerado como aquele que
delimita as unidades de codificagéo, ou as de registro. Estas, de acordo
com o material ou cddigo, podem ser: a palavra, a frase, 0 minuto, o
centimetro quadrado (BARDIN, 1977, p.36).

O segundo € o de Categorizagdo das Unidades de Registro, em que:

E 0 método das categorias, espécie de gavetas ou rubricas significativas
gue permitem a classificacdo dos elementos de significagéo constituti-
vas, da mensagem (BARDIN, 1977, p.37).

A técnica consiste em classificar os diferentes elementos nas diversas
gavetas segundo critérios susceptiveis de fazer surgir um sentido capaz
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de introduzir numa certa ordem na confuséo inicial. E evidente que tudo
depende, no momento da escolha dos critérios de classificagdo, daquilo
gue se procura ou que se espera encontrar (BARDIN, 1977, p.37).

Deve ficar explicito que os cadernos do programa ECOAR sdo compilacbes de
textos de diversos autores, de modo que se destacam os trechos para posterior categori-
zacdo. Outro aspecto importante é que as categorias foram elencadas anteriormente a anéa-
lise de conteido deste documento.

As categorias, que foram escolhidas antes da anélise, tiveram base na revisdo
bibliografica, dando condi¢des de buscar pelas seguintes categorias no corpo do docu-
mento: Indicador de Referencial Tedrico; Critica ao Modelo Tradicional de Educacao;
Responsabilizagdo do Professor; e Justificativas. Essas categorias seréo adicionadas ao
final de todas as citacdes entre colchetes no sentido de elucidar onde cada citacéo se en-
quadra.

Por fim, o altimo momento desta analise de contetdo é a fase de inferéncias, em
que:

[...] O interesse ndo reside na descri¢do dos contetidos, mas sim no que
estes nos poderdo ensinar ap6s serem tratados (por classificacdo, por
exemplo) relativamente a «outras coisas». Estes saberes deduzidos dos
contetdos podem ser de natureza psicoldgica, socioldgica, historica,
econdmica... (BARDIN, 1977, p.38).

E, portanto, necessario completarmos os segmentos de definicoes ja ad-
quiridas, pondo em evidéncia a finalidade (implicita ou explicita) de
qualquer analise de contetdo:

A intencdo da andlise de conteudo é a inferéncia de conhecimentos re-
lativos as condigdes de produgéo (ou, eventualmente, de recepgao), in-
feréncia esta que recorre a indicadores (quantitativos ou ndo) (BAR-
DIN, 1977, p.38).

O analista é como um arqueélogo. Trabalha com vestigios: os «docu-
mentos» que pode descobrir ou suscitar. Mas 0s vestigios sdo a mani-
festacdo de estados, de dados e de fendbmenos. Ha qualquer coisa para
descobrir por e gragas a eles. Tal como a etnografia necessita da etno-
logia, para interpretar as suas descri¢des minuciosas, o analista tira
partido do tratamento das mensagens que manipula, para inferir (dedu-
zir de maneira logica) conhecimentos sobre 0 emissor da mensagem ou
sobre o seu meio, por exemplo (BARDIN, 1977, p.39).

Ao longo da analise, destacam-se trechos que ndo se encaixavam nas categorias,
mas gue sdo importantes para a discussao do documento; nesse mesmo sentido, apresen-
tam-se no corpo do texto algumas inferéncias sobre as categorias destacadas, sem des-
considerar a inferéncia final a partir da perspectiva tedrica que defendemos

O primeiro caderno do ECOAR tem inicio com breve apresentacéo da ent&o se-

cretaria municipal de educacao de Belém em que foram destacados dois trechos:
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Vale afirmar, sem que se alcance e domine progressivamente a fun-
¢do simbolica da linguagem e, assim, se instale e estruture a capa-
cidade de pensar, ou melhor, de “aprender a pensar” — condicdo de
abertura para outros incontaveis horizontes e possibilidades, aos seres
humanos, em processo de crescimento e formacao, restara uma escola
publica reiteradora de marginalizacdo, quando se imaginam as popula-
cOes que dela dependem para o seu desenvolvimento e emancipacao
(ECOAR, 2005, p. 05, destaques nossos) [Indicador de Referencial ted-
rico].

[...] O projeto ndo se detém nos estudos tedricos, mas avanga escola
adentro no estimulo e acompanhamento do professor e do seu labor na
sala de aula (ECOAR, 2005, p. 05) [Indicador de Referencial tedrico].

Ja na apresentacao, é possivel perceber a tendéncia teorica do texto: a primeira
citacdo em negrito traz palavras que remetem a matriz tedrica construtivista e a segunda
valoriza as questfes préaticas dos processos de formacao.

O proximo topico do texto é denominado “regras do jogo”, em que se apresenta
como ocorrera o curso, objetivos, metodologia, avaliacdo, espacos, dias e horarios.

Seu objetivo principal é criar condi¢Bes ao professor de estudar,
refletir e reconstruir sua acdo pedagdgica tendo em vista a melho-
ria da aprendizagem do aluno (ECOAR, 2005, p. 13) [Indicador de
Referencial tedrico].

Estudar ndo significa apenas participar de eventos. Significa substan-
cialmente desconstruir e reconstruir sistematicamente a trajetoria
formativa e profissional, utilizando as metodologias mais atualiza-
das de aprendizagem: pesquisa, elaboracdo prépria, redacédo de textos,
exercicio de argumentagdo e contrargumentacao, leitura sistematica e
verticalizada, realizadas em equipe e individualmente (ECOAR, 2005,
p. 13, destaques nossos) [Indicador de Referencial teérico].

Um dos elementos que se mostram importantes nas teorias ndo-criticas que ten-
tam superar a educacao tradicional (SAVIANI,2012) é a valorizacdo do novo em detri-
mento do velho e a forma comum se utilizam elementos tecnoldgicos para dar valor a
essa superacdo, como a valorizacdo da alfabetizacdo tecnoldgica. Outro aspecto dessa
questdo é a preocupacdo com atender as recomendagdes dos organismos multilaterais na
insercdo de elementos das tecnologias na educagéo, escondendo-se que as demandas de
mercado tanto de empresas que atuam com tecnologia para educacgéo e a formacgéo dos
sujeitos, professor e aluno para as novas demandas do mundo do trabalho.

O programa de formacdo continuada de professores tem como eixos
metodoldgicos centrais: pesquisa elaboracdo (ECOAR, 2005, p. 13,
destaques nossos) [Indicador de Referencial tedrico].

O bom aproveitamento do curso dependera do envolvimento dos
cursistas nas atividades propostas. Espera-se que o professor-cursista
assuma uma posigéo de pesquisador, elaborando e exercitando o saber
pensar, questionando, interrogando e confrontando o conteddo dos
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textos e dos filmes com a realidade que vivencia em sala de aula
(ECOAR, 2005, p. 13, destaques nossos) [responsabilizacao do profes-
sor].

Os textos selecionados previamente e distribuidos, no primeiro dia
do curso, constituem o suporte teérico que fundamentara o estudo e as
discussfes em confronto com as experiencias reais de cada participante
(ECOAR, 2005, p. 13, destaques nossos) [nao participacdo do profes-
sor].

No curso, a pesquisa € vista como um principio educativo, porque
estd fundamentada no: saber pensar, aprender a aprender e pensa-
mento reconstrutivo (ECOAR, 2005, p. 14, destaques nossos) [Indica-
dor de Referencial teorico].

Dois indicadores de referencial tedrico apontam a pesquisa como procedimento
para o ensino-aprendizagem, caracteristica das ramificacdes teoricas da escola nova que
propunha mudanca radical da educacéo tradicional, classificando-a como conteudista e
impedindo o sujeito de trabalhar sua autonomia; nesse sentido, a proposta da pesquisa se
mostrava como novo, pois o aluno construiria seu préprio conhecimento e teria aprendi-
zagem significativa por ndo ser forcado a aprender algo pronto e que poderia ndo satisfa-
zer seus anseios.

O tdpico seguinte do documento aborda a atividade que é proposta para o pri-
meiro dia de curso, com o tema “Alfabetizacdo e Aprendizagem”:

Consideramos gue a aprendizagem se constitui em um processo de dis-
cussdo amplo e complexo, o qual ocorre através da elaboragéo pes-
soal que fazemos sobre o objeto dessa aprendizagem. [Indicador de
referencial tedrico].

Expresse suas ideias a respeito de como vocé percebe esse processo
de aprendizagem, no aluno, e como vocé conclui que tal aprendizagem
ocorreu; fundamente-se no referencial tedrico estudado (ECOAR,
2005, p.17, destaques nNossos).

O primeiro trecho, o documento deixa claro como concebe o processo de apren-
dizagem e pede ao professor que expresse seu ponto de vista sobre esse processo. Entre-
tanto, pede também que o professor se fundamente no referencial tedrico adotado. Nesse
sentido, o texto pretende avaliar de que forma o professor apreendeu o dado referencial,
sem lhe oferecer autonomia de apontar o processo de aprendizagem por outros referenci-
ais.

Adentrando o primeiro texto do curso — “Alfabetizagdo Ecoldgica” —, destaca-se
trecho que resume o objetivo do texto. Atravées de argumentos das ciéncias naturais, quer-
se convencer o leitor de que, se, para a natureza a inter-relagcdo dos elementos séo funda-

mentais para o desenvolvimento dos ecossistemas, na educagéo é da mesma forma: os
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processos de ensino e aprendizagem tem interdependéncia de professor-aluno e deve ser

respeitada para alcancar objetivo final:

Os principios da ecologia mencionados até agora — a interdependéncia,
o fluxo ciclico de recursos, a cooperacdo e a parceria — sao, todos eles,
diferentes aspectos do mesmo padrdo de organizacdo. E desse modo
gue 0s ecossistemas se organizam para maximizar a sustentabilidade
(ECOAR, 2005, p.21).

O segundo texto ¢ “Alfabetizacao Tecnoldgica do Professor” e traz as seguintes

questdes:

Em muitas escolas, a pratica alfabetizadora continua se pautando
pelas antigas concepc¢des de alfabetizacédo, podendo ser chamada de
tradicional. Concepgdes estas baseadas na visdo mais restrita e meca-
nica do processo de alfabetizacdo, que remontam ao inicio do processo
macico de alfabetizacdo da sociedade, desencadeado, como ja vimos,
por razbes econdmicas. E isto continua ocorrendo, ainda que hoje a
discusséo a respeito da alfabetizacéo, em termos tedricos, seja una-
nime em encara-la como um processo mais amplo, muito mais do
que simplesmente decodificar a lingua, concebendo-a principal-
mente como caminho para estar inserido no mundo (ECOAR, 2005,
p.24, destaques nossos) [Critica ao modelo tradicional]

A unanimidade referida no segundo destague em negrito remete a concepcéo de

alfabetizacdo baseada no letramento, em que 0s usos sociais da leitura e da escrita séo

colocados como fatores primordiais da aprendizagem. Essa perspectiva gerou debates

nos finais dos de 1990 e inicio de 2000 sobre que era mais importante para 0s sujeitos:

aprender os rudimentos da leitura e da escrita ou serem inseridos nesses usos sociais

mesmo sem o dominio desses rudimentos.

[...] Um processo de alfabetizacio plenamente desenvolvido leva ao
dominio de um codigo necessario ao entendimento e a inser¢do no
mundo e, ao mesmo tempo, leva ao desenvolvimento de capacidades
psicoldgicas, politicas e sociais (Rodrigues, 1992). Necessarias a par-
ticipagdo na producdo de representagdes e a capacidade de uma visao
abrangente, interpretativa e critica da realidade. Todas estas com-
peténcias estdo diretamente ligadas a questdo do poder e do domi-
nio de ferramentas imprescindiveis a atuacdo social consciente,
pois, ainda segundo Rodrigues, o processo de alfabetizacéo altera o per-
fil social do homem, transformando-o em um ser politico e participativo
(ECOAR, 2005, p.25, destaques nossos) [Indicador de referencial teé-
rico]

A utilizacdo do termo “competéncias” remete aos documentos balizadores das

politicas em educagédo no Brasil, desenvolvidos pelos organismos multilaterais. Esses do-

cumentos apontam as competéncias necessarias aos sujeitos para se inserirem no modelo

de sociedade vigente. O termo € citado em varios aspectos no contexto educacional, como
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competéncias que o professor, aluno, gestor da escola devem ter ou adquirir e que comu-
mente aparecem nos préoprios documentos das politicas educacionais.

Segundo Greenfiled (1988), a televisédo e a midia eletrdnica, se usadas
com inteligéncia, espirito critico e orientagdo, tem grande potencial
para contribuir com a aprendizagem e o desenvolvimento da cri-
anca porque propiciam habilidades mentais diferentes das desen-
volvidas pela leitura e a escrita. Esta autora defende a ideia de que a
midia eletrdnica seja incorporada a educacéo, pois a escola pode pro-
mover didlogo e a discussdo, aumentando o impacto educacional destes
meios, influenciando a percepc¢do e a reacdo diante dos diferentes vei-
culos. Além disso, ela acredita que uma abordagem multimidia de
um assunto pode ser um modo mais eficaz de ensino do que um
Gnico meio (ECOAR, 2005, p. 27, destaques nossos) [Justificativa].
As tecnologias e sua linguagem, ao mesmo tempo, requerem e propi-
ciam um modelo didatico diferente, de carater participativo, ativo, con-
textualizado, interativo, interdisciplinar, em que seja permitido e neces-
sario construir. Em resumo: as novas linguagens “geram novos modos
de pensar e sentir e, por consequéncia, de aprender” (Belloni, 1991,
p.43). portanto, requerem novas formas de ensinar (ECOAR, 2005,
p.28) [Justificativa]

Aspecto importante as exigéncias da formacao dos sujeitos orientadas pelos or-
ganismos multilaterais é a inser¢do na educagdo das tecnologias. Nesse sentido, o pro-
grama ECOAR apresenta textos que justificam a utilizacdo destes meios por parte dos
professores e exige deste profissional a competéncia de saber lidar com essas tecnologias.

Mesmo nédo sendo o unico responsavel pelos resultados da atuag&o es-
colar, é o responsavel direto pelo ensino, e, se assim nado fosse — se
ndo houvesse a necessidade de um profissional especifico para a ta-
refa de refazer com os alunos a trajetéria do conhecimento humano
-, N80 seria necessario existir instituicdo escolar (ECOAR, 2005, p.29,
destaques nossos) [Responsabilizagéo do professor]

Se é patente que a nossa sociedade, com sua complexidade, ndo pode
prescindir desta instituicdo, é necessario, entdo, perceber que, em ul-
tima instancia, a concretizagdo do trabalho e a qualidade que ele
possuir dependem diretamente do professor (Silva, E., 1992;, Gatti,
1987.) (ECOAR, 2005, p.29, destaques nossos) [Responsabilizacdo do
professor]

Sem a atuacao do professor, sem sua media¢do, é muito facil atingir o
aluno, razdo de ser da escola. Em funcéo disso, torna-se dificil buscar
melhorias, na escola basica, sem refletir, repensar, questionar, re-
vitalizar a formacgéao dos professores que nela irdo trabalhar ou ja
trabalham (ECOAR, 2005, p.29, destaques nossos) [Responsabiliza-
c¢do do professor]

Por conseguinte, a decisdo de se defender uma alfabetizac&o tecnolo-
gica para o professor fundamenta-se na importancia de seu trabalho
e na constatacdo de que este esta ligado ndo sé a producdo, mas
também a solucéo dos problemas educacionais (ECOAR, 2005, p.29,
destaques nossos) [Responsabiliza¢do do professor]

Mello (1982) considera fundamental o professor dominar a técnica
de seu fazer e seus instrumentos de trabalho com competéncia,
sendo esta competéncia uma ferramenta do compromisso politico do
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professor (ECOAR, 2005, p.29, destaques nossos) [Responsabilizacéo
do professor]

Apesar do discurso de que a escola nédo ¢ feita apensas por professores, € nitida
a responsabilidade atribuida a eles nessa politica educacional. Como ficou evidente na
revisao bibliogréafica, isso pode ser uma armadilha para desqualificar o trabalho docente.
Atribuir responsabilidades e exigéncias sem oferecer condi¢des de trabalho é forgar o
fracasso, e pode ser proposital, para sustentar o projeto neoliberal que almeja espaco na
educacdo. A escola publica, ao fracassar nos seus objetivos, sera demandada por mudanca
pela propria sociedade, e essa mudanca encontrara alternativas prontas no mundo privado,
mas que atendem, ndo os anseios de formacdo ampla, mas de formacdo voltada para o
trabalho, como nas propostas de intervencao dos organismos multilaterais.

O proximo texto ¢ intitulado “Seis olhares tedrico-metodologicos sobre alfabe-
tizagdo”, quando, p ela primeira vez, 0 documento trata de um conceito de alfabetizacéo:
“A alfabetizacao ¢ tratada, aqui, como a aquisi¢do de conhecimentos relativos as ativida-
des de leitura e de escrita em contexto escolar” (ECOAR, 2005, p. 32). Esse texto traz
muitas criticas ao modelo tradicional de educagéo:

No tratamento didatico, com o processo de ensino-aprendizagem cen-
trado apenas no sistema alfabético, a alfabetizagdo limita-se ao dominio
das letras, silabas, palavras e frases que destacam gradativamente de-
terminada relacdo letra-som. Na pratica, o que se V€ é que se perde
muito tempo apresentando as letras as crian¢as uma a uma até que
estas a assimilem. Com isso, o texto fica, na maioria das vezes, rele-
gado a um segundo momento, pds-alfabético. Ou, entdo, quando tra-
balhado, refere-se a textos artificialmente produzidos para fins de en-
sino, destacando a letra em estudo. Assim, no periodo da alfabetizagdo
escolar cria-se uma lingua para aprender a ler e a escrever, que, na mai-
oria das vezes, ndo corresponde a lingua real utilizada pela crianca
(ECOAR, 2005, p.33, destaques nossos) [Critica ao tradicional].

A esse respeito, convém atentar sobre possiveis constrangimentos e dis-
torcBes, no olhar, sobre o processo de aprendizagem, tanto do aluno, na
sala de aula, quanto do professor. Este Ultimo, comumente, preocu-
pado com as operacdes formais da légica do contelddo a ser minis-
trado, tende a reduzir o processo de aprendizagem ao eixo do tempo
e a légica do conteddo a ser trabalhado, ignorando as representa-
cOes simbdlicas e os conceitos cotidianos dos alunos, desprezando,
assim, a incidéncia de diferengas socioculturais inerentes ao processo
de construcdo do conhecimento (ECOAR, 2005, p.35, destaques nos-
sos) [Critica ao tradicional].

[...] Nao se pode adivinhar, tentar hipoteses, ousar; é preciso me-
morizar, relacionando a escrita ao que j& é conhecido, através do
estudo de um cddigo que Ihe é apresentado por meio de algumas pala-
vras e frases escolhidas pelo professor ou presentes no livro didatico
(ECOAR, 2005, p.40, destaques nossos) [Critica ao tradicional].
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O texto enuncia apresentar seis “olhares” sobre alfabetizacdo, entretanto esses
olhares estdo dentro da mesma base tedrica, seguindo a proposta de inserir o construti-
vismo e suas ramificacdes no arsenal dos professores. Outro aspecto importante € que,
dentro desses olhares tedrico-metodoldgicos, ndo é apresentada nenhuma proposta meto-
dolégica de intervencgdo do professor com alfabetizacéo.

No tdpico trés do texto, que fala sobre “alfabetizagdo com amplia¢ao da visdo
de mundo”, sustenta-se

Na pratica pedagdgica, a énfase é dada a vivéncia dos alfabetizan-
dos, a sua historia de vida e a maneira como o conhecimento lin-
guistico que adquirem os ajuda a melhor compreender sua reali-
dade. Para Freire (1990), a educacao é fundamentalmente um ato poli-
tico. Desse modo, a aprendizagem da leitura e da escrita, enquanto ato
educacional, também o € (ECOAR, 2005, p. 35, destaques nossos) [In-
dicador de referencial tedrico].

No tdépico quatro ¢ apresentada a “alfabetizacdo como processo de apropriagdo
do sistema de representacdo da escrita”:

Na escola, estas contribuicdes direcionam o olhar do professor para o
processo percorrido pelo aluno, ao se alfabetizar. Este olhar subsidia a
avaliagdo da aprendizagem, favorecendo a elaboragao de propostas di-
déticas suscetiveis de promoverem avancos na aprendizagem (ECOAR,
2005, p. 36) [Indicador de referencial tedrico]

Nesse processo, parte dos erros que as criangas cometem sdo consi-
derados construtivos. Porque decorrentes do nivel de conceitualizagdo
em que a crianga se encontra; a outra parte sdo erros cometidos em de-
corréncia dos métodos de alfabetizagdo, cujo encaminhamento do en-
sino induzem o aluno ao erro. Esta concepgao atribui maior énfase ao
processo de aprendizagem do que ao produto obtido como resultado da
atividade de linguagem. Assim, compreende-se que se alfabetizar é pas-
sar por um processo de apropriacao do sistema de representacédo da lin-
gua escrita (ECOAR, 2005, p. 36, destaques nossos) [Indicador de re-
ferencial tedrico]

Percebe-se a dicotomizagao entre o processo e o produto no contexto da alfabe-
tizacdo. Essas duas faces ndo sdo consideradas de forma dialética em que o produto ne-
cessita do processo, da mesma forma em que o processo almeja um produto e pode ser
reelaborado a partir dele.

O quinto topico ¢ “alfabetizagdo como desenvolvimento de uma fungao cultu-
ralmente mediada de representagdo simbolica’:

As acbes partilhadas tornam possivel a elaboragdo de conceitos inter-
nalizados, base das fun¢des psicoldgicas do sujeito. Este modo de com-
preender o desenvolvimento infantil focaliza o papel do outro na
aprendizagem da escrita (ECOAR, 2005, p. 37, destaques nossos) [In-
dicador de referencial tedrico]
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Na mesma perspectiva, Luria (1988) considera as origens desse desen-
volvimento como a pré-historia do desenvolvimento das formas superi-
ores do comportamento infantil. Para estes autores, a escrita pode ser
entendida como uma funcéo que se realiza, culturalmente, pela me-
diacdo. (ECOAR, 2005, p. 37, destaques nossos) [Indicador de referen-
cial tedrico]

Para Vygotsky (1994: 139), no ensino-aprendizagem da escrita enfa-
tiza-se tanto a mecénica do ato de ler e de escrever que se esquece da
linguagem escrita. Assim, o desenvolvimento da escrita € tratado ape-
nas como o desenvolvimento de uma habilidade técnica, essencial-
mente motora, que deixa de abarcar a escrita como uma atividade cul-
tural complexa (ECOAR, 2005, p. 38, destaques nossos) [Critica ao mo-
delo tradicional].

Nota-se, nesses trechos, o ecletismo tedrico do documento de formacéo do pro-
grama ECOAR. Ao destacar argumentacGes de autores de campos diferentes, como
Vygotsky e Piaget, a integridade tedrica ndo é considerada, o0 que pode passar desperce-
bido aos professores que nédo tiveram acesso a estes autores facilitando a concordancia.

O ultimo topico do texto ¢ intitulado de “Alfabetizagdo como desenvolvimento
de novas atividades de linguagem” e traz a seguinte perspectiva:

Segundo Charmeux (1997: 89), “aprender a ler é aprender a cons-
truir sentido, e tudo que ndo conduzir diretamente a este resultado ndo
pode pretender ser uma aprendizagem de leitura” (ECOAR, 2005, p. 38,
destaques nossos) [Indicador de referencial teorico].

Em sintese para aprender a ler e a escrever é preciso se envolver com
uma diversidade de textos escritos, ter projetos definidos, saber encon-
trar os textos adequados a consecucdo desses projetos, ser testemunha
dos usos socias dos diferentes textos e, também, ser capaz de utiliza-
los em um espaco de interacao, onde as razfes para se ler e escrever
sdo realmente vividas através de atos significativos de escrita
(ECOAR, 2005, p. 41, destaques nossos) [Indicador de referencial ted-
rico].

r

O ultimo texto do primeiro dia de curso do ECOAR ¢ “Novas tecnologias de
informagdo e comunicagdo: diversidade de usos na educacdo”. Mais uma vez, destacam-
se justificavas e beneficios da insercdo das tecnologias no campo educacional como ins-
trumento chave para fugir dos modelos tradicionais e apresentam-se mais destaques de
indicadores de referencial tedrico, critica ao tradicional e as proprias justificativas.

E quais seriam o0s objetivos educacionais, nos tempos atuais? De acordo
com Jean Piaget:

O principal objetivo da educacéo € criar homens que sejam capazes
de fazer novas coisas e ndo simplesmente repetir o que outras gera-
¢Oes fizeram; homens que sejam criativos, inventores e descobridores.
O segundo objetivo da educacdo é formar mentes que possam ser criti-
cas, que possam analisar e ndo aceitar tudo que lhes é oferecido (PI-
AGET, 1976, p.10) (ECOAR, 2005, p. 44, destaques nossos) [Critica
ao modelo tradicional].
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Mais uma vez, vé-se a desconsideracdo da dialética entre o existente e 0 novo.
Ao defender a formacdo de homens que criem, inventem, sejam criticos, é necessario dar
a base do que ja existe para a formacédo desse senso critico e criador — logo, repetir o que
as geracdes passadas ja fizeram € necessario na formacao deste homem, pois o existente

e 0 novo ndo sdo dicotdmicos, mas necessarios para a existéncia de ambos.

Os objetivos aqui citados, porém, ndo parecem estar afinados com os
do modelo educacional vigente que, além de ignorar estilos individuais
de aprendizagem, homogeneizando em grupos massificados talentos e
limitacGes divergentes, insiste em investir tdo somente no desenvolvi-
mento racional de seus alunos, privilegiando a memorizacao de infor-
mac0es, dividindo o conhecimento em disciplinas, sem se preocupar
com a integracéo, continuidade e sintese (ECOAR, 2005, p. 44) [Critica
ao modelo tradicional].

A critica € referida apenas ao modelo tradicional de educacao. Entretanto, o mo-
delo vigente que o texto ataca é, na verdade, amalgama de varios modelos educacionais
disputando hegemonia no campo da educacdo e, nesse sentido, ndo cabe dizer que os

problemas da educacéo sdo apenas determinados pelo modelo tradicional.

Segundo Moraes (1997), o paradigma educacional que vem emergindo
sugere ambientes nos quais o0s estudantes construam conhecimentos de
acordo com seus estilos individuais de aprendizagem e onde seja reco-
nhecido o valor de outras inteligéncias (ECOAR, 2005, p. 44) [Indica-
dor de referencial teérico].

Consequentemente, estas novas tendéncias educacionais implicam
profundas e radicais altera¢des na formacao docente, que necessita
de ser cuidadosamente analisada, no sentido de possibilitar um redi-
mensionamento do papel do professor, j& que sua participagdo com-
petente sera indispensavel no processo de transformacao da reali-
dade e na formag&o das novas geragdes (ECOAR, 2005, p. 45, desta-
ques nossos) [responsabilizagdo do professor].

A “valorizagdo” do professor apresentada no texto ¢ entendida como responsa-
bilizagdo, em primeiro lugar, pela referéncia aos documentos dos organismos internacio-
nais, que declaram que o professor necessita de “habilidades” ¢ “competéncias” e 0 cul-
pabilizam quando as metas ndo sdo atingidas; e, em segundo lugar, pela falta de momen-
tos no textos que sugiram valorizar elementos importantes da atuagao do professor, como

plano de carreira, salarios, condi¢cbes matérias e estruturais das escolas para o trabalho.

Por conseguinte, o que deve essencialmente, justificar a inclus&o da in-
formatica no sistema educacional. Sdo as possiveis melhorias da
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gualidade da relagéo aluno-professor e das condicdes e possibilidades
de aprendizagem que elas possam viabilizar, além do desenvolvimento
de habilidades e capacidades que poderdo advir da interacdo recursiva
aluno-computador-professor-ambiente (ECOAR, 2005, p. 45) [Justifi-
cativa].

Implica o desenvolvimento de competéncias fundamentais para que o
individuo assuma o comando de sua propria vida. Pressupde o dominio
da propria linguagem, requerendo capacidade de solucionar problemas,
sintetizar, tomar decisdes, bem como a habilidade de gerar novos co-
nhecimentos, de aprender a prender e seguir aprendendo, ao longo da
vida (ECOAR, 2005, p. 45) [Indicador de referencial tedrico].

Isso implica focalizar o aluno, priorizando sua aprendizagem, além de
trazer como consequéncia a valorizacao da gestdo pedagogica, no pro-
cesso educativo (ECOAR, 2005, p. 45) [Indicador de referencial teo-
rico].

Lévy (1999) nos alerta, inclusive, que os jogos, incluindo ai os video-
games, estdo em sintonia com as novas competéncias cognitivas neces-
sérias para as novas formas de trabalho como velocidade de raciocinio,
capacidade de manipulacdo de modelos complexos, descoberta de re-
gras ndo explicitas por meio de exploracédo etc. (ECOAR, 2005, p. 46)
[Justificativa].

O segundo dia de curso traz o tema sobre avaliacdo e aprendizagem e prope a

seguinte tarefa:

Avaliacdo do processo de aprendizagem numa Otica emancipatéria
aponta para um “diagnostico constante” de como esta a aprendiza-
gem do aluno. Neste sentido, reflita, discuta e elabore sobre o pro-
cesso avaliativo que defende na sua pratica e as relagdes que podem
ser reconstruidas, a partir das leituras indicadas (ECOAR, 2005, p.
55, destaques nossos) [Indicador de referencial teérico].

Neste ponto, nota-se a incoeréncia do texto e a tentativa de inducéo a adeséo de

determinada teoria. Ao pedir ao professor que pense sobre o processo avaliativo que de-

fende em sua pratica e, a0 mesmo tempo, que essa reflexdo parta das leituras indicadas,

com referencial previamente escolhido, ndo oferece ao professor autonomia de pensar sua

pratica. Nesse sentido, a pratica seré guiada pela teoria apresentada, a qual os professores

sequer tiveram oportunidade de escolher ou conhecer, dentre um leque de teorias, sobre

esse processo avaliativo e as outras nuances do processo de ensino-aprendizagem.

O primeiro texto apresentado pelo caderno de curso do segundo dia trata sobre

avaliacéo e aprendizagem, sendo intitulado de “A avaliacdo entre duas logicas”:

Avaliar é — cedo ou tarde — criar hierarquias de exceléncia, em funcao
das quais se decidirdo a progressao no curso seguido, a sele¢do no inicio
do secundério, a orientagdo para diversos tipos de estudos, a certifica-
¢do antes da entrada no mercado de trabalho e, frequentemente, a con-
tratacdo. Avaliar é também privilegiar um modo de estar em aula e
no mundo, valorizar formas e normas de exceléncia, definir um
aluno modelo, aplicado e décil para uns, imaginativo e autbnomo
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para outros (ECOAR, 2005, p. 57, destaques nossos) [Critica ao mo-
delo tradicional].

No entanto, lentamente a escola muda. A maioria dos sistemas declara
agora querer favorecer uma pedagogia diferenciada e uma maior indi-
vidualizacao das trajetorias de formacdo. Também a avaliacéo evolui.
As notas desaparecem em certos graus, em certos tipos de escolas...
falar de avaliacdo formativa ndo é mais um apanagio de alguns
marcianos (ECOAR, 2005, p. 57, destaques nossos) [Indicador de Re-
ferencial tedrico].

Conforme mostrou Chevallard (1986) no que tange aos professores de
matematica do secundario, as notas fazem parte de uma negociacéao en-
tre o professor e seus alunos ou, pelo menos, de um arranjo. Elas Ihe
permitem fazé-los trabalhar, conseguir sua aplicacdo, seu silencio, sua
concentracdo, sua docilidade em vista do objetivo supremo: passar de
ano. A nota é uma mensagem que nao diz, de inicio, ao aluno o que ele
sabe, mas o que pode lhe acontecer “se continuar assim até o final do
ano”. Mensagem tranquilizadora para uns, inquietante para outros, que
visa também aos pais, com a demanda implicita ou explicita de intervir
“antes que seja tarde demais”. A avaliacdo tem a funcdo, quando se di-
rige a familia, de prevenir, no duplo sentido de impedir e de advertir.
Ela alerta contra fracasso que se anuncia ou, ao contrario, tranquiliza,
acrescentando, “desde que continue assim!”. Quando o jogo estd quase
pronto, prepara os espiritos para o pior; uma decisdo de reprovacdo ou
de ndo-admissdo em uma habilitacdo exigente apenas confirma, em ge-
ral, progndsticos desfavoraveis comunicados, bem antes, ao aluno e a
sua familia (ECOAR, 2005, p. 59) [Critica ao modelo tradicional].

Os destaques da questdo da avaliacdo no documento do programa ECOAR mos-
tram total abandono do principio da dialética, tratando a avaliacdo em separado do pro-
cesso de ensino-aprendizagem e, mais que isso, afirmando que a avaliacdo € Unica e ex-
clusivamente um processo de controle da turma em sala de aula, sugerindo que deve ser
descartada. Entretanto, a avaliacdo € parte importante do processo, pois a relacao entre
processo e produto deve ser dialética, interdependente, assim como o processo de ensino
aprendizagem deve guiar a avaliacdo, o oposto também deve acontecer. Nesse sentido, a
avaliacdo deve existir em algum momento para que 0 processo nao perca o sentido.

Dentro do sistema escolar, a certificacéo €, sobretudo, um modo de re-
gulacdo da divisao vertical do trabalho pedagdgico. O que se certifica
ao professor que recebe os alunos oriundos do nivel ou ciclo anterior é
que ele poderd trabalhar como o de habito (ECOAR, 2005, p. 60) [Cri-
tica ao modelo tradicional].

Quando Bloom, nos anos 60, defendeu uma pedagogia do dominio
(1972, 1976, 1979, 1988), introduziu um postulado totalmente dife-
rente. Pelo menos no nivel da escola obrigatoria, ele dizia, “todo mundo
pode aprender”: 80% dos alunos podem dominar 80% dos conhecimen-
tos e das competéncias inscritos no programa, com a condicéo de orga-
niza o ensino de maneira a individualizar o contetdo, o ritmo e as mo-
dalidades de aprendizagem em funcdo de objetivos claramente defini-
dos. De imediato, a avaliacdo se tornava o instrumento privilegiado de
uma regulacdo continua das intervengdes e das situagdes didaticas. Seu
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papel, na perspectiva de uma pedagogia de dominio (Huberman, 1988),
ndo era mais criar hierarquias, mas delimitar as aquisi¢cdes e 0s modos
de raciocinio de cada aluno o suficiente para auxilia-lo a progredir no
sentido dos objetivos. Assim, nasceu, se ndo a propria ideia de avaliagcdo
formativa, desenvolvida originalmente por Scriven (1967) em relacdo
aos programas, pelo menos sua transposicdo a pedagogia e as aprendi-
zagens dos alunos (ECOAR, 2005, p. 60) [Indicador de referencial te6-
rico].

Nenhum médico se preocupa em classificar seus pacientes, do menos
doente ao mais gravemente atingido. Nem mesmo pensa em Ihes admi-
nistrar um tratamento coletivo. Esforga-se para determinar, para cada
um deles, um diagnostico individualizado, estabelecendo uma agédo te-
rapéutica sob medida (ECOAR, 2005, p. 57) [Critica ao modelo tradi-
cional].

E impropria a comparago proposta acima, pois as atribuicdes das profissdes do
ramo da salde e da educacdo sdo distintas. Além disso, desconsidera-se que no atendi-
mento médico ha questdes que sdo tratadas coletivamente, como no caso dos protocolos
médicos para tratamento de determinada doenca.

Enquanto o atendimento de pacientes por médicos deve ser individualizado, o
trabalho do professore com seus alunos pode ser individualizado. Considerando a reali-
dade da educacgdo no Brasil, essa proposta esta distante da realidade: exigir atendimento
individualizado do professor com cada um dos seus alunos €, além de intensificar o tra-
balho docente, fada-lo ao fracasso, considerando uma turma normal do ensino publico

com comumente de 30 a 40 alunos e professores que assumem muitas turmas.

Com essa finalidade, as provas escolares tradicionais, se revelam de
pouca utilidade, porque sdo essencialmente concebidas em vista do des-
conto do que da analise dos erros, mais para a classificagdo dos alunos
do que para a identificacdo do nivel de dominio de cada um (ECOAR,
2005, p. 61) [Critica a0 modelo tradicional].

O segundo texto apresentado pelo caderno de formacdo do ECOAR para o0 se-
gundo dia de curso € “A avalia¢do da aprendizagem no curriculo escolar: uma perspectiva
construtivista”. No proprio titulo fica claro em qual referencial tedrico o texto se apoiara.

Convém também fazer outra adverténcia geral, antes de entrar direta-
mente na matéria, de acordo com 0 esquema expositivo mencionado.
Nossas contribuicBes enquadram-se no processo de reforma educa-
cional em estamos, atualmente, imersos e consideram suas diretri-
zes, e mais concretamente a proposta curricular e psicopedagoégica
em que se baseiam, como plataforma para situar, aqui, e agora, a refle-
xao e o debate das questdes relativas a avaliacdo da aprendizagem dos
alunos (ECOAR, 2005, p. 64, destagues nossos).
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Este trecho ndo se enquadra nas categorias de analise pré-estabelecidas. Entre-
tanto chama a atengé@o o destaque em negrito do processo de reforma educacional; pelo
referencial tedrico que defendem, a reforma que almejam esta ligada aos interesses das
recomendacdes internacionais, cujo referencial tedrico utilizado. Nesse sentido, a reforma
esta relacionada diretamente com interesses do grande capital na educagdo, ponto estra-
tégico de dominio destes setores da sociedade, pois a formacdo da populagdo é de suma
importancia para manutencdo de hegemonia de poder.

E nesse sentido que o referencial presente no documento supervaloriza as novas
tecnologias, que fazem parte, como fator primordial de dominio para o trabalho, das com-
peténcias necessarias para ajustar-se a produ¢do moderna do capital.

Se concebermos a aprendizagem como processo de construcao de sig-
nificados e de atribuicao de sentido com sua propria dinamica, seus pro-
gressos e dificuldades, com seus bloqueios e até retrocessos, parece 16-
gico conceber, também, o ensino com um processo de ajuda a cons-
trucédo realizada pelos alunos (ECOAR, 2005, p. 69, destaques nos-
sos) [Indicador de referencial tedrico].

O ensino eficaz, em uma perspectiva construtivista, é o ensino que con-
segue ajustar o tipo e a intensidade da ajuda proporcionada as vi-
cissitudes do processo de construcéo de significados realizados pelo
aluno (ECOAR, 2005, p. 69, destaques nossos) [Indicador de referen-
cial tedrico].

Se “aprender a aprender” implica desenvolver a capacidade de utilizar

0s conhecimentos adquiridos em toda sua capacidade instrumental para
adquirir novos conhecimentos, ndo ha davida de que o desenvolvimento
e a aquisicao de procedimentos de auto regulacdo do processo de cons-
trucdo de significados € um componente essencial dessa meta educaci-
onal (ECOAR, 2005, p. 69) [Indicador de referencial teérico].
Desse ponto de vista, como se evidencia no quadro 1 e 2, em principio
ndo ha qualquer motivo, pelo menos a partir de uma concepcéo
construtivista do ensino e da aprendizagem, para prever atividades
especificas de avaliagdo, necesséria e obrigatoriamente, em todas as
unidades didaticas. Na maioria das oportunidades, no momento de
planejar as atividades de ensino e de aprendizagem, sera suficiente mu-
nir-se de uma série de indicadores observaveis, no decorrer de sua rea-
lizacdo, que possam fornecer informagdes relevantes sobre as aprendi-
zagens dos alunos e alunas (ECOAR, 2005, p. 72, destaques nossos)
[Indicador de referencial tedrico].

E interessante perceber certa incoeréncia sobre os processos avaliativos que 0s
textos do programa ECOAR apresentam aos professores cursistas, pois o programa foi
criado para atender demandas de avaliagGes nacionais e internacionais, objetivando a me-
Ihoria nos indicadores de alfabetizacdo do municipio. Defender que o processo avaliativo
ndo seja sistematizado esta fora da realidade educacional imersa em um sistema em que
esse processo é importante e, além disso, da margem para que a avaliacdo seja deixada de

lado, favorecendo formagéo superficial.
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O ultimo texto apresentado no segundo dia de curso do programa ECOAR é
“Verificagdo ou avaliacdo: o que pratica a escola?”.

Desse modo os encaminhamentos que estamos fazendo para a pratica
da avaliacdo da aprendizagem destina-se a servir de base para tomadas
de decis0es, no sentido de construir com e nos educandos conhecimen-
tos, habilidades e habitos que possibilitem o seu efetivo desenvolvi-
mento, por meio da assimilagéo ativa do legado cultural da sociedade
(ECOAR, 2005, p. 73) [Indicador de referencial tedrico].

A partir dessa observacdo, poder-se-a arguir: estudar para melhorar a
nota ndo possibilita uma aprendizagem efetiva? E possivel que sim;
contudo, importa observar que o que esta motivando e polarizando a
acao nao ¢ a aprendizagem necessaria, mas sim a nota. E isso, do ponto
de vista educativo, € um desvio, segundo nossa concepc¢do (ECOAR,
2005, p. 75) [Critica ao modelo tradicional].

O terceiro dia de curso traz proposta de dramatizacéo a ser realizada pelos pro-

fessores cursistas a partir de temas sugeridos pelo caderno de formacao:

No processo de ensino-aprendizagem, abordamos uma gama de conhe-
cimentos que temos sobre o significado de aprender, na escola, e sobre
0 que podemos fazer para qualificar a formacéo do aluno, na construgdo
do seu aprendizado. Desse modo, a elaboracdo do script deve focalizar
“0 bom ¢ 0 mau aproveitamento do aluno e do professor”, indicando
quais elementos contribuem para que este ocorra ou ndo (ECOAR,
2005, p. 83).

O caderno de formacéo traz um texto de apoio para esse momento com um dnico
trecho em que ha justificativa da atividade.

As primeiras dramatizacGes devem ser expressdes bem espontaneas ou
imitagdes sugeridas pelo professor. A crianga, quando dramatiza a ro-
tina da vida, acaba adquirindo experiencia e aprendizado.

Na dramatizacdo, o educando utiliza o corpo como forma de expressao,
desenvolvendo a linguagem oral e gestual.

A dramatizacdo educa e desperta, desenvolvendo o trabalho da imagi-
nacado e espirito criador, estimulando a auto expressividade (ECOAR,
2005, p. 85) [Justificativa].

Os temas sugeridos sdo: 1 a sala de professores que ndo queremos; 2 a sala de
professores que idealizamos; 3 o pacto da mediocridade, em sala de aula; 4 a sala de aula
ideal; 5 um bom método a aprendizagem; 6 falhas do instrucionismo; 7 a producdo do
fracasso escolar; 8 como transformar o aluno nota 2 em aluno nota 10; 9 o sistema escolar
atual e o sistema escolar ideal; 10 o aluno com um ser robotizado.

Assim como em todas as atividades propostas pelo caderno de formacdo do
ECOAR, fica explicito que os professores devem trabalhar com o referencial tedrico do

curso; temas como 0 5, 6 e 9 cerceiam a autonomia do professor ao defender o que
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chamam de instrucionismo, que traz perspectiva diferente de formacdo e até mesmo de
mundo do construtivismo que o caderno de formagao quer induzir.

O quarto dia de curso do programa ECOAR traz o tema “Pesquisa como princi-
pio educativo” e faz a seguinte proposi¢ao aos professores cursistas:

A pesquisa € vista como componente favoravel para a aprendiza-
gem do aluno, que constroéi seu conhecimento pela indagacao, per-
gunta, investigacdo, observacao e pelo questionamento reconstru-
tivo, sendo capaz de tornar auténomo e participe da construcéo de
conhecimento. Assim sendo, expresse suas consideracdes a respeito da
sua concepg¢do sobre o tema em questdo e no que esta pode contribuir
na melhoria da aprendizagem do aluno (ECOAR, 2005, p. 87, destaques
nossos) [Indicador de referencial tedrico].
O quarto dia apresenta 4 textos para serem trabalhados pelos professores no in-
tuito de dar conta da atividade. O primeiro texto ¢ intitulado de “Fun¢ao pedagogica da
escola profissional” e traz as seguintes observagoes:

A escola profissional tem o compromisso de fazer educacdo, ndo so-
mente treinamento, instrucdo, ensino. Dito de outra maneira, nesta es-
cola deve ocorrer aprendizagem inequivoca, com base clara no saber
pensar e no aprender a aprender (ECOAR, 2005, p. 89) [Indicador de
referencial].

A qualidade da democracia depende profundamente de uma populacéo
gue sabe pensar. Assim, quem se educa profissionalmente necessita
tanto saber procurar inser¢do no mercado de trabalho, quanto saber con-
frontar-se com ele, no sentido especifico de Ihe impor os direitos huma-
nos como objetivo acima do lucro (Frigotto, 1995. Gentili, 1997. Gen-
tili/Silva, 1995) (ECOAR, 2005, p.89) [Justificativa].

A insercdo da discussao sobre educacgdo profissional é parte das recomendacGes
dos organismos internacionais para a formacao dos sujeitos para o mundo do trabalho. A
justificativa que estabelece o objetivo de formar seres humanos acima do lucro deve ser
considerada, porém deve estar coerentemente articulada com outros principios, como 0s
esforgos se darem no sentido de encaminhar os sujeitos, desde a educacao bésica, para o
ensino superior, pois a principal intensdo da educacao profissional é formar unilateral-
mente para o trabalho.

Outro aspecto a considerar é o sentido da discussdo de educacdo profissional em
um curso de formacéo de professores alfabetizadores. Se os professores atuardo no pri-
meiro ciclo de formag&o de que serve esta discussao? Porque nédo serad colocado em pra-
tica, pois este ciclo trata com criangas e ndo faz sentido, pelo menos sentido imediato,
formar criancas para o trabalho. A discusséo talvez sirva para preparar para futuras for-

mac0Oes da rede nesta perspectiva, ja com o consentimento dos professores.
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A propria biologia hoje oferece argumentos poderosos contra o instru-
cionismo, porque o ser vivo tem tessitura politica reconstrutiva: adapta-
se na condicdo de sujeito, criativamente (ECOAR, 2005, p.90) [Justifi-
cativa].

Nosso objetivo inarredavel é que o aluno aprenda bem. Para tanto, o
professor precisa construir proposta dotada de qualidade tedrica e préa-
tica, ou seja, que resolva o problema da aprendizagem (ECOAR, 2005,
p.90) [Responsabilizacéo do professor].

A “ideologia” do professor ¢ o compromisso politico de garantir a me-
Ihor aprendizagem possivel do aluno, ndo a defesa de teorias tornadas
oficiais. Toda teoria oficial descamba para a mediocridade, porque pre-
cisa de defesa. Teoria que precisa de defesa, ja ndo vale a pena. O que
precisa de absoluta defesa € o direito do aluno de aprender bem. Vale a
pena “morrer” pelo aluno, ndo pela teoria. Ao mesmo tempo, isto nao
leva ao ecletismo, porque estamos dizendo que a aprendizagem € feno-
meno reconstrutivo (ECOAR, 2005, p.90) [Critica ao modelo tradicio-
nal].

Como a aula € geralmente procedimento reprodutivo, seu ponto de par-
tida ndo € o aluno, mas pacotes prontos geralmente pescados em livros
didaticos (ECOAR, 2005, p.91) [Critica ao modelo tradicional].
Acredita-se mais na capacidade de aprender com autonomia, do que no
“reflexo condicionado”, que ¢ o protdtipo do ensino de fora para dentro
e de cima para baixo. Todo povo constréi cultura. Este pano de fundo
hermenéutico da comunicagdao humana impede que, mesmo que quisés-
semos, nao poderiamos apenas “transmitir” conhecimento (ECOAR,
2005, p.91) [Critica ao modelo tradicional].

Assim, ndo é s6 a mente humana que é criativa, reconstrutiva, mas a
propria natureza. Em parte, se repete, em parte nunca se repete, o que
determina a criatividade do trajeto evolucionario (ECOAR, 2005, p.91)
[Justificativa].

Nestes pontos em que sdo utilizados argumentos bioldgicos para defender a cri-
tica ao modelo tradicional, ou instrucionismo, como o texto denomina, ha esforco exa-
cerbado em manter posicao de antagonista “modelo vigente”, que ndo seria apenas a pe-
dagogia tradicional, mas sim uma luta por hegemonia de varios modelos educacionais.

Essa forte critica se apresenta no sentido de mostrar ao leitor que ha um vildo da
educacdo e que o modelo apresentado é o redentor, assim como a escola nova procurou
estabelecer em meados do século XX. Entretanto, a argumentacdo € fragil e, por mais que
ofereca elementos que parecam cientificos, ndo traz referéncias das relacbes que tentam

ser estabelecidas entre o campo bioldgico e a critica ao modelo tradicional.

Tapscoot (1998), discutindo o que chama de geragdo digital, também
reclama veementemente do instrucionismo, muito embora aposte que
esta nova geracdo um dia ha de sacudir esta mazela, exigindo da escola
auténtica aprendizagem (ECOAR, 2005, p.92) [Critica a0 modelo tra-
dicional].

Um dos desafios mais importantes é a habilidade emocional, que serd
cada vez mais esperada dos professores. Para contribuir melhor na for-
macdo da cidadania dos alunos, é importante que o professor seja
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personalidade também emocional bem resolvida, também para poder
motivar adequadamente, na posic¢do de exemplo (ECOAR, 2005, p.92)
[Responsabilizacdo do professor].

Ninguém aprende sem elaborar. N&o é ouvindo, tomando nota, copi-
ando, reproduzindo que aprendemos. Se ndo comparecer a dinamica re-
construtiva politica, estamos no ensino, nao na aprendizagem (ECOAR,
2005, p.92) [Critica ao modelo tradicional].

O texto traz pontos importantes, segundo a teoria que defende, para a aprendiza-

gem correta: pesquisa, elaboracdo propria, teoriza¢do das préaticas, educacdo permanente

e avaliacdo educativa:

O professor precisa saber, todos os dias, como estd o processo de apren-
dizagem de cada aluno, para, como tal diagnostico constante, poder en-
trar na luta em favor da aprendizagem do aluno (ECOAR, 2005, p.93)
[Responsabilizacdo do professor].

Por isso se diz: professor que ndo tem interesse na aprendizagem con-
creta do aluno, d& aula; quem, porém, tem compromisso com a apren-
dizagem, pode dar aula, mas constroi principalmente ambiente de pes-
quisa e elaboracdo propria, sob avaliacdo cuidadosa constante. Ser pro-
fessor ndo é dar aula. Qualquer parabdlica o faz, talvez com maior
graca. Ser professor € cuidar que o aluno aprenda (ECOAR, 2005, p.94)
[Critica ao modelo tradicional].

Nessas citacOes, percebe-se a incoeréncia do ECOAR, que, em outros momen-

tos, ao se referir a avaliacdo, tratava-a como inutil e passiva de exclusdo do processo, e

aqui a trata como importante, devendo ser realizada a todo 0 momento. Esta incoeréncia

acontece por conta do amalgama de textos elencados pelo documento que, muitas vezes,

se contrapdem, mas argumentam em favor de algum ponto que os idealizadores querem

defender.

A prova é uma das piores formas de avaliagdo que conhecemos. Um
aluno que constréi constantemente seu conhecimento sob orientagéo do
professor, tem material mais que suficiente no fim do més, para néo ter
que fazer prova (ECOAR, 2005, p.94) [Critica ao modelo tradicional].
O pedagogo muitas vezes execra a avaliagdo por motivos muito contra-
ditorios: teme ser avaliado (incidindo na contradi¢cdo: quem avalia ndo
aceita ser avaliado); ndo que mais trabalho na escola, se tiver que acom-
panhar a aprendizagem documentada de cada aluno, ndo sabe avaliar,
porque s6 tem como tatica a prova, que condena solenemente na teoria,
mas a aplica na escola; ndo acompanha a discussdo moderna em termos
de aprendizagem (ECOAR, 2005, p.94) [Responsabilizacdo do profes-
sor].

Todavia, enquanto o fim da sociedade da mercadoria ndo aparece, é
mister sobreviver nela. E ai surge o desafio concreto da educagdo pro-
fissional. Antes de mais nada, é mister analisar com realismo seu pos-
sivel impacto. O proprio mercado exige formacéo, ndo se bastando mais
como mero treinamento. Todavia, 0 mercado seleciona no campo da
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gualidade apenas a qualidade formal, ou seja, 0 traquejo com conheci-
mento (ECOAR, 2005, p.97) [Justificativa].

O topico quatro deste primeiro texto do caderno de formacao no dia 4 de curso
do ECOAR apresenta a perspectiva para a educagéo profissional; para isso, mostra cinco
pontos importantes para pensar esse processo:

1 a funcéo pedagogica do diretor que deve “produzir e usar instrumentagio ele-
tronica pertinente, ndo s6 para motivar o aluno, mas para lhes oferecer um ambiente mo-
derno de aprendizagem, com amplo acesso ao mundo da informagao” e “ Avaliar sempre
0s egressos, de tal maneira que se possa dizer até que ponto 0s cursos sao efetivos, o mercado é
atendido, as chances de emprego e trabalho aparecem” (ECOAR, 2005, p.98).

2 Estabelecer politica de recapacitacdo permanente que inclui: cursos intensivos; moni-
toramento constante durante o semestre; realizar constantemente avaliagdes externas das apren-
dizagem dos alunos, como indicacdo mais clara da competéncia dos professores; oferecer chances
permanentes de reciclagem; preferir sempre professores de dedicagéo integral; fomentar inter-
cambio nacional e internacional (ECOAR, 2005, p.98).

3 Monitorar os movimentos de mercado, sobretudo em seus aspectos da competitividade
e da globalizagdo “ de preferéncia através de pesquisa também prépria, da dindmica do mercado
global e local”; “acompanhamento dos egressos, para ter feedback concreto sobre as chances de
emprego ou trabalho”; “conhecimento do mercado informal , para averiguar que chances reais
tem ou ndo, e poder incluir nos cursos” (ECOAR, 2005, p.98).

4 “Nao alinhar teoricamente os professores como é uso na pedagogia, mas comprometé-
lo com a aprendizagem mais qualitativa possivel dos alunos, em nome da cidadania popular deles
e dos professores” (ECOAR, 2005, p.99).

5 A funcdo pedagdgica do direto da escola, na condicdo de gestor é evitar democratis-
mos e pedagogismos, como “ o objetivo do aluno ndo ¢ a progressdo continuada, mas a aprendi-
zagem; o professor precisa garantir, dentro de suas possibilidades reais, que o aluno aprenda, sem
ter que empurrar para frente, ndo so porque isto € um engodo, mas também porque o mercado ndo
tera complacéncia” (ECOAR, 2005, p.99).

Esse texto tem explicitamente as caracteristicas das recomendacdes dos organis-
mos multilaterais, como se percebe nos trechos sobre utilizacdo das tecnologias na edu-
cacdo, utilizadas para supostamente modernizar o aprendizado e adaptar os sujeitos ao
mundo informatizado do trabalho, na critica aos modelos tradicionais como justificativa
para a implementacdo de uma teoria moderna na educacéo, na responsabilizagdo do pro-
fessor e na forte defesa de uma educacao profissional voltada para o mercado de trabalho

sob a justificativa de que a sociedade funciona desta forma e que temos que nos adaptar.
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Nesse sentido, infere-se que a teoria subjacente aos textos utilizados tende a manter a
hegemonia social e falsamente defende a emancipagédo e a democratiza¢do da educacao.

O segundo texto do quarto dia de curso do programa ECOAR ¢ intitulado de
“Alfabetizacgao cientifica e cidadania”.

Tenho afirmado que, se 0s estudantes ndo tivessem, por exemplo, du-
rante trés anos a disciplina de quimica no ensino médio eles ndo seriam
muito diferentes no entender os fendmenos quimicos. Nosso ensino é
literalmente (in) atil (Chassot, 1995) (ECOAR, 2005, p. 105) [Critica
ao modelo tradicional].

Os estudantes, durante trés anos no ensino médio, estudam biologia,
fisica, geografia, quimica... No ensino fundamental, pelo menos durante
quatro anos ha estudos na area das ciéncias. A grande interrogacdo é
para que(m) sdo uteis todos esses anos de estudos. Como, com s conte-
Udos estabelecidos historicamente e definidos como importantes, se
pode dar aos estudantes uma incipiente alfabetizacdo cientifica?
(ECOAR, 2005, p. 105) [Critica ao modelo tradicional].

Uma das preocupacdes comuns dos textos neste caderno de formacao sdo as de-
mandas de mercado e do mundo do trabalho. Em varios momentos, € perceptivel que, na
base tedrica adotada, a preocupagdo com a aprendizagem dos rudimentos da leitura e da
escrita estdo na perspectiva da formacao para o trabalho, em poucos casos sugerindo-se
formacgdes mais amplas, como projeto para os alunos em alfabetizacdo. Esse discurso é
sedutor ao senso comum, pois uma das maiores preocupacdes da sociedade moderna é
justamente o desemprego, de modo que a formacdo mais ampla é secundaria a formacéo
profissional. Esse tipo argumentacao ser nota em trechos como os seguintes:

Dados contidos no relatorio do Fundo das Nac¢des Unidas para a infan-
cia informam que os paises em desenvolvimento, 40% das criancas tem
aprendizado considerado insuficiente. E nada menos que 130 milhdes
de criancgas, ou 20% do total de jovens entre 6 e 11 anos, que vivem
nesses paises jamais frequentaram escolas. Outros 130 milhdes de cri-
ancas comecam seus estudos mas nao passa da quinta série. Podemos
inferir quais as perspectivas que estas pessoas tém ao chegar ao
mercado de trabalho sem dominar a leitura, a escrita e a matema-
tica fundamentais (ECOAR, 2005, p. 107).

Ha a necessidade de evidenciar, também, que ndo defendo um ensino
vazio daquilo que é esséncia do conhecimento quimico. Coloco, late-
ralmente, esta afirmacéo, pois é uma acusa¢do dos conteudistas con-
tra aqueles que defendem outro tipo de ensino, dizendo que estes
néo dao os conhecimentos essenciais. N&o vou entrar na polemica do
que € esséncia, pois para uns a melhor tradugdo disso é a quantidade.
Mesmo que eu concorde que s6 se possa falar de uma qualidade dentro
da quantidade, sabe-se que esta pode ter outra dimensdo (ECOAR,
2005, p. 109) [Critica a0 modelo tradicional].

A citacéo traz discussdo difusa em que refere o conceito de “esséncia”; entre-

tanto, ndo o desenvolve e ndo deixa claro o que defende, apenas tendo o objetivo de fazer
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criticas ao conteudismo, no sentido de desqualificar o campo em que 0s textos do docu-
mento tentam se contrapor.

O terceiro texto do caderno de formacdo do ECOAR foi o de que, para Paulo
Freire, “Ensinar exige pesquisa”. Entretanto, os organizadores decidiram por apenas dois
pardgrafos de texto, numa tentativa de enquadrar o autor em sua perspectiva teorica:

N&o héa ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses quefazeres se
encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando,
reprocurando. Ensino porgue busco, porque indaguei, porque indago e
indago. Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo
educo e me educo. Pesquiso para conhecer 0 que ainda néo conheco e
comunicar ou anunciar a novidade (ECOAR, 2005, p. 109).

Apontamos como tentativa de enquadramento teorico este trecho por considerar
que as contribuicdes de Freire no campo da alfabetizacdo e da educacgdo estdo além do
debate construtivista, com posicionamentos de defesa legitimos da autonomia e da eman-
cipacdo dos sujeitos e da construcdo de uma sociedade justa e democratica, contraria-
mente ao referencial teérico do documento, que, a partir do ecletismo tedrico, defende,
mesmo que de forma inconsciente, um projeto dos agentes internacionais, que nao estao
interessados em nenhum dos ideais de Paulo Freire.

O ultimo texto do quarto dia de curso do programa ECOAR ¢ intitulado de “Pro-
fessores-pesquisadores? O que ¢ isto? Por que isto?”

E a busca dos cursos de formagio de professores: “formar professores
pesquisadores” que possam ensinar pela pesquisa e se autoformar con-
tinuamente por meio de postura de pesquisa em sua pratica (ECOAR,
2005, p. 111) [Indicador de Referencial tedrico].

Outra reflexdo que podemos fazer é que ndo ha momento especifico
para se tratar deste ou daquele conteudo das diversas areas de conheci-
mento. Caso haja a oportunidade, todo momento é aula de matematica,
de leitura, de geografia etc. (ECOAR, 2005, p. 113) [Indicador de Re-
ferencial tedrico].

Para Lawrence Stenhouse (apud DICKEL, 1998, p.55), a medida em
que busca compreensdo sobre situacdes concretas que vive em sua pra-
tica docente, o professor esta refletindo, esta se educando e esta promo-
vendo se desenvolvimento profissional. O autor ainda reforga a ideia de
gue os professores deveriam anotar suas reflexdes, discuti-las com seus
pares, aprofundando-as para que possa apresentar propostas quanto as
politicas educacionais (ECOAR, 2005, p. 111) [Responsabilizacdo do
professor].

O sexto e ultimo dia de curso da formacéo do programa ECOAR traz a culmi-
nancia das atividades, propondo aos professores que elaborem projeto pedagdgico proprio
a partir dos conhecimentos adquiridos com base nos textos de apoio deste dia. O primeiro

texto é “Desafio do projeto pedagdgico” traz os seguintes destaques:
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A ideia de fazer do professor um “showman”, um palhaco da sala de
aula, leva ao mesmo desacerto, porque confunde aprendizagem com a
postura de um espetador vidrado. Contribui para a expectativa ca-
duca de que é mister ressuscitar a aula, quando o desafio estaria em
supera-la (ECOAR, 2005, p.145, destaques nossos) [Critica ao modelo
tradicional].

O projeto pedagdgico da escola so pode ser obra coletiva. N&o se con-
tradita esta exigéncia 6bvia. Contradita-se abusar do anteparo coletivo
para esconder a mediocridade de cada professor isoladamente, que
sozinho nédo saberia colocar de pé seu projeto pedagdgico, porgue
néo sabe pesquisar e elaborar (ECOAR, 2005, p.145, destaques nos-
s0s) [Responsabilizacdo do professor].

Se cada professor dispuser de seu texto proprio, a discussdo coletiva
ganha outro rumo, porque pode significar o somatorio das habilidades
conjuntas, resultando em projeto que represente ndo s6 o envolvimento
politico da escola, mas igualmente sua competéncia profissional
(ECOAR, 2005, p.145) [Responsabilizacdo do professor].

Neste topico, em que o objetivo € propor aos professores que organizem seus
projetos, ha ocorréncias das categorias responsabiliza¢do do professor, critica ao modelo
tradicional e intensificacdo do trabalho aparece com mais frequéncia. Essas ocorréncias
decorrem da necessidade de colocar enquanto teoria contraria ao modelo vigente e traz
argumentacdes mascaradas de que os professores precisam ser ativos na propria forma-
¢do, mas que culpabiliza e intensifica seu trabalho.

O problema mais grave € o instrucionismo que assola nossas escolas
(Demo, 2000). Se ndo superarmos o instrucionismo, a discussao ulterior
se torna vazio, porque podemos aprimorar a falta de aprendizagem. E
comum, por exemplo que se opte por seminarios com os alunos, através
do qual todos participam da discussdo. Em si, ideia 6tima. Na pratica,
se permanecer no instrucionismo, alargamos o vazio, porque é tendén-
cia geral que os alunos conversem fiado sobre qualquer coisa, sem pre-
parar-se devidamente, sem trazer material proprio elaborado, sem lei-
tura previa estudada. No fundo socializam a ignorancia. E preciso per-
ceber que, em ambiente de reproducéo passiva, nada ocorre de im-
portante (ECOAR, 2005, p.146, destaques nossos) [Critica ao modelo
tradicional].

O bom aproveitamento do aluno depende principalmente deste expedi-
ente, ligado a atuacdo de um professor interessado e comprometido
(Hoffmann, 2001, Demo, 2004) (ECOAR, 2005, p.146) [Responsabili-
zagdo do professor].

Com isto diz-se que é mister mudar, radicalmente, ainda que progressi-
vamente, as didaticas atuais. Escutar aula, tomar nota, fazer prova ndo
representam aprendizagem adequada. S&0 no méaximo treinamento, ins-
trucdo, ensino. E dai que surge a equac&o: o aluno somente aprende bem
com um professor que sabe aprender. O instrucionismo ndo pode per-
manecer como referéncia pratica dominante, porque nega 0 mandato
educativo e reconstrutivo da escola (ECOAR, 2005, p.147) [Critica ao
modelo tradicional].

Qualquer teoria mais moderna de aprendizagem sabe que a aula expo-
sitiva e reprodutiva é expediente incorreto e que ndo deveria ser aumen-
tada, em hip6tese nenhuma. Aluno que perde aula, ndo perde nada. Mas
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perde tudo, se ndo tiver professores adequados, bem preparados e bem
remunerados. A LDB confundiu aumento de aula com melhoria da
aprendizagem. Precisamos, isto sim, de 200 ou mais dias de aprendiza-
gem, ndo de aula (ECOAR, 2005, p.147) [Critica ao modelo tradicio-
nal].

O documento do programa ECOAR atacou, desde o inicio, as bases do modelo
tradicional de educacdo, que seria 0 modelo hegemdnico e vigente na educacao brasileira;
entretanto, uma das conclusdes que decorrem desse fato € de que a apresentacao de argu-
mentagdo que se contraponha a algo deveria vir acompanhada de proposicdo concreta
diferente. Nesse sentido, a proposta ndo se concretizou e, contrariamente, responsabiliza

os professores participantes do curso de formacéo por sua elaboracao.

O Conselho Estadual de Educag&o do Parana reconheceu em parecer do
fim de 1997 a possibilidade de usar dez dias por ano, ou cinco por se-
mestre para a finalidade de recapacitacio. E pouco, mas ja é uma vito-
ria. Acrescentando um dia de fim de semana, podemos usar seis dias
por semestre, 0 que viabilizaria um processo de sustentagdo do bom
desempenho do professor, faz parte dessa ideia que ndo se usem apenas
dias de férias, mas precisamente o tempo de trabalho, porque estudar é
intrinseco a profissao de professor (ECOAR, 2005, p.147) [Intensifica-
¢do do trabalho docente].

Pode-se, é claro, continuar com 0 mesmo projeto ou com poucas mu-
dangas, desde que se chegue a isto por um processo acurado de avalia-
cdo. Entretanto, se houver processo de aprendizagem adequado dos pro-
fessores, é inevitavel — além de muito desejavel — que se introduzam
inovacBes constantes, monitoradas pelo desafio de aprender bem
(ECOAR, 2005, p.148) [Intensificacdo do trabalho docente].

Um diferencial nesse texto em relacdo aos demais do documento é a fala expli-
cita no sentido da intensificacdo do trabalho docente, como se verifica nos dois ultimos
trechos destacados. O discurso de melhoria de qualidade apresentado com o aumento das
cargas horarias de trabalho do professor € falacioso, por conta nao sé das condicdes de
trabalho que os professores, principalmente de escolas pablicas, encontram, mas pela pré-
pria caracteristica da profissdo, que ja demanda trabalho fora da sala de aula e que, em
grande parte das vezes, ndo entra como horas contadas de trabalho.

A ideia de intensificar o trabalho docente, responsabilizar o professor, impor um
referencial tedrico e supervalorizar das novas tecnologias, caminham no sentido da des-
valorizacdo do trabalho docente, afetando diretamente a escola publica, por conta de suas
ja frageis condicdes. Essa fragilidade com esse tipo de direcionamento tedrico caminha
serve para cada vez mais sucatear a escola no sentido de oferecer uma educagéo fragili-

zada para os filhos da classe trabalhadora e direciona-los para o mundo do trabalho.
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O segundo texto de base para o sexto dia de curso do programa ECOAR é de
“Projetos interdisciplinares no ensino de matematica”; destacam-se 0s seguintes trechos:

O trabalho com projetos ndo é uma proposta nova, pode ser encontrado
jana Escola Nova algum indicio, mas sua origem se da na Escola Ativa
de John Dewey, 1896, na Escola Experimental da Universidade de Chi-
cago, propondo incorporar da Educacao as experiéncias do Educando,
seus interesses pessoais e impulsos para a acdo, sendo aproveitado da-
quela época apenas 0s aspectos humanistas e o estimulo a investigacao
da realidade (ECOAR, 2005, p.151) [Indicador de referencial teorico].
Para Fazenda (1993, p.17), “no projeto interdisciplinar ndo se ensina,
nem se aprende: vive-se, exerce-se”. No trabalho com projetos visando
a interdisciplinaridade ha a possibilidade do dialogo, da troca de expe-
riencias, socializacdo e sistematizacdo das praticas pedagdgicas onde é
possivel “professor aprender com professor, aluno aprender com aluno,
professor aprender com aluno (Pefia, 1993: p.61), aluno aprender com
professor, pois é nesse processo dialdgico que verdadeiramente conhe-
cimento é construido (ECOAR, 2005, p.151) [Indicador de referencial
tedrico].

Um projeto, para que se efetive, deve estar imbuido de intengéo, cons-
ciéncia e envolvimento de pessoas que tenham objetivos e metas a atin-
gir. As barreiras de ordem material, pessoal e institucional podem ser
vencidas pelo desejo de mudanca e de busca por solugfes para 0s pro-
blemas enfrentados diariamente (ECOAR, 2005, p.151) [Responsabili-
zacdo do professor].

Com a pedagogia de projetos, a énfase da educacéo tende a mudar da
retencdo de conhecimento para o desenvolvimento dos sujeitos que irdo
construir esse conhecimento, mudando a énfase nos contelidos e na
quantidade para a sistematizacdo de métodos que desenvolvam tomadas
de decisdo e atitudes nos educandos, pois, muitas vezes, nos prendemos
em apenas repassar um emaranhado de contelidos organizados de forma
linear e descontextualizados para nossos alunos, que em nada lhes di-
zem respeito, preocupando-nos apenas com gque devemos ensinar e com
a quantidade do que vamos ensinar (ECOAR, 2005, p.152) [Critica ao
modelo tradicional].

O ultimo texto do caderno de formagéo é “Projeto interdisciplinar: estudo sobre
a poluicdo sonora no bairro de Nazaré, em Belém-PA”, que traz conceituacao de interdis-
ciplinaridade e algumas justificativas para trabalhar com ela.

Trabalho interdisciplinar € um tipo de organizacgdo didatica que propde
o desenvolvimento de acGes especificas a partir de um objetivo com-
partilhado por todos os envolvidos, cujo alcance resulta em um produto
final Unico (Rojo, 2000) (ECOAR, 2005, p.159)

O desenvolvimento de trabalhos desta natureza, além de servir como
método de ensino-aprendizagem e instrumento de avaliagdo do aluno,
também apresenta outras vantagens, como a integragéo entre conte(ildos
das diferentes disciplinas do curso; a relacdo entre teoria e préatica; o
envolvimento dos alunos nas atividades e com a sua prépria aprendiza-
gem; o aproveitamento do tempo, na medida em que os alunos desen-
volvem um trabalho que seré avaliado em varias disciplinas; o desen-
volvimento de habilidades para trabalhar em equipe; a aplicacdo dos
contelidos estudados; o desenvolvimento de trabalhos com maior
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abrangéncia e profundidade, que possam ser publicados em eventos ci-
entificos (ECOAR, 2005, p.159) [Justificativa].
Desde a realizacdo do seminario para a apresentacao e divulgacdo do
projeto, os alunos nos manifestaram entendimento sobre o projeto, des-
tacando a relevancia de experiéncias didaticas desta natureza para sua
formacdo académica, como se vé em alguns comentario apresentados
em relatério solicitado aos alunos: “A ideias do projeto ¢ importante
para a nossa formacdo, pois, além de facilitar o método de avaliac&o,
nos permitira saber como as matérias se integram, ja que até agora s
foram estudadas separadamente”; Semindrios e projetos interdiscipli-
nares sdo muito importantes para a formacgéo académica e profissional
dos alunos devido a grandeza que esses projetos podem atingir e a con-
tribuicdo no crescimento profissional e intelectual dos participantes en-
volvidos (ECOAR, 2005, p.159) [Justificativa].

4.2 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

As categorias escolhidas para analise documental foram satisfatorias, pois tive-

ram ocorréncias em todos os textos do compilado organizado no documento do caderno

de formac&o do professor do programa ECOAR. Dando continuidade a anélise de conte-

udo, apresentam-se, de forma resumida e com alguns exemplos, as categorias e suas ocor-

réncias, em forma de tabela, para, posteriormente, fazer inferéncias sobre os dados.

CATEGORIAS

Indicador de Referen-

Critica ao Modelo Tradicional

Responsabilizacdo do Pro-

Justificativas

cial Tedrico de Educacéo fessor
OCOR-
RENCIAS 32 28 17 10

Estudar ndo significa O problema mais grave é o Nosso objetivo inarredavel é | Todavia, enquanto o
apenas participar de instrucionismo que assola que o aluno aprenda bem. fim da sociedade da
eventos. Significa nossas escolas (DEMO, Para tanto, o professor pre- mercadoria néo apa-
substancialmente des- | 2000). Se ndo superarmos o cisa construir proposta do- rece, é mister sobre-
construir e recons- instrucionismo, a discussdo ul- | tada de qualidade tedrica e viver nela. E ai surge
truir sistematica- terior se torna vazio, porque pratica, ou seja, que resolva | o desafio concreto da
mente a trajetdria podemos aprimorar a falta de | o problema da aprendizagem | educac&o profissio-
formativa e profissio- | aprendizagem. E comum, por | (ECOAR, 2005, p.90) nal. Antes de mais

EXEM- nal, utilizando as me- | exemplo que se opte por semi- | Um dos desafios mais im- nada, é mister anali-

PLO todologias mais atua- | narios com os alunos, através | portantes é a habilidade sar com realismo seu

lizadas de aprendiza-
gem: pesquisa, elabora-
¢ao propria, redagdo de
textos, exercicio de ar-
gumentacéo e contrar-
gumentacdo, leitura sis-
temaética e verticali-
zada, realizadas em
equipe e individual-
mente. (ECOAR, 2005,
p. 13)

do qual todos participam da
discussdo. Em si, ideia 6tima.
Na prética, se permanecer no
instrucionismo, alargamos o
vazio, porque é tendéncia ge-
ral que os alunos conversem
fiado sobre qualquer coisa,
sem preparar-se devidamente,
sem trazer material préprio
elaborado, sem leitura previa
estudada. No fundo socializam
a ignorancia. E preciso perce-
ber que, em ambiente de re-
producdo passiva, nada
ocorre de importante
(ECOAR, 2005, p.146)

emocional, que sera cada
vez mais esperada dos pro-
fessores. Para contribuir me-
Ihor na formac&o da cidada-
nia dos alunos, é importante
que o professor seja persona-
lidade também emocional
bem resolvida, também para
poder motivar adequada-
mente, na posi¢cdo de exem-
plo (ECOAR, 2005, p.92)

possivel impacto. O
préprio mercado
exige formagdo, ndo
se bastando mais
como mero treina-
mento. Todavia, 0
mercado seleciona no
campo da qualidade
apenas a qualidade
formal, ou seja, o tra-
guejo com conheci-
mento (ECOAR,
2005, p. 97)
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A tabela foi organizada de forma decrescente pelas categorias que tiveram mais
ocorréncias. A primeira categoria ¢ a de “Indicador de Referencial Tedrico”, que traz 32
ocorréncias.

A partir do exemplo citado na tabela, fica claro que a perspectiva teorica do do-
cumento analisado esta pautada na teoria construtivista e em suas ramificaces que se
articulam com os preceitos tedricos da Escola Nova. Nesse sentido, com base na perspec-
tiva histérico-critica, infere-se que o documento segue a tendéncia nao-critica da educa-
¢do, acreditando que a escola resolvera os problemas da sociedade se organizada de forma
correta a partir das perspectivas que o documento sustenta.

A utilizacdo da base tedrica ndo-critica tende a se vincular as intervencdes de
organismos internacionais que possuem interesse no sistema educacional brasileiro, pois
sabem que o dominio das bases educacionais do pais implica 0 dominio da formacéao da
populacdo e, portanto, o encaminhamento dessa formacao para atender demandas volta-
das para interesses préprios. Nesse sentido, 0 documento organizado pela SEMEC e seus
idealizadores reproduzem, de forma inconsciente ou ndo, as recomendacgdes hegemonicas
desse tipo de educacdo voltada para o trabalho.

Saindo das questfes macro do referencial tedrico do programa ECOAR, apon-
tam-se questdes referentes aos processos de ensino-aprendizagem propostos pelo docu-
mento, sempre de base construtivista. Verificam-se inconsisténcias, a partir da perspec-
tiva historico-critica, que sdo de extrema importancia desvelar para apontar no &mbito da
sala de aula, como a perspectiva tedrica do documento pode ser penosa.

A primeira e mais evidente inconsisténcia é a de que, sendo o documento anali-
sado é um programa para formar professores alfabetizadores, um dos intuitos deveria ser
apresentar formas concretas de como alfabetizar em sala de aula, com métodos, procedi-
mentos, recursos didaticos, materiais ou referéncias tedrico-conceituais para que esses
elementos (tudo que é necessario para fato alfabetizar) pudessem ser desenvolvidos.

O que se percebe ao longo do texto é a reiterada, ainda que superficial, apresen-
tacdo de conceitos de como a teoria construtivista concebe o processo educacional e, den-
tro deste processo, lampejos de alfabetizacdo. Em nenhum momento, apresenta-se de
forma concreta qualquer proposta pratica de alfabetizar.

De certa forma, faz sentido essa nao-proposi¢do por uma teoria construtivista,
pois, por ser uma teoria da educagéo e ndo uma metodologia de ensino, ndo lhe cabendo

propor formas praticas de ensino. Entretanto, em um documento de formacdo de
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professores para alfabetizar é mister que se facam proposicfes para o trabalho. Nesse
sentido, cabem as criticas dos professores entrevistados nos estudos constantes na revisao
bibliogréafica, afirmando que a base tedrica do curso esta distante de sua realidade; assim,
ao nao se lhes apresentarem fundamentos praticos para o ensino, os professores voltam a
fazer 0 que j& sabiam no dia-a-dia da sala de aula, a téo criticada educacao tradicional,
que aponta elementos préaticos, sendo sdo acusados de mecanicistas e instrucionistas.

Outro inconsisténcia é a defesa teorica calcada em dois pontos, 0 ensino atraves
da pesquisa e a extincdo dos processos avaliativos. O primeiro ponto mostra como 0s
subjetivismos que tentam romper com o modelo tradicional, da mesma forma que a Es-
cola Nova tentou fazer em meados do século XX, sdo prejudiciais aos processos de en-
sino-aprendizagem, pois, ao negar os conteidos, ou apresenta-los de forma pontual de
acordo com os anseios dos estudantes, negam-lhes o préprio conhecimento, afastando-se
de uma formacéo que caminharia para a prometida emancipacao.

Este ponto se agrava no processo de alfabetizacdo, pois é impensavel um estu-
dante aprender a ler e escrever sem que passe pelo aprendizado das letras, dos sons e suas
relaces. Saviani (2011, p.17) mostra em sua comparacdo do processo educativo com o
aprendizado de dirigir, em que 0 mecénico se torna segunda natureza e, a partir dessa
assimilacdo o ato de dirigir se torna livre. Da mesma forma, isso deve acontecer com o
processo de alfabetizacdo, de modo que, a partir do dominio dos rudimentos da leitura e
escrita, esses sdo realizados sem esforco, tornando-se segunda natureza do individuo que
aprende e podendo ser utilizada para além do ler e escrever. E plausivel pensar que 0s
professores que tentem colocar em prética os aprendizados do curso sentirdo dificuldades,
porque, em nenhum momento, se explica como o0s estudantes vao trabalhar diretamente
0s textos sem dominar os elementos processuais da escrita.

O segundo ponto que diz respeito a eliminacdo dos processos avaliativos é a
tentativa de ruptura com os modelos tradicionais, pois, na maioria, se ndo em todos, dos
manuais didaticos, metodologias de ensino e métodos educacionais, aponta-se alguma
forma de avaliacdo e autoavaliacdo. Propde 0 documento que a avaliacdo seja deixada de
lado, dando énfase no processo de ensino-aprendizagem, com a suposicao de que, se feito
de forma correta, a avaliacao é dispensavel e o estudante pode ser promovido aos proxi-
mos niveis sem provas. O que foi mostrado durante a disciplina, em forma de pesquisa,
garante o aprendizado, muito embora, de forma incoerente, em outros momentos do texto

sejam apresentados elementos de avaliagéo permanente.
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Estes dois aspecto apresentados pelo documento, como “proposta” de ensino,
além de estarem fora da realidade do sistema educacional de Belém e do que é feito na-
cionalmente, sdo contraditorios aos objetivos da Secretaria de Educacéo na elaboracéo de
programa de formacéo de professores da rede municipal. Este programa foi desenvolvido
para atender a demanda de resultados das avaliagdes nacionais da educacéo, oferecendo
proposta que ndo considera os contetdos demandados nas avaliacBes. Assim, a excluséo
da avaliagdo em um programa que € pensado para subsidiar uma avaliacéo é problematica.

A categoria “Critica ao Modelo Tradicional de Educacao” ¢ indissociavel ao re-
ferencial tedrico do programa ECOAR. Ao se basear no construtivismo, este calcada nos
preceitos da Escola Nova, € comum que se repita o que foi feito pelos escolanovista em
relacdo a educacdo tradicional no inicio do século XX, de modo que grande nimero de
ocorréncias encontradas no decorrer do documento — 28 para ser preciso —, estdo de
acordo com o que foi achado na primeira categoria.

O construtivismo e suas ramificaces fazem duras criticas aos preceitos tradici-
onais, principalmente no que diz respeito aos conteudos, sendo comum, no decorrer do
corpo do texto do documento, nos mais diferentes assuntos, aparecer a expressao “instru-
cionismo” como critica aos sujeitos que utilizam contetidos no processo de ensino-apren-
dizagem. Desqualifica-se, assim, 0 processo, afirmando que os alunos fingem que estu-
dam, enquanto os professore fingem que ensinam. Trata-se de base tedrica situada no
campo ndo-critico da educacdo (SAVIANI (2012), campo que ndo leva em consideracédo
fatores que ndo sejam inerentes a escola, como a conjuntura politico-econémica de uma
sociedade e os fatores socias que afetam os rumos que escola toma e deve tomar.

O campo ndo-critico parte da premissa de que a escola é redentora da sociedade,
cabendo-lhe tomar providéncias para que as mudancas sociais acontecam. Como a soci-
edade tende a caminhar para o campo das desigualdades, causadas por um sistema eco-
ndmico e social baseados na competitividade e na acumulacdo de capital, o construti-
vismo e o escolanovismo tendem a poér a culpa no modelo tradicional de educacéo, ne-
gando todos 0s seus preceitos ou 0s invertendo na tentativa de buscar alternativas, a partir
da escola, para os problemas da sociedade capitalista.

Esses problemas se agravam com a deturpacao das perspectivas de ensino-apren-
dizagem, principalmente, pela forma com que trata os contetdos. Ao retirar a oportuni-
dade dos sujeitos aprenderem a base da leitura e da escrita em uma a sociedade desigual,
obrigam o aluno aprender por conta prépria. Saviani (2012) mostra como os preceitos da

Escola Nova foram prejudiciais para a educacéo brasileira:
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O tipo de escola descrito ndo conseguiu, entretanto, alterar significati-
vamente 0 panorama organizacional dos sistemas escolares. 1sso por-
que, além de outras razdes, implicava custos bem mais elevados do que
aqueles da Escola Tradicional. Com isso, a “Escola Nova” organizou-
se basicamente na forma e escolas experimentais ou como nucleos ra-
ros, muito bem equipados e circunscritos a pequenos grupos de elite.
No entanto, o ideério escolanovista, tendo sido amplamente difundido,
penetrou na cabeca dos educadores acabando por gerar consequéncias
também nas amplas redes escolares oficiais organizadas na forma tra-
dicional. Cumpre assinalar que tais consequéncias foram mais negati-
vas que positivas, uma vez que, provocando o afrouxamento da disci-
plina e a despreocupacdo com a transmissdo de conhecimentos, acabou
a absorcdo o escolanovismo pelos professores por rebaixar o nivel do
ensino destinado as camadas populares, as quais muito frequentemente
tem na escola o Unico meio de acesso ao conhecimento elaborado. Em

contrapartida, a “Escola Nova” aprimorou a qualidade do ensino desti-
nado as elites (SAVIANI, 2012, p. 10).

Na hipotese de seguir a risca a proposta para a alfabetizacdo do programa
ECOAR, o resultado seria o rebaixamento da qualidade do ensino das classes pobres, que
é o0 publico que a SEMEC atende. Logo, faz sentido a veemente defesa por alguns textos
do documento da educacdo profissional e para o trabalho, evidenciando, embora atraves-
sados por varias incoeréncias, os interesses da proposta de educacdo deste municipio.

A terceira categoria “Responsabilizagdo do Professor”, que teve 17 ocorréncias,
namero inferior ao das duas primeiras, necessita ser camuflada por jogos de palavras ou
complementacGes que a eufemizem, pois, como o curso é realizado para formar os pro-
fessores da rede municipal, eles que buscam propostas que facam com que seu trabalho
pedagdgico seja enriquecido.

Entretanto, o curso propde ao professor tornar-se um sujeito que “aprende a
aprender”, um suposto pesquisador, elaborador e solucionador de problemas e, para isso,
apresenta, a partir das ramificacdes do construtivismo, argumentos que podem entusias-
mar o professor, mas que, na realidade, ndo encontra sustentacdo, acabando por deixar o
professor desamparado, fazendo-o voltar aos métodos tradicionais, em que consegue en-
xergar o resultado de seu trabalho, como mostra Madureira (2018) em sua dissertacéo de
mestrado sobre o programa ALFAMT da SEMEC. Ao assumir a base tedrica apresentada
no documento, o professor se torna responsavel por fazer o trabalho dar certo, sem levar
em consideracgéo fatores que estdo além de organizagédo do trabalho pedagdgico ou pro-
posta metodologica inovadora.

A Ultima categoria séo as “Justificativas”, uma vez que se trabalha no campo do
convencimento, na proposta do programa ECOAR. Assim, apresentando base tedrica que

tende a modificar as formas como os professores realizam seu trabalho, busca convencer
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o professor a aderir a esta base tedrica. E sendo nesse sentido que se apresentam as justi-
ficativas de ajudar a inculcar nele que as formas mais avangadas de educacéo; dai deriva
que que o professor deve dominas as novas tecnologias, ser elaborador e pesquisador,
abandonando qualquer componente dos métodos tradicionais, por serem ultrapassados e
raz&o do fracasso escolar no municipio e no pais. Enfim, seria necessario que o professor
assumisse as responsabilidades dos processos de ensino-aprendizagem, mesmo que isto
implique a intensificacdo de seu trabalho.

Justificativas no campo tedrico também sdo apresentadas, como a explicacdo do
motivo de o ensino ser feito através da pesquisa, o0 abandono da avaliagdo no processo de
ensino aprendizagem e a razdo da implementacdo da educacdo profissional e das novas
tecnologias no campo da educacéo.

Em uma educacéo de base historico-critica, € necessario fazer a critica aos mo-
delos educacionais baseados nos preceitos da escola a nova, assim como Saviani (2012)
o fez no texto “Escola e Democracia”. Entretanto, é necessario enxergar 0s fendmenos a
partir de suas contradi¢des, analisando 0s pontos positivos que conseguimos perceber no
decorrer da anélise de conteudo deste documento.

Nesse sentido, apesar de suas limitagdes e equivocos, o documento de formagéo
tem seus méritos, sendo um dos primeiros materiais sistematizados pela secretaria de edu-
cacdo de Beléem a fazer formacdo mais ampla com os professores da rede.

Outro aspecto é que os professores alvo desta formacao sao sujeitos pensantes e,
como se constata nos trabalhos analisados na revisdo bibliogréafica, muitos apontam as
fragilidades, principalmente no campo pratico da proposta, enxergam a responsabilizacao
colocada sobre si, a intensificacdo de seus trabalhos e ndo entendem de que forma colocar
em pratica o construtivismo. A partir do contato com estas formacdes, pode ser que 0s
professores comecem a buscar bases tedricas que lhes oferecam os subsidios necessarios
para que possam alfabetizar de uma forma que ndo se negue nenhum aspecto do conhe-
cimento, transformando o conceito de professor pesquisador sugerido pelo documento e
cobrando da secretaria cursos com outros referencias tedricos e diversificacdo de meto-

dologias de ensino e métodos de alfabetizacao.
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CONSIDERACOES FINAIS

Neste momento, resgatam-se elementos da discusséo feita no decorrer do traba-
Iho, no sentido de apontar as sinteses mais importantes, assim como os limites de diversas
ordens do presente estudo, e apresentar perspectiva de avanco quanto a contribuicao deste
trabalho, no sentido de ressaltar pontos positivos e continuagdes da pesquisa.

Quanto aos objetivos tracados na introducdo, cabe verificar se foram atendidos.
O objetivo geral do trabalho foi identificar a concepcdo tedrico metodoldgica do docu-
mento que embasa a formacao de professores da SEMEC para o ciclo de alfabetizacdo da
rede, além de apresentar um referencial tedrico consistente e suas aproximagfes com o
tema da alfabetizacdo, o que ajudou nas analises e discussdes durante o estudo e a discus-
sdo sobre a historia da alfabetizacdo, os primeiros programas de formacdao de professores,
os referenciais tedricos, até chegar ao objeto de estudo — o programa ECOAR.

Nesse sentido, propds-se analise documental, com base na analise de contetdo,
do primeiro caderno do programa ECOAR, que formou os professores alfabetizadores a
partir do ano de 2005. Uma das principais sinteses é que o referido documento explicita
forte influéncia das teorias voltadas para o campo do construtivismo.

Problematizaram-se, a partir da base tedrica — a pedagogia histérico-critica —, as
questBes da superestrutura, como as politicas nacionais com forte vinculo com as reco-
mendac6es dos organismos internacionais, sustentadas no construtivismo encontrada no
documento e seu desenrolar, vislumbrando seus objetivos de formacdo.

Observaram-se também as questfes de ordem pratica do trabalho pedagdgico
dos professores e suas dificuldades de inserir es recomendacdes do caderno de formagéo
em seu cotidiano na escola, como demonstrado na pesquisa exploratoria .

Cumpriu-se, portanto, a proposta da pesquisa e alcan¢ando maior aproximacao
com o0 objeto de pesquisa para 0 campo da alfabetizacao.

Esta pesquisa teve seus méritos e importancia, por ser o documento examinado
sob uma forma de analise ndo explorada para este material, o primeiro da série de cursos
de formagé&o que se seguiram desde 2005, embasando a formagdo do ECOAR e, a partir
dele, propondo outras formagdes, ndo s para alfabetizacdo, mas ampliando a proposta
que a rede decidiu seguir nos anos seguintes e que confluem com as propostas nacionais
e internacionais de formacéo dos professores.

No sentido de colaborar com o entendimento do que estava sendo esmiugado,
desenvolveram-se dois capitulos de suporte, um sobre a concepgéo teorica que fundamen-

tou a pesquisa e suas reflexdes sobre educacgéo, fazendo aproximacao desta abordagem



78

com o campo da alfabetizagdo, no sentido de entender as perspectivas dessa base tedrica,
0 que serviu para colocar em confronto com a percepgédo apresentada no documento do
programa ECOAR.

O terceiro capitulo teve o intuito de trazer perspectiva histdrica da alfabetizacao,
discutindo politicas de formacdo dos professores, métodos de alfabetizacdo e de que
forma essa histéria chegou no municipio de Belém e influenciou a formulagdo do pro-
grama ECOAR.

Quanto a discusséo realizada no decorrer do texto, em especial no capitulo de
pesquisa em si, acentuam-se momentos de critica, a partir da concepcao que defendermos
ser a mais elaborada, voltada para os interesses das classes mais pobres da sociedade.

A principal sintese do estudo do programa ECOAR ¢ a falta de alinhamento teo-
rico consistente para formar os professores. Muito embora os textos, em sua maioria,
apresentem elementos da teoria construtivista, observa-se amalgama de referenciais dis-
tintos, o que acontece por conta dos variados textos e autores utilizados pelo documento.

Além desta sintese maior, percebe-se, no decorrer do texto, elementos voltados
a desvalorizacdo do conhecimento. Em varios momentos, o textos aponta que o instruci-
onismo é o maior problema da educacao, elementos de falsa valorizacéo do trabalho do-
cente, sem que, em nenhum momento, fossem consideradas as questdes praticas do coti-
diano, como estrutura, condicdes de trabalho, salarios, carreira, limitando-se a discussdo
a elementos relacionados a intensificacdo do trabalho desses professores.

Conclui-se, a partir de nossas analises, que o programa ECOAR, mais do que
um programa com o objetivo de formar professores alfabetizadores, € elemento de for-
macao unilateral voltada para 0 mundo trabalho; tanto professores como alunos da rede
estdo expostos a esse processo sem viés de formacdo integral e humanizadora. A apresen-
tacdo de forma inicial da alfabetizacdo na perspectiva histérico-critica é de fundamental
contribuicéo para este campo, pois traz concep¢do de formacao diferente das tendéncias
do aprender a aprender e a formacdo voltada unicamente para o0 mundo do trabalho.

Apesar das criticas feitas da perspectiva histdrico-critica as bases construtivistas
da educacdo, é necessario compreendermos que os professores, sujeitos historicos, logo
criticos da realidade, perceberam que o que estava sendo apresentado era de dificil reali-
zag&o na pratica pedagogica, assim como perceberam a intensificagdo de seu trabalho e
buscavam adaptar as recomendagOes para cumprir sua tarefa de alfabetizar as criangas.
Nesse sentido, compreendendo que a realidade € contraditoria e que s recomendacfes

feitas pelos programas de formacéo de professores serdo criticadas, as formagfes como o
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ECOAR sdo importantes para, primeiramente, ampliar o arcabouco tedrico dos professo-
res, que muitas vezes ndo tém oportunidade de realizar formacdo continuada, e também
no sentido de agucar o senso critico, pois, quando em confronto com a realidade, perce-
bem que as concepcdes teodricas sao alvos de criticas e buscam outros referenciais mais
proximos a realidade.

Ao esmiucar a proposta de formacdo do programa ECOAR, apresenta-se aos
professores e demais profissionais da educacao interessados em buscar novas perspecti-
vas para alfabetizar, as nuances da discussao e o pano de fundo de elaboracgéo desse pro-
grama, dando uma proposta de estudo que vai de contra as concepgdes e embasamento
tedrico que fundamentam o referido programa.

Um programa ligado a alfabetizacdo deve ter contribuicdo dos professores do
chédo-da-escola, no sentido de critica-la e de fazer com que funcione no cotidiano, ndo
apenas para formar para o trabalho, mas objetivando formacdo ampla e humana, princi-
palmente para os filhos da classe trabalhadora.

Nesse sentido, cumpriram-se 0s objetivos deste trabalho, e mais do que isso,
propbs-se um espaco de construcdo de outros estudos que podem seguir a linha de pen-
samento deste e analisar outros documentos da forma como se fez, e um espago de conti-

nuacgéo desta pesquisa em futuras graduacgdes.
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