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O nascimento de um pensamento é igual ao nascimento de uma
crianca: tudo comeca com um ato de amor. Uma semente ha de ser
depositada no ventre vazio. E a semente do pensamento é o sonho. Por
isso, os educadores antes de serem especialistas em ferramentas do
saber, deveriam ser especialistas em ferramentas do amor: intérpretes
de sonhos (ALVES, p. 82, 1994).



RESUMO

Esta pesquisa, desenvolvida no Programa de Pos-Graduagao em Educacao do Instituto Federal
Catarinense (PPGE-IFC), investigou a formag¢do docente para a alfabetizagdo e o letramento,
considerando que na sociedade brasileira ao longo da histéria, ha uma educacao para as elites e
uma educagdo para o povo. Essa dualidade tem raizes profundas na estrutura social do Brasil,
influenciando a educagdo e perpetuando desigualdades. Aborda politicas publicas atuais que
deveriam enfatizar a qualidade do ensino como resultado da qualidade na formagdo docente.
Concentrando-se na formagdo de professoras/es alfabetizadoras/es, objetivou analisar a
formagao docente para alfabetizar e letrar na percepcao de académicas e académicos dos cursos
de Licenciatura em Pedagogia do Instituto Federal Catarinense. Compreender como futuros
professores percebem sua formagdo nesse contexto foi fundamental, pois eles desempenham
um papel crucial, podendo tanto resistir quanto perpetuar as questdes sociais a ela relacionadas.
O recorte temporal para a elaboracio de um levantamento bibliografico, que possibilitou
compreender a condi¢do do objeto no campo de pesquisa, foi entre os anos de 2015 a 2021, pois
refletem mudangas nas politicas educacionais durante esse periodo. O levantamento
bibliografico permitiu também desvelar nossa efetiva contribuicdo a compreensao deste objeto.
Adotamos uma abordagem qualitativa com caracteristicas interpretativas, para compreender o
perfil dos académicos/as, nossos interlocutores, por meio das varidveis opgdo pelo curso de
pedagogia; cursa pedagogia em qual campus do IFC; sexo e feminizagdo do magistério;
trajetoria académico escolar; formacao no magistério; conclusdo do ensino médio e campi IFC
e dificuldades para cursar Licenciatura em Pedagogia e formagdo em trabalho. A formagao
docente para alfabetizar e letrar na percepcao de académicas/os dos cursos de Licenciatura em
Pedagogia do IFC foi possivel a partir das categorias apropriagdo dos conceitos de alfabetizacao
e letramento; acdo pedagogica para alfabetizar e letrar; saberes disciplinares que constituem o/a
professor/a alfabetizador/a; espagos para a experiéncia pratica e pesquisa e extensdo na
formagdo do/a professor/a alfabetizador/a. Tais variaveis e categorias emergiram a partir da
coleta de dados realizada por meio de um questionario semiestruturado que continham questdes
fechadas e abertas. Dentre os autores que contribuiram com nosso aporte teorico, destacamos:
Teixeira (1966), que contribuiu para o entendimento da dualidade educacional no Brasil;
Saviani (2009), com sua visao sobre a formagao docente e a educacao no Brasil. Soares (1995,
2003, 2022), que aborda a alfabetizagdo e o letramento como processos continuos e dindmicos
ao longo da vida. Ferreiro e Teberosky (1986), que contribuiram para o entendimento do
desenvolvimento da linguagem e da consciéncia fonologica na alfabetizacdo. Autores como
Matos e Jardilino (2016); Val (2006); Bordignon e Paim (2017); Moratti (2006); Sozim et al.
(2008) e Libaneo (1994) foram acionados para debater com as categorias analiticas.
Considerando a influéncia das politicas publicas e a importancia da formagdo inicial e
continuada docente para promover a alfabetizacdo e o letramento, este estudo destaca a
complexidade do processo de formacdo e ressalta a alfabetizacdo como um ato politico e
elemento-chave na construgao da cidadania.

Palavras-chave: Formacdo inicial docente; Formacdo de professores alfabetizadores;

Alfabetizagdo e letramento.



ABSTRACT

This research, developed in the Postgraduate Program in Education at the Instituto Federal
Catarinense (PPGE-IFC), investigated teacher training for literacy and literacy, considering the
educational duality present in Brazilian society throughout history. This duality has deep roots
in Brazil's social structure, influencing education and perpetuating inequalities. It addresses
current public policies that should emphasize the quality of teaching as a result of quality in
teacher training. Focusing on the training of literacy teachers, it aimed to analyze teacher
training for literacy in the perception of academics on the Degree in Pedagogy courses at the
Instituto Federal Catarinense. Understanding how future teachers perceive their training in this
context was fundamental, as they play a crucial role, being able to both resist and perpetuate
the social issues related to it. The time frame for preparing a bibliographical survey, which
made it possible to understand the condition of the object in the research field, was between the
years 2015 and 2021, as they reflect changes in educational policies during this period. The
bibliographical survey also allowed us to reveal our effective contribution to the understanding
of this object. We adopted a qualitative approach with interpretative characteristics, to
understand the profile of the academics, our interlocutors, through the variables option for the
pedagogy course; studying pedagogy at which IFC campus; sex and feminization of teaching;
school academic trajectory; teaching training; completion of high school and IFC campus es
and difficulties in studying a Degree in Pedagogy and on-the-job training. Teacher training for
literacy and literacy in the perception of academics on IFC's Degree in Pedagogy courses was
possible based on the categories appropriation of the concepts of literacy and literacy;
pedagogical action to teach literacy and literacy; disciplinary knowledge that constitutes the
literacy teacher; spaces for practical experience and research and extension in the training of
literacy teachers. Such variables and categories emerged from data collection carried out
through a semi-structured questionnaire that contained closed and open questions. Among the
authors who contributed to our theoretical contribution, we highlight: Teixeira (1966), who
contributed to the understanding of educational duality in Brazil; Saviani (2009), with his vision
on teacher training and education in Brazil. Soares (1995, 2003, 2022), which addresses literacy
and literacy as continuous and dynamic processes throughout life. Ferreiro and Teberosky
(1986), who contributed to the understanding of language development and phonological
awareness in literacy. Authors such as Matos and Jardilino (2016); Val (2006); Bordignon and
Paim (2017); Moratti (2006); Sozim et al. (2008) and Libaneo (1994) were called upon to debate
the analytical categories. Considering the influence of public policies and the importance of
initial and continuing teacher training to promote literacy, this study highlights the complexity
of the training process and highlights literacy as a political act and a key element in the
construction of citizenship.

Key words: Initial teacher training; Training of literacy teachers; Literacy and literacy.
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PREFACIO

Neste prefacio, quero compartilhar um vislumbre da minha prépria jornada na
alfabetizacgdo, pois ela serve como o ponto de partida para esta dissertagdo sobre um tema tao
crucial e transformador. Minha relagdo com a alfabetizago e o letramento comegou muito antes
de eu me tornar uma pesquisadora nesta area.

Nascida em Lages, na serra catarinense, e criada em Itajai, cidade litoranea e portuaria,
sou a terceira de cinco filhos, a irma do meio. Nao tenho lembrangas se eu ja pensava em qual
seria minha profissdo quando pessoa adulta, mas lembro-me de ser a professora em algumas
vezes que brinquei de escolinha. Meu caminho na educagdo aconteceu “naturalmente”, sem
imposi¢des ou expectativas. Toda a nossa escolarizagdao basica, minha e de meus irmaos, foi
cursada na rede publica de ensino. Durante os anos iniciais, meus irmaos e eu, estudamos na
mesma escola publica estadual, no municipio de Itajai-SC; estudei nesta escola por dez anos,
da pré-escola até a oitava série (como ainda chamavamos). Entrei para a primeira série com seis
anos, completaria sete no inicio do segundo semestre do mesmo ano e nao tive grandes
dificuldades para ser alfabetizada. Minha mae, sem qualquer pretensdo, nos proporcionou um
ambiente letrado e sempre a viamos com um livro em suas maos, o que até hoje acontece. Em
nossa casa tivemos acesso a leituras diversas, mesmo ndo possuindo um poder aquisitivo
elevado, tinhamos livros de varios géneros e muitos gibis. Os livros ficavam a nossa disposi¢ao
o tempo todo. Minha mae ndo nos obrigava a ler, mas sempre nos deu o exemplo. O fato de ela
ler regularmente nos instigou a curiosidade incentivando a leitura também. Sem perceber,
minha mae nos proporcionou o letramento antes mesmo de nossa alfabetizacdo escolar.

Até a quarta série do Ensino Fundamental fui uma boa aluna, ndo era considerada aluna
destaque, mas mantinha as notas acima da média, sempre aprovada sem exame final. A partir
da quinta série, quando comecei com um professor para cada componente curricular, até a
oitava série, fui aprovada sempre com recuperagdes e exames finais, e ainda ndo demonstrava
interesse ou alguma aptidao para ser professora. Ao concluir a oitava série, precisei mudar para
outro colégio, publico também, que oferecesse o ensino médio. Era chegado o momento de
escolher um dos cursos do segundo grau (como ainda chamavamos), que o colégio oferecia,
entre eles: Educacdo Geral, Analises Quimicas e Magistério (com habilitagdo somente para os

anos iniciais).



Minha mae ingressou no ensino médio depois de adulta. Comecou cursando Andlises
Quimicas, gravida de meu irmao mais novo e ja tinha seus cinco filhos quando se formou. Eu
sempre me orgulhei muito deste fato e, a exemplo de minha mae, pensei em cursar Analises
Quimicas. Mas ela mesma, minha mae, foi quem me abriu os olhos. Sabendo da minha
dificuldade com os niimeros ¢ da minha facilidade com as letras, sugeriu-me o Magistério.
Aceitei a sugestdo e, certamente, € naquele momento iniciava um dos percursos de minha
caminhada. Conclui o curso de Magistério em 1997 e em 1999, fui morar com irmas religiosas
de uma congregacao crista catolica, em Sao José dos Campos, interior de Sao Paulo. Nessa
congregacao, comecei a lecionar € minha experiéncia profissional iniciou-se a partir de entdo,
aos 19 anos de idade. Durante o tempo em que estive com as irmas, nessa cidade, assumi uma
turma de aceleracdo em uma escola de zona rural na Obra de Assisténcia e Promog¢ao Rural
Cura D’ Ars, Instituicdo Filantrépica. Era uma turma de dez alunos e dentre esses havia somente
uma menina. Esses alunos tinham idade para estar em um quarto ano, porém ainda nio estavam
alfabetizados, € coube a mim a responsabilidade de alfabetiza-los e acelerar o processo de
ensino-aprendizagem; esse trabalho foi realizado com muita dedicacdo de minha parte. Ao final
do ano letivo, para alegria dos alunos e contentamento meu, todos estavam lendo. Certamente
desvelou-se ali a professora alfabetizadora que habita em mim: “o que dizer, mas sobretudo o
que esperar de mim se, como professor, ndo me acho tomado por este outro saber, o de que
preciso estar aberto ao gosto de querer bem, as vezes, a coragem de querer bem aos educandos
e a propria pratica educativa que participo” (FREIRE, 1996, p. 52). Mesmo com o bom éxito
que tive, diante da responsabilidade que a mim se impds, as insegurancas relacionadas a
alfabetizacdo de criangas eram muitas, certamente. Me intrigava saber que aquelas criangas nao
tinham sido alfabetizadas, at¢ o momento relatado. Por isso, continuei pelos caminhos da
docéncia buscando cursar a Licenciatura em Pedagogia, o que aconteceu somente em 2005, aos
24 anos.

Iniciei o curso de Pedagogia (com habilita¢do para os anos iniciais e educagao infantil),
no qual ingressei por meio do Programa Universidade para Todos — ProUni, com bolsa integral,
no IFES — Instituto Cenecista Fayal de Ensino Superior. J4 no primeiro ano da graduagao
participei de um projeto criado pelo coordenador do curso de Pedagogia do IFES, intitulado
“Ifes Cidadania”. Este projeto oferecia a criancas carentes de uma comunidade préoxima ao
IFES, a oportunidade de receberem instru¢des para utilizarem computadores; desenvolverem e

praticarem a leitura e a escrita; receberem auxilio na realizagdo das tarefas escolares;



aprenderem e praticarem capoeira, além de momentos de recreagdo e lanche oferecidos
gratuitamente. Todas as atividades eram planejadas, executadas e monitoradas por nos,
estagiarias do projeto. No ano em que iniciei a graduagdo, tive a oportunidade de lecionar na
Escola Especial Vale da Esperanca, mantida pela Associagdo de Pais e Amigos dos
Excepcionais (APAE). Depois da APAE lecionei para os anos iniciais e, a partir de entdo
alternava, um ano como professora na Educa¢ao Infantil e outro ano como professora nos Anos
Iniciais, até me efetivar no ano de 2016, na rede de ensino municipal em Balneario Camboriu,
e decidir pela Alfabetizagdo de criangas nos Anos Iniciais. Em 2015, aos 34 anos, um ano antes
de me efetivar como professora do Ensino Fundamental I, trabalhei como supervisora de estagio
no Magistério. Foi um periodo de muito enriquecimento e troca profissional, aprendi tanto
quanto ensinei. Assim como a alfabetizacao, a formagao docente também me causou admiragao
e duvidas, ndo no sentido de me estagnar, mas no sentido de me provocar. A graduagdo
forneceu-me base para a construcdo de uma carreira profissional, mas € a pesquisa cientifica
que desempenha um papel fundamental no avango do conhecimento, na solugao de problemas
e no desenvolvimento da sociedade como um todo.

No ano de 2020, ano da pandemia de COVID-19, quando se iniciou o /ockdown no
Brasil, e professores e estudantes precisaram se afastar dos ambientes fisicos que sdo as salas
de aula, e imergirem em um ambiente virtual. As possibilidades encontradas nesse novo
formato propiciaram dar sequéncia ao trabalho pedagogico durante a pandemia e ressignificar
os processos de ensino e de aprendizagem, agregando-os as tecnologias digitais. A sociedade
Jjé& se apresentava cada vez mais digital, porém, a partir desse momento os recursos tecnoldgicos
se tornavam cada vez mais essenciais e estavam muito presentes em nosso cotidiano. Observei
a facilidade que as criangas demonstram na utilizagdo de tais recursos; mesmo antes de estarem
alfabetizadas sdo capazes de digitar senhas para desbloquear aparelhos e jogarem. E mais,
durante os jogos também digitam codigos para acessarem fases seguintes € continuarem no
jogo.

Percebi, que até pesquisas sdo capazes de realizar; mesmo sem dominar os codigos da
leitura e escrita, fazem isto clicando no icone que permite realizar pesquisa por voz. Diante
disto, identifiquei a oportunidade de pesquisar mais a fundo este fato para entender de que
maneira poderia beneficiar o processo de ensino-aprendizagem, especificamente a
alfabetizacdo. Este foi, entdo meu primeiro objeto de pesquisa, com o qual ingressei no

Mestrado Académico do IFC. Porém, minha primeira professora orientadora precisou se afastar



para sua qualificagdo em nivel de Pos-doutorado e foi quando a professora Marilandes assumiu
essa responsabilidade, abracando esse estudo. E ao conhecer meu histdrico
académico/profissional, constatamos a possibilidade de investigar sobre a alfabetizagao e o
letramento de criangas, bem como a formagdo docente para alfabetizar criangas nos anos
iniciais. Nao posso deixar de reconhecer que meu proprio relacionamento com a leitura, a
escrita, a alfabetizagdo e o letramento, teve impacto na escolha de explorar esse campo de
estudo. Como professora, alfabetizadora, agora pesquisadora, e, acima de tudo, como ser
humano, minha jornada pessoal na alfabetizagdo orientou minhas convicgdes e perspectivas.
Foi intrigante o fato de eu ter sido alfabetizada sem grandes dificuldades, antes dos sete anos
de idade e, anos mais tarde, ser a professora responsavel pela alfabetizagdo de criangas com
idade entre oito e dez anos. Foi desafiador alfabetiza-los sem ainda possuir a formagao
necessaria e especifica para tal desafio. Foi provocativo lecionar para o magistério e visualizar
questdes por outra Otica.

Ingressa no Mestrado, aos 44 anos, ndo consegui a licenca para me dedicar como
queria aos estudos para a pesquisa, continuei lecionando 40 horas, mas como professora de
Leitura nos Anos Iniciais. Nao quis assumir regéncia para ndo prejudicar o processo de
aprendizagem inicial de nenhuma crianca, contudo queria poder contribuir, a0 menos em parte
nesse processo. Apresentou-se a mim um novo desafio: conciliar a dedica¢do a pesquisa e a
sala de aula. Incialmente foi assustador, me fazendo pensar em adiar essa investigacdo que ha
tempos me intrigava. Porém, como ja relatado, minha professora orientadora j& havia abracado
esse estudo, e além de todo auxilio despendido para que nao fosse preciso adiar essa pesquisa,
ainda me oportunizou um estagio de docéncia, a fim de definir minha identidade docente e
constituir meu objeto de pesquisa, associado a uma formagao na pos-graduagao com qualidade.

Alias, aos académicos do Curso de Licenciatura em Pedagogia que fazem parte do
Programa Residéncia Pedagdgica do IFC, como alguém que ja passou pelo estagio e
compreende a importancia desse programa, quero expressar meu respeito e admiragdo pela
decisdo de se tornarem professoras e professores. A jornada que vocés estdo comecando €
repleta de desafios, mas também ¢ uma das mais gratificantes e impactantes que alguém pode
escolher. O ato de ensinar, formar, desenvolver ¢ uma das forcas motrizes que constituem a
sociedade, e vocés agora estdo no centro desse processo. Lembrando o tempo em que estive no
programa, como estagiaria, compartilho algumas palavras que me auxiliaram e auxiliam ao

longo do caminho.



Em primeiro lugar, saibam que a educagdo ¢ um campo em constante evolucao.
Estejam abertos a novas ideias, métodos e abordagens, mas ndo se percam em modismos.
Aprenderemos tanto com nossos colegas quanto com nossos alunos. Em segundo lugar, a
paciéncia ¢ essencial para qualquer professora e professor. Entendam que cada aluna, cada
aluno ¢ tnico, com diferentes ritmos e estilos de aprendizagem. Sejam pacientes e adaptem sua
abordagem para atender as necessidades individuais de seus estudantes. Lembrem-se também
de que o aprendizado ¢ uma via de mio dupla. A medida que ensinamos, também aprendemos.
Estejam dispostos a aprender com suas alunas e seus alunos, pois eles t€m muito a ensinar.
Além disso, nunca subestimem o impacto que podem ter na vida deles. A professora/o
professor, ¢ um modelo, um guia e, muitas vezes, uma fonte de inspiracdo. Seu trabalho pode
influenciar decisivamente o futuro de seus alunos.

Por fim, lembrem-se sempre do compromisso com a justica, a igualdade. A educagio
¢ um meio poderoso para combater desigualdades e promover uma sociedade melhor, ndo ¢
mera utopia. Estejam comprometidos em criar um ambiente de sala de aula inclusivo e
equitativo. Vocés estdo embarcando em uma jornada incrivel, e estou confiante de que fardo
diferenca positiva na vida de muitos. Continuem a se esforgar, a aprender e a crescer como
professoras/professores, como profissionais da educagdo. O futuro da educacdo passa por
nossas maos. Desejo a vocés muito sucesso e realizacdo nesta jornada desafiadora. Obrigada
pelo compromisso com a educagdo e pela oportunidade de compartilhar este momento com
vocés. Agradecimento especial, aos académicos dos Cursos de Licenciatura em Pedagogia dos
Campi Abelardo Luz, Blumenau, Camboriu, Rio do Sul e Videira, que generosamente
contribuiram para este estudo ao responderem ao questiondrio que enviamos. A participagdo de
vocés desempenhou um papel fundamental no nosso levantamento de dados e,
consequentemente, na analise que desenvolvemos, que constitui uma parte relevante desta
pesquisa. Agradecemos por terem aceitado o convite para participar da pesquisa e por
compartilharem suas valiosas perspectivas. O comprometimento e a colaboragdo de vocés
foram essenciais para nossa investigacdo. Gratiddo pelo sim a pesquisa e pela significativa
participacao neste estudo.

E agora, convido vocg, leitor/leitora, a se juntar a nos nesta exploragao da alfabetizagao
e da formacgao docente, e a considerar como experiéncias individuais podem contribuir para um

entendimento mais amplo e informado de um tema. Que esta dissertacdo possa langar luz sobre



questdes de alfabetizagdo e da formacdo docente para alfabetizar na perspectiva do letramento,

e que promova um didlogo construtivo e acao positiva no campo da educagao.
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1 INTRODUCAO

Alves (2017, p. 1355), ao se dedicar a compreender a formagdo de professores
alfabetizadores, na perspectiva de alfabetizar letrando em seus avangos e desafios, mostra a
importante articulagdo que deve ocorrer entre os sistemas de ensino, as escolas e os professores,
para promover desenvolvimento constante dos estudantes. A autora ainda destaca que, a
primazia esta no entendimento de que “os trés anos iniciais devem assegurar a alfabetizagdo e
o letramento e que o principio da continuidade da aprendizagem nao seja traduzido como
‘promoc¢ao automatica’ [...], para que o combate a repeténcia nao se transforme em
descompromisso com o ensino e aprendizagem”.

No entanto, essa posi¢ao requer mudangas curriculares que visem o trabalho com a
diversidade de estudantes e seu desenvolvimento na aprendizagem. Assim, o debate sobre a
formac¢do de professoras/res alfabetizadoras/res precisa encontrar eco, pois “estd em jogo” o
“aprimoramento das praticas pedagogicas de alfabetizagdo [que s@o] de fundamental
importancia, especialmente em virtude da proposta de alfabetizar letrando” (ALVES, 2017, p.
1356). A perspectiva de alfabetizar letrando aponta

Para a possibilidade dos alunos se apropriarem do sistema de escrita alfabética, ao
mesmo tempo em que ampliam suas experiéncias de letramento, desde que sejam
submetidos as atividades sistematicas de alfabetizacao que os levem a refletir sobre o

sistema de escrita, assim como as atividades de leitura e produgéo de textos (ALVES,
2017, p. 1360).

Assim, esta dissertagdo se dedica a fomentar o debate sobre a formagdo de
professoras/res alfabetizadoras/res e, de modo mais especifico, essa formacao na percepgao de
académicas e académicos do Curso de Licenciatura em Pedagogia do Instituto Federal
Catarinense, como um processo fundamental para a constru¢do de professoras e professores
preparados e dispostos a enfrentar os desafios do ensino da leitura e da escrita. A partir das
experiéncias e perspectivas dessas/desses académicas/os, foi possivel identificar oportunidades
de melhoria na formacao, bem como desafios que precisam ser superados. Suas percepcoes e
vivéncias oferecem uma visdo valiosa sobre como a formacao docente pode imprimir qualidade
na promocao da alfabetizagdo com letramento nas escolas, contribuindo assim para a qualidade
da educacao oferecida as futuras geragdes.

Isto posto, no prefacio deste estudo, esclarecemos nossa justificativa pessoal, a

primeira que nos move. Outro aspecto para nos relevante, ainda no dmbito pessoal, € o fato de
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ser professora alfabetizadora, atuante no Ensino Fundamental I, nos Anos Iniciais da Educacao
Basica. A pretensao de aprender mais para ensinar melhor, mesmo com a baixa valorizacao
profissional, social e econdmica das/os professoras/res, possui na pesquisa educacional a
possibilidade de causar impacto positivo em sala de aula e, consequentemente, na escola e na
comunidade (JUNIOR et al. 2019); portanto é mister pesquisar. Adquirir novos conhecimentos
e ampliar os que ja se possui para opera-los com maior propriedade na formagao docente €
fundamental. Entender ¢ melhorar os processos de ensino e de aprendizagem a partir de
pesquisas em educagdo pode ajudar a compreender alguns fendmenos educacionais: como as
criangas aprendem? Como as professoras/es ensinam? Como as relagdes entre professor/a e
criancas acontecem? Como o ensino se desenvolve? Como identificar desafios ¢ solugcdes
comuns enfrentados pelas criancgas, professoras/es e escolas? Como encontrar solu¢des para os
desafios e contribuir para a qualidade da educagdo, identificando e implementando praticas
educacionais que podem promover resultados positivos no ensino-aprendizagem? Esses,
constituem-se objetos de pesquisa possiveis no campo educacional; possiveis de serem
compreendidos por meio da pesquisa. Esclareco entdo, por que escolhi a alfabetiza¢ao de
criancas, € ndo de adultos, para pesquisar, para além da razdo acima abordada: ser professora
alfabetizadora.

Socialmente justifico esta pesquisa argumentando sobre a dualidade educacional, que
¢ fruto do dualismo na sociedade brasileira. No campo educacional esse fenomeno foi destacado
desde a primeira metade do século XX. Anisio Teixeira (1966), ao analisar o dualismo na
sociedade brasileira nesse contexto mostra que ele se materializa primeiro na relacdo entre
senhores e escravos, depois de senhores e povo; para ele tais relagdes provocaram como
consequéncia o dualismo educacional, que se reflete na educacdo brasileira, desde a
colonizagdo, com a manutencao de dois sistemas escolares: um destinado a formagao das elites
e outro destinado ao povo. Esses sistemas, separados, e independentes, eram subordinados a
diferentes setores do poder publico: o de elite, da esfera federal, e o popular, da estadual. Além
de as filosofias serem diferentes, havia também diferencas politicas. Teixeira (1966, p. 278)
ainda argumenta sobre essa dualidade:

O Governo Central mantinha uma escola secundaria padrdo ou modelo e umas poucas
escolas superiores, as quais se adicionavam escolas privadas, sob o regime de
concessao do poder publico e equiparadas aos padrdes das instituicdes publicas. Os
sistemas estaduais, pelo contrario, eram fundamentalmente de manutengdo publica.

Nestes sistemas publicos se encontravam as escolas normais de formagao do professor
primario.
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Esse dualismo educacional, na compreensdo de Teixeira (1966), se manteve até a
primeira guerra mundial com o ensino publico priméario para a classe média nascente; o ensino
médio vocacional e as escolas normais para mulheres de classe média que comegavam a querer
trabalhar; o ensino secunddrio académico para a elite. O povo, ou a populacdo menos
favorecida, ndo chegava a frequentar a escola. Independentemente de ser ou nado um projeto, o
que se percebe ¢ que o desequilibrio educacional estd no cerne da educagdo brasileira que,
socialmente, divide a populagdo entre os que acessavam uma boa educagao, os que “mereciam”
uma educac¢do mediocre e aqueles a quem era negado qualquer possibilidade de obter acesso a
educacdo. Esse bem social que era para ser constituido como um instrumento para a promogao
de igualdade social se tornou, historicamente, um elemento para a perpetuagdo e o
aprofundamento das desigualdades. A educacdo também permite articular questdes sociais e
educacionais em busca da equidade social, quando desvela, denuncia, problematiza e abre
espaco para debates sobre as desigualdades. Isso torna os espacos educacionais frutiferos e
ricos, nao somente como reprodutores, mas também como produtores da escola e da propria
sociedade como geradoras de oportunidades. Sobre a mesma questdo Carvalho (2017, p. 77)
mostra que no Brasil esta

Cada vez mais claro que a burguesia quer o ensino publico responsavel pela formagao
de trabalhadores (mao de obra) enquanto o ensino privado se encarrega de formar a
classe dirigente. Ao longo da historia o desenvolvimento da educagdo é uma disputa

por hegemonia onde a classe dominante tenta impor o seu conceito de mundo
(CARVALHO, 2017, p. 77).

Vidal (2023, p. 36) ao abordar a dualidade mostra que ela fragiliza “a formagao [...],
reproduzindo a dualidade estrutural, mas especialmente refor¢ando a desigualdade educacional
no pais”. E mais: “adensa as desigualdades, aumentando as hierarquizacoes ja existentes, por
isso a dualidade educacional e as diferenciagdes sdo expressdes das desigualdades escolares,
fruto da sociedade de classes” (VIDAL, 2023, p. 37).

A dualidade observada por Teixeira (1966), nos remete a dialogar com Barros (2016),
quando traduz as ideias sobre letramentos sociais em abordagens criticas do letramento no

desenvolvimento, na etnografia e na educacio, elaboradas por Brian Vincent Street’. Esse

2 Professor emérito da King’s College London (BARROS, 2016). Brian Vincent Street é professor emérito do
King’s College London e professor visitante da University of Pennsylvania. Faz pesquisas sobre o letramento nas
vertentes tedrica e aplicada. Street lecionou antropologia cultural na University of Sussex e tem orientado
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pesquisador, Street (1943-2017), ainda que ndo se remeta especificamente ao caso brasileiro,
ajuda a compreender “o que as pessoas fazem com seus conhecimentos de leitura e escrita e
quais textos tém relagdo com suas vidas” (BARROS, 2016, p. 392). Assim sendo, quando
observamos a dualidade estrutural na educagao brasileira, ¢ possivel pensar que o que se faz em
termos das relacdes estabelecidas com os processos de apropriagdo e pratica da leitura e da
escrita, em grande medida, depende das condi¢des materiais concretas que fazem acessar um
espacgo educacional que pertence as classes privilegiadas, ou para o qual sdo encaminhadas as
classes populares. Nesse sentido, inferimos que a dualidade no sistema de ensino faz operar “o
letramento como praticas ideoldgicas implicadas em relagdes de poder e embasadas em
significados e préaticas culturais especificas” (BARROS, 2016, p. 392).

Portanto, posto que as diferengas nos processos de alfabetizacdo e letramento se
iniciam na base da pirdmide educacional brasileira, tendo em vista sua dualidade ha “a
necessidade de se ensinar as criangas ndo somente os aspectos técnicos das fungdes da
linguagem, mas, fundamentalmente, ajudé-las a perceber a natureza social e ideoldgica das
formas de uso dessa linguagem” (BARROS, 2016, p. 392). Inspirada em Street, Barros (2016,
p- 392) reafirma a necessidade de se “romper com o paradigma de que iletrados sdo diferentes
dos letrados” e que hierarquiza a “escrita em relacao a fala”.

Barros (2016, p. 393), ainda “sobre os ombros” de Street afirma: “as diferengas entre
habilidades cognitivas individuais decorrem das diferencas na experiéncia social e cultural,
muito mais do que da presenca ou da auséncia do letramento”. Desta forma, a escola, espaco
no qual a dualidade educacional brasileira se materializa, ¢ uma institui¢ao social que cinde, no
“dominio de préticas e eventos de oralidade dos dominios de leitura e escrita”. H4, de acordo

com Barros (2016, p. 393) uma

Imbricada interagdo entre as formas orais e letradas, indo de encontro a grande divisao
entre tais dominios e focalizando as praticas sociais especificas de oralidade, ja que
tal concepgao tem causado o estigma da associa¢do equivocada entre dificuldades de
leitura e de escrita e a ignorancia, a incapacidade social e o atraso mental.

doutorados e oferecido seminarios em etnografia, escrita académica em nivel superior, linguagem e letramento.
Em 2009, foi eleito vice-presidente do Royal Anthropological Institute (RAI) e, desde 2006, preside o Comité de
Educagdo do RAI Esta envolvido em projetos de desenvolvimento no sul da Asia e na Africa aplicando a
perspectiva etnografica a formacao de professores de letramento e de numeramento em um programa conhecido
como LETTER (Learning Empowerment through Training in Ethnographic Research). Street tem trabalhado com
colegas brasileiros, com foco nas perspectivas etnografica e académica do letramento. Letramentos sociais € sua
primeira obra publicada no Brasil.
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Quando a escola funciona na perspectiva dual ndo estd expressando a “natureza
ideoldgica dos usos da fala e da escrita nos mais diversos contextos culturais de comunidades
humanas” (BARROS, 2016, p. 393); assim contribui para aprofundar as desigualdades entre as
classes, por meio da ocorréncia de um modelo auténomo, que centra nas capacidades
individuais e no uso unicamente do texto escrito. A ideia de ideoldgico, € expressa por Street
(1943-2017), em suas reflexdes como possibilidade de “fomentar uma reagdo aos estudos da
fala e da escrita dentro do paradigma para além da funcionalidade, pois se considera o
letramento como social e determinado culturalmente, angariando diversos significados para
cada grupo” e mais: “o modelo ideoldgico relaciona-se as experiéncias de vida, de leitura e
escrita de cada pessoa, pois € concebido no ambito de acontecimentos historicos e aspectos
transculturais” (id ibid). Na concepcao de Barros (2016, p. 394), Street propde uma abordagem
de “letramento que relaciona politica, teoria e pesquisa”.

Desta maneira, pesquisar formacao docente para alfabetizar e letrar ndo somente na
percepcao de académicas/os dos cursos de Licenciatura em Pedagogia do Instituto Federal
Catarinense, mas em distintas institui¢des formadoras de professoras/res implica estabelecer
concepcao de letramento articulada a um contexto educacional e politico sui generis, que possui
na dualidade uma adjetivacao fundante e que impacta na elaboragdo de politicas nacionais que
orientam a no¢do de compreensdo leitora, mas igualmente a elaboracdo de politicas publicas
para formar professoras/es (BARROS, 2016); as politicas publicas, por sua vez, podem ajudar
a romper com o carater dual que estrutura a educagao brasileira.

Tendo em vista os aspectos justificadores ja abordados, no ambito individual e social,
esclarecemos daqui para diante a relevancia cientifica justificadora deste estudo. Analisar a
formag¢do docente para alfabetizar e letrar ¢ baseada nas evidéncias empiricas que mostram que
a alfabetizacdo e o letramento sdo processos que envolvem multiplos fatores, incluindo o
desenvolvimento cognitivo, as habilidades linguisticas e sociais, a exposi¢cdo a linguagem
escrita e as estratégias de ensino. Pesquisas como as desenvolvidas por Soares (1995; 2001;
2003; 2009), Ferreiro e Teberosky (1986), Lerner (2002), mostram que, no que se refere ao
letramento, ha um processo continuo e dindmico que se desenvolve ao longo da vida; nao é
restrito apenas a infancia. A anélise da formagao docente para alfabetizar e letrar ¢ importante,
pois possibilita compreender como esses fatores interagem e influenciam o desenvolvimento

da alfabetizagdo, o que pode ajudar a melhorar essa pratica e, por meio dela, democratizar o
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acesso a educagdo. Além disso, nos permite analisar pesquisas correlatas e averiguar o
fendmeno da formacgao docente, abordado regularmente na produgao de estudos cientificos.
Diante disso, como ponto inicial para sustentar cientificamente esta pesquisa,
realizamos um levantamento bibliografico que permitiu acessar conhecimentos ja registrados
por outras/os pesquisadores/as a partir da tematica selecionada: formacdo de professoras e
professores alfabetizadoras/es. Utilizando, o levantamento bibliografico ¢ um procedimento de
investigacao que revela respeito as pesquisas ja realizadas sobre esse objeto do conhecimento,
este foi balizador das contribuigdes possiveis que podem ser dadas pela abordagem deste
estudo; ou seja, pensar a formacdo docente para alfabetizar e letrar na percepgdo de
académicas/os dos cursos de Licenciatura em pedagogia do Instituto Federal Catarinense. Na

perspectiva de André (2009, p. 43)

Esses mapeamentos sdo fundamentais para acompanhar o processo de constituigdo de
uma area do conhecimento, porque revelam temas que permanecem ao longo do
tempo, assim como os que esmaecem, os que despontam promissores e os que ficam
totalmente esquecidos. O material que serve de base para esses mapeamentos, isto &,
aquilo que constitui o corpus sobre o qual é elaborada a sintese integrativa — relatorios
de pesquisa, artigos de periddicos, textos apresentados em eventos cientificos — ¢
submetido a um olhar critico que permite identificar redundancias, omissoes,
modismos, fragilidades tedricas e metodologicas, que se adequadamente consideradas
e corrigidas, contribuem para o reconhecimento do status cientifico da area e
aumentam sua credibilidade junto & comunidade académica/cientifica.

Para isto, foram utilizados, nesta fase da pesquisa, os portais da Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), dos Repositdrios Institucionais (RI)
da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC); da Universidade Federal da Fronteira Sul
(UFFS); do Instituto Federal Catarinense (IFC) e da Universidade do Estado de Santa Catarina
(UDESC), por ofertarem cursos superiores. Morosini, Santos e Bittencourt (2021, p. 39),
indicam que o Catdlogo da Capes, “além de permitir a busca de teses e dissertacdes, também
possui um painel de informagdes quantitativas [...] organizadas por orientador, Programa, IES,
area de avaliagdo e de conhecimento, regido e UF”. Esta opcdo se deu considerando que
tinhamos como objetivo conhecer as producdes de pesquisa alusivas ao nosso tema de estudo,
no estado de Santa Catarina, por serem elas mais proximas da nossa realidade educacional,
conhecer institui¢des proximas a nossa realidade pode ser util para acessar conhecimentos
especificos elaborados nesse contexto. Outro aspecto que diz respeito ao fato de escolhermos

as instituigdes publicas para este levantamento bibliografico, ¢ estarmos desenvolvendo esta
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dissertacdo em uma institui¢ao publica federal de ensino: o Instituto Federal Catarinense, que

prima por uma

Educagdo omnilateral, gratuita, laica, estatal, de qualidade social referenciada, sem
preconceitos, com um processo formativo emancipador, capaz de contribuir
efetivamente com o desenvolvimento de projetos [...] catarinenses em coeréncia com
suas condi¢des materiais ¢ a realidade concreta da sociedade [...], e alinhados com
politicas publicas que objetivam a eliminacdo das desigualdades [como] um direito
(DIAS, n/p, 2023).

Além disso, frequentemente, essas instituicdes possuem programas de pos-graduacgio,
0 que possibilita a pratica de pesquisa, que promove avancos € colaboram com outras
instituicdes, além do engajamento com a comunidade, o que também ¢ importante.

Conbhecer as produgdes cientificas nesse recorte, contribuiu para ratificarmos qual seria
a nossa “parcela” de contribui¢cdo ao conhecimento do objeto; isto €: a nossa pega do quebra
cabega para permitir uma visao mais ampliada desse fendmeno, seria justamente abordar como
a formagao docente para alfabetizar e letrar € percebida pelas/os académicas/os dos cursos de
Licenciatura em Pedagogia do Instituto Federal Catarinense. Para a identifica¢do das produgdes
académicas foram eleitos os descritores: formagao de professores e professores alfabetizadores.
Aos descritores foram acrescidas as siglas PPGE e a institui¢do: formagdo de professores e
professores alfabetizadores PPGE/UFSC; formacdo de professores e professores
alfabetizadores PPGE/UFFS; formac¢ao de professores e professores alfabetizadores PPGE/IFC
e formacao de professores e professores alfabetizadores PPGE/UDESC.

A partir disso, a fim de termos uma visdo empirica, pois ¢ ela quem valida as teorias
cientificas, uma vez que permite aos pesquisadores testarem suas teorias e hipdteses de forma
sistemdtica e objetiva, ao eleger as instituicOes anteriormente nominadas, optamos por um
recorte temporal entre os anos de 2015 e 2021. Notamos que até o ano de 2014 vislumbramos
breves avangos relacionados a formagao docente como, por exemplo, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagao Inicial e Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacdo
Basica, aprovadas pelo Conselho Nacional de Educacao (CNE), visando orientar a formagao
docente inicial, continuada e valorizando a pratica pedagdgica. Entretanto, a partir do ano de
2018, aconteceram recuos pertinentes a regulamentacdo a respeito de onde, como e com quais
contetidos deve-se formar as professoras e os professores da Educacao Basica, fato que motivou

nosso recorte temporal.
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Primeiramente, como um movimento inicial de aproxima¢ao com o tema, a busca foi
realizada na plataforma Google Scholar, com os descritores: formagdo de professores
alfabetizadores; professores alfabetizadores. No entanto, por entendermos que essa plataforma
atende parcialmente a critérios de validade cientifica, foi preciso direcionar as buscas e refinar
a apura¢do. Por conseguinte, o direcionamento e refinamento da apuragdo dos estudos sobre o
tema, se deu por meio da busca no banco de teses e dissertagdes da CAPES e no Repositorio
Institucional de cada institui¢ao a comecar pelo da UFSC, por titulo de dissertagdo tendo como
descritor o termo alfabetiza¢do. Ao buscar por esse tema com o descritor alfabetizagdo, foram
encontrados 10 resultados; no entanto, quatro se referiam a alfabetizacdo de jovens e adultos
(EJA); um a educacdo em saude; e dois a linguagem e a escrita na educagdo infantil. Somente
trés estudos se referiam a alfabetiza¢do de criangas nos Anos Iniciais da Educagdo Basica,
quando filtrados por titulo.

Uma das pesquisas, relacionada a linguagem e a escrita na educagdo infantil,
denominada “A formagdo linguistica da professora alfabetizadora”, de Grasiela de Oliveira
Darski, publicada em 2020, aborda especificamente esta formagao. Analisa a contribui¢dao do
curso de Pedagogia para a formacdo linguistica da professora alfabetizadora®. A pesquisa
constatou que, mesmo na eventualidade de algumas instituigdes abordarem as especificidades
linguisticas necessdrias para a formacdo da professora alfabetizadora, ainda ¢ necessario
promover o aprofundamento desses conhecimentos para que, de fato, as/os pedagogas/os sejam
capazes de contribuir para a compreensao efetiva das criangas e, para que estas se apropriem da
organizacao da lingua escrita em contextos de praticas sociais. Esta pesquisa ainda esclareceu
que, aprender as relagdes proprias do sistema de escrita se torna relevante para que se possa
acessar os géneros textuais que circulam na sociedade e, por eles, expandir as possibilidades
sucedidas a cultura escrita. Discorre sobre conceitos de alfabetizagao e letramento, bem como,
sobre formacgao inicial docente e formacao linguistica da professora alfabetizadora.

Além da pesquisa de Darski (2020), outros trés foram os resultados encontrados.
Diante disso, realizamos a leitura flutuante dos resumos. Bardin (2011), ensina que a leitura
flutuante exprime um primeiro contato com os documentos que serao submetidos a analise, e
irdo orientar a interpretagdo e a preparacdo formal do material. Ainda que ndo tenhamos a

analise de contetido como base metodologica de nossa pesquisa, foi importante acionar a ideia

3 Termo utilizado pela autora e por isso ndo flexionado.
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de leitura flutuante sugerida por Bardin (2011) para nos aproximarmos dos temas desenvolvidos
nos estudos que encontramos. A partir dessa leitura verificamos quais estudos estavam inseridos
no escopo elencado para elaborar o presente levantamento bibliografico.

A dissertacdao de Camila de Paiva, intitulada “Avaliacao da promogao da alfabetizagio
cientifica e tecnoldgica em vivéncias de ilha interdisciplinar de racionalidade”, publicada no
ano de 2016, apresenta uma avaliacdo de vivéncias de Ilha Interdisciplinar de Racionalidade
(ITR), como sugere o titulo; esta ¢ uma metodologia voltada para a Alfabetizacao Cientifica e
Tecnologica (ACT), que favorece o desenvolvimento de habilidades operacionais, bem como
o dominio de conhecimentos cientificos, tecnoldgicos e sociais.

A dissertagao “A estética na alfabetizagdo: possibilidades de um caminho conceitual”,
publicada em 2020, elaborada por Daniela Fonseca Gongalves aborda a alfabetizacdo sob o
ponto de vista da criang¢a, na possibilidade de direito de discurso da estética e da arte. A pesquisa
apresentou como foco a alfabetizacdo de criangas em inicio de escolarizagao formal. Considera
a alfabetiza¢cdo como determinante para o sucesso na trajetoria escolar de uma crianga, enquanto
para as/os alfabetizadoras/res, trata-se de um ato politico, pois sdo conscientes de que, nesse
tempo, as criancas estabelecem relagdes sociais determinantes para o seu acesso democratico e
sua permanéncia na escola.

Luciany Ferreira Felicio Moraes de Souza, elaborou a dissertagdo publicada em 2021
sob o titulo “A elaboracdo das diretrizes curriculares do Sistema Municipal de Educacdo de
Lages nas orientagdes para o trabalho com a alfabetizagcdo diante das demandas decorrentes da
BNCC e da PNA”; buscou compreender como as Diretrizes Curriculares do Sistema Municipal
de Educacao de Lages foi sendo organizado para as orientagdes no trabalho com a alfabetizacao
diante das demandas decorrentes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e da Politica
Nacional de Alfabetizacdo (PNA). Compreende, por fim, a alfabetizacdo, diante de tais
orientagdes, como ensinar/aprender a ler e produzir textos. No entanto, para além da leitura e
producdo textual, a alfabetizagdo, no estagio atual das teorias da leitura e da escrita, se
desenvolve em contexto de letramento, que da sentido ao aprender a ler e escrever, portanto,
ser alfabetizado supde ter também pelo menos algum nivel de letramento (SOARES, 2020).

No Repositorio Institucional da UDESC a busca realizada com o descritor
alfabetizacdo, mostrou 500 resultados, inicialmente, sem a aplicacdo de filtros. Entdo,
acessamos o Catalogo de Teses e Dissertacdes da CAPES; a partir desse movimento foram

encontrados dois resultados com o descritor formagao de professores alfabetizadores, filtrados
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por dissertagdo, area do conhecimento: Educagdo, instituicao: Universidade do Estado de Santa
Catarina e biblioteca: UDESC, em um recorte temporal entre os anos de 2015 e 2021; ambas
as dissertacdes foram elaboradas no ano de 2020. A leitura flutuante dos resumos, mostrou que
a dissertacdo intitulada “Representagdo das Semanas Pedagogicas feita pelas Edigoes da A.E.C.
do Brasil”, de Cristina Aparecida Mendes Makowieck (2020), aborda a representagdo
produzida pela Associacao de Educadores Catolicos (AEC), bem como a proposta de renovagao
e modernizagao das praticas do professorado catélico a ela filiadas, analisando especificamente
educadores catolicos. Ja a dissertagcdo cujo titulo ¢ “Formacdo de Professores ¢ o Trabalho
Docente no Ensino Superior: os Constituintes da Profissionalidade no Exercicio da Profissdao”,
de Elaine Antunes de Matos (2020), analisa a formagao de professores, bem como a docéncia
no ensino superior ¢ a constituicdo da profissionalidade docente na percepgao de professoras/res
de um curso de Pedagogia, considerando o contexto institucional e sociopolitico atual.

Como o Catalogo de Teses e Dissertagcdes da CAPES, permite realizar uma busca com
informagdes quantitativas, incluindo Instituicdes de Ensino Superior (MOROSINI; SANTOS;
BITTENCOURT, 2021), optamos por realizar as buscas das outras duas instituicdes
selecionadas, UFFS e IFC, também pelo Catadlogo da CAPES, com o mesmo recorte temporal,
entre os anos de 2015 e 2021. Foi realizada, entdo, a busca com o descritor formagao de
professores alfabetizadores, com a Universidade Federal Fronteira Sul (UFFS); no entanto, ndo
obtivemos resultado; isto nos compeliu a uma verificagdo no Repositorio Institucional da
propria UFFS.

Buscamos no Repositorio Institucional da UFFS, por dissertagdes elaboradas com o
filtro: professor alfabetizador®, assunto: formacdo de professores e alfabetizacdo, tipo de
documento: dissertacdo. Foram encontrados sete resultados. Destes, quatro se referem ao Pacto
Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC), um programa do governo federal que
visava alfabetizar as criangas até os oito anos de idade e, até o final do terceiro ano do Ensino
Fundamental; este programa foi extinto em 2018 e substituido pelo Programa Mais
Alfabetiza¢do. Este Programa objetivava fortalecer o processo de alfabetiza¢do nas escolas
publicas de ensino fundamental, porém, algumas de suas areas poderiam ser melhoradas,
considerando a necessidade de investimentos mais abrangentes, € a insuficiéncia de recursos

humanos que carece de aperfeigoamento e/ou especializacdo para os profissionais envolvidos

4 Somente para as buscas nos catilogos e repositorios optamos por nio flexionar o substantivo em género
masculino e feminino.
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nesse processo. Embora o Programa tenha fornecido assistentes de alfabetizagdo para as
escolas, houve falta de profissionais qualificados e preparados para lidar com as demandas
especificas das criangas em processo de alfabetizagdo. Diante disso, a formagdo docente
continuada pode ter sido insuficiente em algumas regides, dificultando a implementacao efetiva
das estratégias propostas. A partir da portaria N° 280, de 19 de fevereiro de 2020, o Programa
oferecido pela PNA ¢ o Tempo de Aprender’, que mantém os objetivos e motivos a serem
melhorados, quais sejam: foco excessivo em avaliagdes e metas quantitativas, auséncia de
investimento estrutural e recursos adequados, bem como a desarticulagdo com outros programas
e politicas educacionais.

Oliveira (2018), observa que durante seu periodo de atuagdo como professora e
formadora do PNAIC, as mudancas experimentadas para uma educagdo inovadora e
transformadora sdo essenciais diante do cendrio vivenciado no pais. Porém, constata que nem
sempre essas tentativas possuem objetivos alcangados e consequentemente, novas
reorganizacgdes de ensino tendem a ser oferecidas a fim de promover a alfabetiza¢do na idade
certa.

Como todos os programas anteriores das politicas educacionais, o ‘Mais
Alfabetizagdo’ foi anunciado pelo governo federal como algo ‘novo’ que iria resolver
os problemas encontrados pela comunidade escolar referentes aos resultados

insatisfatorios da alfabetiza¢do constatadas através de avaliagdes externas. Uma
‘nova’ forma de revelar o fracasso (OLIVEIRA, 2018. p. 5).

A dissertacdo “Politicas de formacao continuada de professores: énfases discursivas”,
desenvolvida por Iloni Frey Manfroi (2021), analisa as politicas e programas de formacao
continuada de professores, sobretudo da alfabetiza¢do. Tem como objetivo tensionar as énfases
discursivas, anunciadas nas politicas, sobre a formacao continuada de professores, entendendo-
as em sua contingéncia historica.

Lucimara Frigo Machado (2019) em sua dissertacdo intitulada “Concepcoes
orientadoras das propostas pedagogicas de formacao dos professores alfabetizadores”, investiga
as concepcdes de alfabetizacdo que orientam as propostas pedagogicas de formagdo das/os
professoras/res alfabetizadores. Analisa também as propostas pedagogicas de formacdo para
essas/es professoras/res alfabetizadoras/es a partir dos documentos oficiais das redes de ensino

mencionadas, que, por sua vez, configuram o objeto da pesquisa.

5 Para saber mais acesse: https://www.in.gov.br/en/web/dou/-/portaria-n-280-de-19-de-fevereiro-de-2020-

244584539. Acesso em: 19/05/2023.
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“Politicas para formagdo de professores alfabetizadores: um estudo comparado entre
o Brasil e a Argentina”, ¢ a dissertagao elaborada por Franciele Ximene Picolli Ferrari (2018)
na qual a autora compara as politicas de formagao de professoras/es alfabetizadoras/es em
universidades federais do Brasil e em universidades nacionais na Argentina. Para finalizar o
levantamento bibliogréafico sobre formacao de professoras/res alfabetizadoras/es, foi realizada
nova busca no Catalogo de Teses e Dissertagdes da CAPES, com o mesmo descritor: formagao
de professores; formagdao de professores alfabetizadores, filtrado por tipo: Mestrado,
instituicdo: Instituto Federal de Educacgdo, Ciéncia e Tecnologia Catarinense (IFC), biblioteca:
Biblioteca do Instituto Federal Catarinense — Campus Camboriu, em um mesmo recorte
temporal entre os anos de 2015 a 2021. Foram encontradas trés dissertagdes, publicadas no ano
de 2021, a saber: “Didlogos entre PIBID e residéncia pedagogica: impactos na formagao inicial
docente”, de Juliana Guerios, que teve como objeto compreender como as experiéncias das/os
bolsistas do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagcdo a Docéncia (PIBID) e residentes do
Programa de Residéncia Pedagogica (PRP) do Instituto Federal Catarinense/IFC impactam na
formacao inicial docente. Nesse estudo a autora aponta em seus resultados que as vivéncias no
ambiente escolar, oportunizadas pelo PIBID e pelo PRP, proporcionam espagos formativos
qualificados. As praticas pedagdgicas que permitem atividades como planejar, criar, elaborar,
executar e refletir; as agdes coletivas e supervisionadas foram relacionadas a sensacdo de
seguranca, além de provocar o trabalho em equipe, por meio da pesquisa e da reflexdao. O PIBID
e o PRP, de acordo com Guerios (2012) contribuiram com a constru¢do da identidade
profissional para a maior parte das/os bolsistas/residentes.

“Direito a educacdo infantil e divisdo sexual do trabalho: situacdo da mulher
trabalhadora na sociedade capitalista”, de Mariana Silveira dos Santos Rosa, discute a relacao
entre o direito a educacgao infantil e a situacao de trabalho de mulheres responsaveis por criangas
pequenas. A pesquisa analisa politicas publicas pertinentes ao acesso de criancas da classe
trabalhadora a educagdo infantil piblica e gratuita, e seus impactos na situagdo de trabalho das
mulheres responsdveis por criangas matriculadas em unidades publicas do municipio de
Florian6polis/SC a partir de dados coletados no ano letivo de 2020. Com uma base epistémica
no materialismo histérico-dialético, permitiu compreender a totalidade e a materialidade da
questdo apresentada. Este estudo permitiu ainda identificar a escassez de vagas disponibilizadas
pelo estado de Santa Catarina em creches publicas, o que ocasionou a precarizagao do trabalho,

o desemprego e o rebaixamento de salarios, acontecimentos que afetam principalmente as
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mulheres. Este estudo denunciou que as politicas publicas do Estado burgués, no que se refere,
a educacao infantil, dificultam o acesso de criangas da classe trabalhadora a educag¢ao infantil
publica e gratuita, o que contribuiu para a reproducao da exploragdo no sistema capitalista.

“Processos educativos de alfabetizacdo em jogos digitais: uma andlise do jogo
graphogame Brasil no paradigma da alfabetizag¢@o integral”, de Thiago Ribeiro Alves ¢ uma
pesquisa que analisa um aplicativo para dispositivos moveis no paradigma da alfabetizagdo
integral, tendo como caracteristica fundamental o elo entre o bioldgico e cultural. Estabelecendo
historicamente a pesquisa, evidenciou que a alfabetizagdo ¢ ressignificada com o passar do
tempo, sofrendo impactos do tratamento empregado pelas diferentes sociedades, ¢ suas
respectivas tecnologias, aos atos de leitura e escrita. A pesquisa mostra tanto a alfabetizacao,
como o ensino e o aprendizado do Sistema de Escrita Alfabética, distinguindo as implicacdes e
interferéncias dos processos educativos de alfabetizagdo em uma sociedade grafocéntrica. O
ponto de vista de alfabetizagdo empregado na defini¢do conceitual dos Jogos Digitais de
Alfabetizag¢ao (JDA), configura-se uma parcela especifica de uma categoria maior, os jogos. Os
JDA sdo, desta forma, jogos que utilizam o suporte digital, desenvolvidos com a finalidade de
alfabetizar.

O objeto de estudo desta pesquisa foi o JDA GraphoGame Brasil, que definiu critérios
como: gratuidade; quantidade de instalagdes; experiéncia dos usuarios; e, desenvolvimento
vinculado a uma institui¢do de ensino superior. A pesquisa debateu os JDA como catalizadores
relevantes da inclusdo social por compreenderem dois dos elementos necessarios para a
inclusdo social: o desenvolvimento da literacia e o contato com o ambiente digital. Constatou
que o JDA GraphoGame Brasil atende parcialmente quatro dos cinco principios da
alfabetizagdo integral. O autor afirma que a observancia dos principios da alfabetizagdo integral
ndo se assenta exclusivamente no JDA, indicando que ¢ a a¢do mediadora do/a professor/a
alfabetizadoras/es o fator determinante na identificacdo de uma posicao tedrica e metodologica
no processo educativo da alfabetizagao.

Isto posto, este levantamento bibliografico objetivou, levantar pesquisas correlatas
para acessar conhecimentos ja elaborados por outros/as pesquisadores/as. Diante disto,
consideramos que o nosso estudo pode contribuir, de modo relevante, para a compreensao da
formacao de professoras/res alfabetizadoras/es, tendo em vista que em nenhum dos estudos
desvelados por este breve levantamento bibliografico abordou a formagdo docente para

alfabetizar e letrar na percepcao de académicos dos cursos de Licenciatura em Pedagogia do



38

Instituto Federal Catarinense. E relevante avaliar que outros levantamentos sobre essa tematica
poderiam ter sido produzidos, com resultados distintos dos que apresentamos aqui, tendo em
vista a escolha de outros descritores. Por isso, ao realizarmos um levantamento bibliografico
sobre a formacao de professoras/es alfabetizadoras/es, € possivel identificar tanto aproximacdes
quanto distanciamentos nos estudos encontrados em relagdo a tematica central de nossa
pesquisa. Essas diferengas podem ocorrer em relacao a abordagens teodricas, metodologicas,
foco de analise, resultados encontrados, entre outros aspectos. Contudo, em um determinado
contexto e verificado o recorte temporal, nos tltimos seis anos, ou seja, entre 2015 ¢ 2021, estes
foram os resultados aos quais chegamos.

As aproximagdes e distanciamentos dos estudos que encontramos, em relagdo ao
levantamento bibliografico dizem respeito a: formagdo de professores alfabetizadores como
tematica central que converge com nossa pesquisa. Além do tema central da formagdo de
professores alfabetizadores, as pesquisas nessa area também podem abordar uma variedade de
outros aspectos relacionados a alfabetizacdo, educacdo e praticas pedagogicas, tais como:
metodologias de alfabetizagdo; praticas de ensino da leitura e da escrita; desenvolvimento da
linguagem e consciéncia fonoldgica; leitura e escrita em diferentes contextos culturais;
tecnologia e alfabetizagdo; politicas publicas e programas de alfabetizagao.

Diante do contexto do porqué pesquisamos anteriormente descrito, e das inquietagdes
que nos movem sobre o tema selecionado, ¢ que foi gestado o problema de pesquisa a ser
respondido: Como a formagao docente ofertada pelos cursos de Licenciatura em Pedagogia do
Instituto Federal Catarinense — IFC contribuem, na percepg¢ao de suas académicas e académicos,
para que possam alfabetizar e letrar as criangas na Educagdo Béasica? Em virtude da relevancia
deste estudo, devidamente justificado, direcionamos acdes em busca de resultados para o
avango desse conhecimento. Braga (2005, p. 288) ao refletir sobre a elaboracao de projeto de
pesquisa mostra que nossas duvidas devem ser expressas no problema da pesquisa que
desejamos desenvolver; o problema de pesquisa orienta todo o trabalho investigativo “desde
a busca das teorias e conceitos relevantes até a observagao da realidade (coleta de dados), o
tratamento desses dados e as conclusdes ou inferéncias — que correspondem ao conhecimento
desenvolvido a partir do problema que nos moveu a investigar’. Esse pesquisador afirma
também que o problema de pesquisa pode ser tomado como hipotese verdadeira; no entanto nao
¢ a hipdtese que serd investigada, mas té-la previamente como verdadeira faz dela um

instrumento para guiar as observacoes do pesquisador (BRAGA, 2005). Assim,
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Naturalmente ndo ha receitas para isso. Constroi-se um problema de pesquisa de
muitas e muitas formas diferentes. Além disso, construir um problema de pesquisa
ndo corresponde simplesmente a descobrir a questio ¢ a escrever. E um processo de
elaboracdo que se pode desenvolver em varias fases diferentes da propria pesquisa-
evoluindo a medida que estudamos autores, fazemos pré-observagdes e pensamos
metodologicamente sobre como abordar nosso objeto (BRAGA, 2005, p. 291).

Tendo em vista o problema de pesquisa anteriormente destacado, ¢ salutar elucidar
para qué pesquisamos. Delineamos entdo os objetivos a serem alcangados por este estudo.
Larocca, Rosso e Souza (2005) mostram que no desenvolvimento de uma dissertacdo, um dos
fatores importantes ¢ a elaboracao de objetivos precisos. Larocca, Rosso e Souza (2005, p. 124)
ainda por meio de suas indagacdes afirmam que: “[...] os objetivos sdo essenciais em uma
pesquisa”. Esclarecem também que os objetivos devem ser descritos na introdugdo e nas
considerag¢des finais do estudo. Enfatizam que, mesmo relacionados a demarcagdo do objeto de
estudo, eles ndo constituem efetivamente o problema de pesquisa. Sobre o mesmo tema
Deslandes (1994, p. 42) considera que “¢ fundamental que esses objetivos sejam possiveis de
serem atingidos”.

A partir desses pressupostos foram definidos os objetivos desta pesquisa, que sdo
apresentados da seguinte forma: quanto ao objetivo geral o estabelecido ¢ analisar a formagao
docente para alfabetizar e letrar na percepcdo de académicas e académicos dos cursos de
Licenciatura em Pedagogia do Instituto Federal Catarinense. J4 os objetivos especificos estao

assim organizados:

1 Revisitar os caminhos da formacdo docente, analisando seu panorama historico e
politico em uma perspectiva abrangente e institucional, no &mbito do Instituto Federal
Catarinense;

2 Promover uma discussdo aprofundada acerca da formagdo de professoras e
professores alfabetizadores;

3 Explorar os conceitos de alfabetizagdo e letramento que permeiam esse processo
educacional,;

4  Compor o perfil das académicas e académicos, do curso de Licenciatura em Pedagogia
no Instituto Federal Catarinense, que participaram da pesquisa.

Outro aspecto indispensavel, para cumprir os objetivos geral e especificos propostos
em um estudo cientifico ¢ a abordagem metodoldégica para a conducio da pesquisa. Assim
sendo, o suporte de uma abordagem qualitativa, com caracteristicas interpretativas, concedera
o “tom” desta pesquisa. Desse modo, metodologicamente a pesquisa que ora se apresenta

configura-se como uma pesquisa qualitativa com caracteristicas interpretativas. Godoy (1995,
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p. 62), define pesquisa qualitativa como aquela que “tem o ambiente natural como fonte direta
de dados e o pesquisador como instrumento fundamental”. Tal abordagem se faz necessaria
entendendo que no processo de interpretagdo do objeto ha nuances que nao podem ser
quantificadas.

Tomamos posi¢ao pela abordagem qualitativa, pois objetivamos entender o fenomeno
abordado; ou seja, analisar a formacao docente para alfabetizar e letrar na percepcao de
académicas e académicos dos cursos de Licenciatura em Pedagogia do Instituto Federal
Catarinense, destacando a relevancia das interpretagdes dos fendmenos sociais, além de
apreender o contexto formativo e tonalizar as subjetividades como maneira de depreender e
interpretar as experiéncias descritas pelas/os académicas/os de maneira organizada. A partir da
abordagem qualitativa e seus procedimentos técnicos, realizamos um breve levantamento
bibliografico, no qual (re)visitamos estudos de dissertagdes (GIL, 2008) para acessar o que tem
sido produzido em relagdo ao objeto de pesquisa.

Considerando a problemadtica aludida e os caminhos propostos pelos objetivos, este
estudo dispde de técnicas interpretativas diversas que descrevem e decodificam os componentes
de um sistema complexo de significados (NEVES, 1996). A abordagem interpretativa teve
como finalidade mostrar como a formagdo docente desenvolvida para alfabetizar e letrar
criangas, nos cursos de Licenciatura em Pedagogia do Instituto Federal Catarinense, na visdo
de suas/seus académicas/os, contribuiram para a apropriagdo dessa pratica docente. De acordo
com Rosenthal, (2014, p. 26) esta abordagem possibilita “langar outro olhar sobre esses
fendmenos, reconstruir as correlagdes € os sentidos latentes de casos concretos particulares”.
Diante disso, como fonte de coleta de dados, optamos pela elaboragdo e aplicagdo de um
questionario semiestruturado; este, de acordo com Laville e Dionne (1999, p. 184), “permite
alcancar rapida e simultaneamente um nimero de pessoas, uma vez que elas respondem sem
que seja necessario enviar-lhes um entrevistador”. Hinterholz (2021, p. 27) ajuda a perceber
que acessamos o conhecimento por meio de dados “tedrico-empiricos que lhe conferem carater
cientifico”. Por conseguinte, este estudo contou com aportes empiricos que foram produzidos a
partir da aplicacdo de um questionario. A natureza interpretativa desta pesquisa, possibilitou
compreender as respostas inscritas nos questionarios, pelas/os académicas/os do Curso de
Licenciatura em Pedagogia imersos em contextos sociais distintos onde tais cursos sdo

ofertados. Neste sentido, a interpretacdo emergiu de realidades sociais que nascem das
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experiéncias tanto objetivas, quanto subjetivas destas/es académicas/os, que sdo responsaveis
pela construgdo e manutencao simbolica da realidade pesquisada.

O questionario foi composto por questdes fechadas, a partir de perguntas com
respostas pré-definidas, com escolhas multiplas, sim/ndo, entre outras, que nos permitiu obter
informacdes quantitativas sobre o assunto investigado, dando-nos a possibilidade de desenhar
o perfil das/os académicas/os envolvidas/os. As questdes abertas permitiram respostas livres e
ndo limitadas a opg¢des pré-determinadas, usadas para obter opinides, percepgdes ou
comentarios detalhados das/dos respondentes; com elas desvendamos os significados que
envolvem a formacdo docente para alfabetizar e letrar e que compuseram a trajetoria das/os
académicas/os durante o curso. Portanto as/os agentes deste estudo foram académicas/os de
cursos de Pedagogia do IFC que sdo ofertados nos seguintes campi: Abelardo Luz, Blumenau,
Camborit, Rio do Sul e Videira. Para tanto esta pesquisa foi submetida ao Comité de Etica em
Pesquisa com Seres Humanos (CEPSH)® e aprovada por meio do Parecer Numero 5.421.104.

Elaborado por meio do Google Forms, o questionario foi disponibilizado para as/os
académicas/os a partir da quinta fase dos cursos de Licenciatura em Pedagogia do IFC, nos
campi ja citados anteriormente. A Licenciatura em Pedagogia ¢ um curso fundamental para a
formacgao de profissionais que atuam na educagdo, preparando-os para desafios diversos, desde
a educacdo infantil até o ensino fundamental. Uma das etapas cruciais na preparacdo desses
futuros pedagogos ¢ o estdgio, que proporciona a oportunidade de desenvolver os
conhecimentos tedricos em um ambiente pratico, como escolas e instituigdes educacionais. No
Instituto Federal Catarinense (IFC), reconhecido por seu compromisso com a qualidade da
educacdo, a quinta fase marca o inicio do estadgio supervisionado para os estudantes dos cursos
de Licenciatura em Pedagogia. E nesse momento que os futuros docentes [e alfabetizadores]
tém a chance de vivenciar o ambiente escolar, trabalhar diretamente com alunos e professores,
e confrontar as teorias aprendidas, em fases anteriores do curso, na pratica. O estagio ¢ um
componente fundamental para a formag¢do completa desses profissionais, permitindo que
adquiram experiéncia e desenvolvam habilidades essenciais para o exercicio da profissao.

Dada a relevancia do estdgio para a formagao dos estudantes de Pedagogia do IFC, a
disponibiliza¢do de questionarios a partir da quinta fase se justifica plenamente. Para além da

pesquisa, os questiondrios podem servir também como ferramenta para os coordenadores do

¢ Disponivel no Anexo A: Parecer Consubstanciado do CEPSH.
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curso e os professores, fornecendo aspectos importantes sobre a eficacia do programa de estagio
e sobre como a formagao tedrica se traduz em pratica pedagogica. Isso possibilita ajustes no
curriculo e nas orientagdes, possibilitando que os futuros pedagogos estejam adequadamente
preparados para os desafios do ambiente educacional contemporaneo.

Portanto, a disponibilizacdo de questiondrios a partir da quinta fase dos cursos de
Licenciatura em Pedagogia do IFC, foi uma estratégia sensata, uma vez que os questionarios
permitem a coleta de dados estruturados de forma eficiente e sistematica. Isso € particularmente
util quando se deseja quantificar respostas e obter informacgdes claras e objetivas. O acesso ao
questionario ocorreu por meio de um /ink gerado pela propria plataforma Google,
disponibilizado primeiramente por e-mail e, posteriormente pelo aplicativo de
mensagens, WhatsApp. O retorno ocorreu de forma automadtica, pela mesma plataforma, a partir
da finalizag¢ao de cada questionario.

Inicialmente, solicitamos as respectivas coordenag¢des dos cursos de Licenciatura
desses campi, os e-mails das/os académicas/os participantes desta pesquisa. Como a adesdo por
esta forma foi baixa, com somente 13 formularios respondidos, dos 153 enviados, ap6s algumas
tentativas, decidimos encaminha-los pelo aplicativo (APP) de mensagem, WhatsApp. O nimero
de retorno dos formularios respondidos ndo foi maior que o numero de retorno dos enviados
por e-mail, somente 8§ (0ito) a mais; no entanto, conseguimos alcangar aqueles que, por algum
motivo, ndo tiveram acesso as questdes por e-mail, aumentando o nimero de formularios
respondidos para 21.

A fim de identificarmos a origem das respostas aos questionarios, listamos a seguir os
detalhes. Dos 153 questiondrios, foram encaminhados 39 questionarios para o curso de
Licenciatura em Pedagogia do campus de Camborit, e tivemos 6 retornos na primeira tentativa,
aumentando para 11 na ultima tentativa; 17 questionarios foram enviados para o curso de
Licenciatura em Pedagogia do campus de Abelardo Luz e ndo houve nenhum retorno na
primeira tentativa, aumentando para 02 retornos na ultima; 41 questionarios foram para o de
Rio do Sul, retornando somente 02 respondidos, na primeira tentativa, mantendo-se os mesmos
02; 16 encaminhados para o campus de Videira, com 03 retornos, mantendo-se os 03; e 40 para
o campus de Blumenau, também sem nenhum retorno na primeira tentativa, retornando 03 na
ultima tentativa. Totalizaram 153 (cento e cinquenta e trés) questiondrios enviados com 13

retorno de respostas (8,9%), na primeira tentativa e 21 retornos na tltima (13,72%).
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Realizamos a elaboracdo do questionario’ a partir de categorias amplas e escolhidas, d
priori, agrupando questdes especificas como: dados pessoais, trajetoria académico-escolar,
processos formativos® para alfabetizar e letrar. A propria reflexio para preparar o questionario
a fim de que ele demonstrasse mais sobre o objeto, foi um momento importante, pois de acordo
com a sua estruturacdo, os respondentes poderiam revelar-se ou silenciar-se. Assim, esse
instrumento de coleta de dados precisou de todo cuidado, posto que seria a “principal evidéncia
empirica com a qual lidariamos” (MELO, 2014, p. 54). O questionario, cuidadosamente
elaborado, foi uma ferramenta essencial na coleta de dados que nos permitiu investigar
profundamente os aspectos relevantes para nossa pesquisa.

No primeiro eixo, Dados pessoais, voltamos nossa atenc¢ao para os dados pessoais dos
participantes, visando compreender as caracteristicas que podem influenciar suas experiéncias
educacionais e percepgdes sobre os processos formativos para alfabetizar e letrar. A variavel-
chave desse eixo foi o sexo dos entrevistados, caracteristica que pode desempenhar um papel
importante nas trajetorias educacionais e nas percepgoes individuais sobre a alfabetizagdo e o
letramento.

No segundo eixo, Trajetoria académico-escolar, exploramos a trajetoria académico-
escolar dos participantes, compreendendo seis varidveis fulcrais que nos permitiram tracar um
panorama abrangente de suas experiéncias educacionais. Essas varidveis incluiram informagdes
sobre onde frequentaram a educagdo basica, se cursaram o magistério, o ano de conclusdo do
ensino médio, o campus onde cursavam Pedagogia, se enfrentavam dificuldades para estudar e
se trabalhavam enquanto cursavam Pedagogia. Esses elementos foram cuidadosamente
selecionados para ajudar a contextualizar as experiéncias e as perspectivas dos participantes em
relacdo ao tema central de nossa pesquisa.

Por fim, o terceiro eixo do questionario, concentrou-se nos Processos Formativos
para Alfabetizar e Letrar, acionado através de uma série de questdes abertas e fechadas, que
permitiram explorar as percepgoes, experiéncias e conhecimentos dos participantes em relagdo
a topicos primordiais, como alfabetizacdo, letramento e a formagdo oferecida pelo curso de
Pedagogia do IFC. Organizado com 8 (oito) questdes abertas que permitiram a coleta de dados
qualitativos ricos, este eixo revelou as visoes e compreensoes das/os entrevistadas/os sobre os

processos de alfabetizag@o e letramento. Essas respostas ajudaram a construir uma compreensao

" Disponivel no Apéndice A: Questiondrio para coleta de dados.
8 Utilizamos o bindmio processos formativos por aparecer desta forma no questiondrio.
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mais profunda do que os participantes entendem por alfabetizagdo e letramento, bem como se
consideram esses processos como (in)separaveis. Além disso, as opinides sobre a formagao
fornecida pelo curso de Pedagogia em relagdo a formagao de professoras/es alfabetizadoras/es
foram abordadas, incluindo os componentes curriculares consideradas mais relevantes e os
motivos subjacentes a essas escolhas. Além de 3 (trés) questdes fechadas, que por sua vez,
forneceram dados quantitativos que permitiram uma analise mais objetiva e quantificavel de
informacodes especificas, como o conhecimento do Projeto Politico Pedagogico (PPP) do curso,
a disponibilidade de recursos como o Laboratorio do Curso de Licenciatura em Pedagogia e a
Brinquedoteca, e a presenga de eventos relacionados a alfabetizacdo e letramento no ambito do
curso. Optamos por utilizar siglas para representar os/as participantes deste estudo. As siglas
sao formadas pelas iniciais das palavras feminino (F) ou masculino (M), bem como das iniciais
dos nomes dos campi participantes desta pesquisa: Abelardo Luz (A), Blumenau (B), Camboriu
(C), Rio do Sul (R) e Videira (V); seguindo ainda a numeragao de ordem das respostas, de 1 a
21.

Tendo em vista a riqueza e a relevancia dos dados coletados a partir dessas perguntas
relacionadas aos processos formativos para alfabetizar e letrar, tornou-se evidente que esse €ixo
representava uma parte substancial da pesquisa. Portanto, a inclusdo deste topico na dissertacao,
visou aprofundar a andlise e a discussdo desses dados, contribuindo para uma compreensao
mais abrangente e significativa das experiéncias e perspectivas das/os estudantes do curso de
Licenciatura em Pedagogia do IFC em relagcdo a alfabetizagdo e letramento, bem como a
formacgao oferecida pelo curso.

Fez-se necessario conhecermos as propostas presentes nas politicas publicas
educacionais, que dizem respeito a formacao das/os professoras/es, para podermos considerar
a educagdo desde a sua base, e a base da educacao ndo reside somente nos niveis primarios do
ensino fundamental, mas igualmente na formacao, inicial e continuada, daquelas e daqueles que
irdo atuar, no ensino e no aprendizado de criancas em fase de alfabetizacdo. Para tanto, autores
como, Teixeira (1966), que destacou a dualidade educacional no Brasil, resultando em sistemas
educacionais separados; Saviani (2009), que contribui com sua visdo sobre a formagao docente
e a educacdo no Brasil; Soares (1995, 2003, 2020), que aborda a alfabetizagdo e o letramento
como processos continuos e dinamicos ao longo da vida; Ferreiro e Teberosky (1986), que
contribuiram para o entendimento do desenvolvimento da linguagem e da consciéncia

fonologica na alfabetizagdo; e demais pesquisadores, que contribuiram para o desenvolvimento
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do arcabouco conceitual que nos permitiu compreender e explicar os episodios investigados.
Diante disto, o breve levantamento bibliografico, permitiu conhecer pesquisas correlatas para
entendermos as convergéncias e as divergéncias dos estudos que encontramos, em relagdo a
nossa pesquisa visando destacar a contribui¢ao ao desenvolvimento do objeto formagao docente
para alfabetizar e letrar. Destacamos, deste ponto, para diante como o estudo estd organizado.

Na Introdugdo situamos o leitor acerca do objeto de pesquisa evidenciando nela a
apresentacao do tema, as justificativas de sua escolha, os objetivos, geral e especificos, a
metodologia e algumas consideragdes. O capitulo 2, “Caminhos da Formacdo Docente:
Panorama Histdrico, Politico e Institucional”, oferece um panorama histérico e politico da
formagdo de professores no Brasil, contextualizando as politicas educacionais que
influenciaram a formagao docente ao longo do tempo. Nele também debatemos sobre as
politicas atuais relacionadas a formagdo de professores e fornece uma andlise critica dos
desafios e tendéncias no contexto educacional brasileiro. Neste capitulo, destacamos ainda: um
breve historico sobre formagao docente: um panorama amplo, fornecendo uma visao geral da
constitui¢do historica da formagao de professores no Brasil, contextualizando as mudancas ao
longo do tempo; politicas publicas para a formagdo docente em seus desafios e tendéncias no
contexto educacional brasileiro onde sdo analisadas as politicas governamentais que
impactaram a formacdo de professores no pais, abordando desafios e tendéncias atuais.
Formacao inicial e continuada de professores, item no qual destacamos a distin¢do entre a
formacgao inicial de professores e a formacao continuada, enfatizando sua importancia para a
pratica educacional. Formacao docente no Instituto Federal Catarinense, onde focalizamos
especificamente a formagao de professoras e professores no Instituto Federal Catarinense (IFC),
mostrando como essa instituicdo aborda a preparacao de seus futuros docentes. Abordamos o
curso de Licenciatura em Pedagogia no IFC, subtitulo no qual sdo examinados os cursos de
Licenciatura em Pedagogia oferecidos nos diferentes campi do IFC, delineando um panorama
da formagao de professores nessas regioes.

O capitulo 3, “Formacdo de professoras/res alfabetizadoras/res”, se concentra na
formacao de professoras e professores alfabetizadores e seu papel fundamental na promocgao da
alfabetizacdo e do consequente letramento. Exploramos os conceitos de alfabetizacdo e
letramento e discutimos as estratégias e abordagens utilizadas na formacao de professoras/res
para o ensino dessas habilidades essenciais. Neste capitulo também exploramos os conceitos de

alfabetizacdo e de letramento, definindo essas habilidades como essenciais para a pratica
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educacional. Enquanto a alfabetizacdo refere-se a aquisicdo das habilidades basicas de
decodificacdo das letras e palavras, o letramento vai além, envolvendo a compreensao e o uso
significativo da linguagem escrita no contexto da vida cotidiana.

No capitulo 4, “Perfil das académicas e académicos do curso de Licenciatura em
Pedagogia no IFC”, sdo apresentadas informagdes detalhadas sobre o perfil dos académicos que
frequentam o curso de Licenciatura em Pedagogia no Instituto Federal Catarinense (IFC). Isso
inclui dados pessoais, historico educacional e outras caracteristicas que podem influenciar a
formagao desses futuros professores. No capitulo 5, “Formacao docente para alfabetizar e letrar
na percep¢ao de académicas/os dos cursos de Licenciatura em Pedagogia do Instituto Federal
Catarinense”, aprofundamos a percepcao das/os académicas/os dos cursos de Licenciatura em
Pedagogia do IFC sobre sua propria formag¢do docente para alfabetizar e letrar. Exploramos
como esses futuros professores veem a qualidade de sua preparacdo para desenvolver
alfabetizagdo e o letramento e como avaliam os desafios e oportunidades que enfrentam.

Nas consideracdes finais, consolidamos as informagdes apresentadas ao longo desta
pesquisa e discutimos as implicagdes praticas e teoricas de nossas descobertas. Conseguimos
desvendar os significados subjacentes aos processos formativos de alfabetizacao e letramento,
explorando como esses processos moldam a trajetéria das/dos académicos em seu percurso de
formacao.

Elaborar esta dissertagdo foi uma oportunidade para aprofundar a compreensdo e
refletir sobre os caminhos, atuais e futuros, na formacao de professoras e professores, € na
promocao da alfabetizacao com letramento. Desfrute da leitura aprofundada e reflexiva que esta
dissertacdo oferece. A partir de agora, convidamos vocé a se juntar a nds na reflexdo e nas

analises deste estudo.
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2 CAMINHOS DA FORMACAO DOCENTE: PANORAMA HISTORICO,
POLITICO E INSTITUCIONAL NO AMBITO DO IFC

Ensinar ¢ um exercicio de imortalidade. De alguma forma continuamos a viver
naqueles cujos olhos aprendem a ver o mundo pela magia da nossa palavra. O
professor, assim, ndo morre jamais (ALVES, p. 04, 1994).

A fim de (re)conhecer aspectos relacionados a profissdo docente e suas politicas,
elaboramos, neste capitulo, um breve historico sobre formagao docente em um panorama amplo
e algumas politicas a ela destinadas. Tratamos também movimentos da formagao, tanto inicial,
como continuada de professoras/es, de politicas para a formacdo docente em seus desafios e
tendéncias no contexto educacional brasileiro; da formacdo docente no Instituto Federal
Catarinense e o curso de Licenciatura em Pedagogia no IFC, abordando cada um dos campi que
ofertam o referido curso. Destacamos que a formagao docente nessa instituicdo esta ancorada
na defesa de uma educagdo publica, laica, gratuita, democratica e inclusiva dentre outras
adjetivagdes necessarias diante do contexto de desmantelamento da coisa publica; afirmamos

igualmente que fazer ciéncia nesse contexto ¢ reafirmar essas questdes e (re)existir.

2.1 BREVE HISTORICO SOBRE FORMACAO DOCENTE: UM PANORAMA AMPLO

Ao considerar a trajetoria da formagdo docente no Brasil, tendo em vista aspectos
historicos e tedricos, a professora e o professor tiveram sua formagao fragilizada considerando
o histérico de governanga brasileiro. Embora ndo se saiba com certeza se o projeto de
precarizacdo da educagdo brasileira seja deliberado ou consequéncia de um descaso
governamental, social e histdrico, ¢ comum reconhecer a educagdo como aspecto fulcral no
desenvolvimento de um pais e na resolucao de suas mazelas.

Explorando este dominio, deparamo-nos com uma competicdo que, em certas
ocasides, assume contornos ideologicos, questionando a maneira pela qual a sociedade instrui
seus integrantes. O papel crucial desempenhado pelas professoras e professores surge como
ponto central, capazes de atuar tanto como resisténcia quanto como perpetuadores de desafios
educacionais em pauta. Portanto, esta pesquisa aborda inicialmente o contexto geral da
formagdo docente no Brasil, para posteriormente se concentrar na formacgao de professoras/res

alfabetizadoras/res e sua situacao atual.
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A educagdo ¢ frequentemente avaliada por métricas internacionais que buscam
compreender e comparar o desempenho educacional entre os paises, € € importante notar que,
atualmente, as causas dos resultados dessas avaliacdes recaem muitas vezes sobre as
professoras e professores. Na forma como a sociedade educa os seus, existe uma figura-chave
que pode resistir ou perpetuar as “moléstias” sociais relacionadas a educagdo: o/a professor/a.

Strasburg e Corsetti (2018, p. 157) asseguram que “a formagdo de [professoras e]
professores no Brasil se tornou importante a partir da década de 1930, quando tem inicio o
processo de industrializacdo e a necessidade de expansdo da escolarizacdo”. Em suma, antes
dessa época, se dava maior importancia ao que se iria lecionar em detrimento de como lecionar,
ndo sendo a pedagogia um objeto de pesquisa. Essa caracteristica, talvez, seja um dos mais
persistentes paradigmas educacionais brasileiro ainda a ser combatido, um estigma no ensino
como revela Freire (1996, p. 19) quando argumenta que “fala-se quase exclusivamente do
ensino dos conteudos, ensino lamentavelmente quase sempre entendido como transferéncia do
saber”.

Saviani (2009) afirma que mesmo em outras partes do mundo a formacdo das/os
professoras/res nao era levada em conta até que no século XIX, quando, como consequéncia da
revolugdo francesa, foi levantado o problema da instru¢do do povo. Saviani (2009, p. 143)
argumenta ainda que “no Brasil a questdo do preparo de [professoras e] professores emerge de
forma explicita apds a independéncia, quando se cogita a organizagdo da instru¢do popular”.
Apos a primeira guerra mundial, retomou-se o fervor do inicio da reptblica pela formacgdo do
povo para o trabalho especializado. Na década de 1920, quando desperta o governo do estado
de Sao Paulo, o que mais avangou durante a industrializagdo, o ensino primario ¢ estendido a
todas as criancas, € ndo apenas a classe social média e alta, reduzindo o curso primadrio,
primeiramente em dois anos e, apOs protestos, a quatro anos na zona urbana e trés anos na zona
rural. De acordo com Carvalho (1989, p. 7)

A escola foi, no imaginario republicano signo da instauragdo de nova ordem, arma
para efetuar o Progresso. Na sociedade excludente que se estruturou nas malhas da
op¢do imigrantista, nos fins do século XIX e inicio deste, a escola foi, entretanto,
facultada a poucos. Nos anos 20, na avaliagdo da Republica instituida feita por
intelectuais que se propdem a pensar o Brasil, a politica republicada ¢ acusada de ter

relegado ao abandono milhdes de analfabetos de letras e oficios, toda uma massa
popular, nicleo da nacionalidade.

E nesse periodo, afirma Sposito (1992, p.16) que o povo vai a escola e no qual pode

se observar “que a acao do Estado no processo de expansao deu-se como produto de tendéncias
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contraditdrias nas relagdes de forcas que opdem varios grupos sociais e seus projetos na luta
pela direcao da sociedade”. As classes populares presentes no jogo social e inconformada com
suas condi¢oes de vida, percebem os limites nos quais podem ser expressos; iSso gera um
quadro de crise que move o Estado a incorporar algumas pressdes dessas classes advindas e
dentre as quais estd o acesso a escola.

Tal mudanga refletiu na formagao do magistério primario, pois criaram-se escolas
normais regionais, reduzindo o curso a somente um ciclo (TEIXEIRA, 1966). Teixeira (1966,
p. 279) compreende que

Afastava-se o pais do modelo anterior de escolas primarias com cursos elementares e
complementares de 6 a 8 anos de estudos e escolas normais com o seu curso

equivalente, em extensao, ao da escola secundaria, passando a adotar uma politica de
educagdo popular reduzida, com professores também de preparo reduzido.

As escolas normais regionais foram criadas por meio do Decreto-Lei N° 8.530, de 2
de janeiro de 1946. A Lei Organica do Ensino Normal, em seu Capitulo III, estabelece os tipos
de escolas de ensino normal e em seu Artigo 4°, consta: “havera trés tipos de estabelecimentos
de ensino normal: o curso normal regional, a escola normal e o instituto de educa¢dao” (BRASIL,
1946).Jao § 1°e § 2° diferenciam a formagao dada no curso normal regional e na escola normal:
“§ 1° Curso normal regional sera o estabelecimento destinado a ministrar tdo somente o
primeiro ciclo de ensino normal” e o “§ 2° Escola Normal sera o estabelecimento destinado a
dar o curso de segundo ciclo desse ensino, e ciclo ginasial do ensino secundario” (BRASIL,
1946). Sobre esta questdo Schneider (2008, p. 62) mostra que a expansao dos “cursos ginasiais
de formacao de [professoras e] professores esta relacionada a ampliacao das oportunidades de
escolarizagdo secundaria, visto que a Escola Normal nao foi ampliada de forma tao significativa
[...] como foi o Curso Normal Regional”.

Tendo em vista essa formacao tardia de acordo com Saviani (2009) é lamentavel que
a falta de preocupagao com a questdo pedagogica no pais tenha se estendido por mais de 300
anos, porém, ¢ de facil entendimento, quando se relembra o projeto de educagao catequizador
do Brasil coldnia e elitista comandado por Dom Jodo VI. Saviani (2009, p. 144) mostra que

Durante todo o periodo colonial, desde os colégios jesuitas, passando pelas aulas
régias pelas reformas pombalinas até os cursos superiores criados a partir da vinda
de D. Jodo VI em 1808, ndo se manifesta preocupagdo explicita com a questdo da
formagdo de professores. E na Lei das Escolas de Primeiras Letras, promulgada em
15 de outubro de 1827, que essa preocupagdo apareceu pela primeira vez. Ao

determinar que o ensino, nessas escolas, deveria ser desenvolvido pelo método muituo,
areferida lei estipula no artigo 4° que professores deverao ser treinados nesse método,
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as préprias custas®, nas capitais das respectivas provincias. Portanto, esta colocada ai
a exigéncia de preparo didatico, embora ndo se faca referéncia propriamente a questao
pedagdgica.

Ou seja, hd uma depreciagdo da formacao docente, pois, quando houve preocupacao,
era a/o propria/o docente quem deveria custear essa formacdo. Embora a independéncia
trouxesse consigo um movimento de criagao de politicas para formacao de professoras/res, o
governo ainda estava longe de se preocupar com a pedagogia ou com a qualidade desta
formacao. E fato que a reforma paulista de 1890, tenha criado o padrao normalista com escolas
de formagao de professoras/res, as denominadas escolas normais, que foram “adotadas” até a
década de 1970. Esta reforma, contudo, ndo foi uma proposta que surgiu do dia para a noite;
ela foi resultado de um processo que, na percepcao de Teixeira (1954, p. 16), os paises
ocidentais passaram a considerar conveniente; isto €, a oferta de educacdo universal e gratuita
para os paises que eram considerados civilizados.

Uma primeira fase do movimento de instru¢do para o povo, no ocidente, teve origem
religiosa. Buscava tornar efetiva e generalizada a leitura da Biblia na lingua nacional
ou de cada povo, bem como o livre exame e interpretagdo dos textos, como
reivindicacdo da reforma protestante. A generalizacdo, contudo, do movimento ndo se
deu sendo quando o Estado julgou ser de seu dever dar a todos um minimo de

educagdo, considerado indispensavel a participa¢do dos individuos na obra comum
nacional (TEIXEIRA, 1954, p. 16).

Nao que essa tendéncia fosse arquitetada baseada em uma visdo de equiparagao social,
mas para capacitar os homens a vida civica e cultural. A educagdo profissionalizante ou
cientifica, se estendia além da fornecida ao povo e era destinada a elite dominante. Cabe
salientar que, nessa época, ainda ndo se tinha uma associagdo clara entre melhores niveis de
educacdo e desempenho economico. A valorizagdo da educacdo como método para
desenvolvimento de um pais, mesmo entre os paises desenvolvidos, s6 aconteceu apos o povo
reivindicar o acesso para um maior grupo de pessoas.

Esse debate, relagdo entre educagdo e desenvolvimento, foi vigoroso no Brasil na
década de 1960, tendo como icones dessa discussdo intelectuais como Pontes (1969), Santos
(1968) e Abreu (1968), que compreendem a escola como instituicdo promotora de mudanca
cultural, pois no contexto a escola cumpria uma funcao “muito mais no seu necessario esforgo
de transmissora da heranca cultural do que no de instrumento propulsor de mudanga, muito

mais como fixadora do que de renovadora dos ideais da cultura, com grau de variagdes

% Grifo nosso.
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dependentes de cada cultura particular considerada (ABREU, 1968, p. 17). Para Pontes (1969,
p. 38) a educagiio como fator de desenvolvimento econdmico!® deveria provocar “ndo apenas a
formagdo profissional especifica, mas também a formacao mais elementar [que seria] tanto
maior quanto mais extensa for a escolaridade”. Ja Santos (1968) considerava que a educacao
solitariamente ndo era chave para o desenvolvimento; no entanto, sem a educagdo publica, ndo
se alcancaria o desenvolvimento.

Este movimento, analisado sob o crivo de Vieira (2002, p. 176) no contexto dos anos
1950/60, envolve debates que clamavam a “modernizagdo, a afirmagdo dos valores e das
instituicdes republicanas, a causa da educacdo do povo e da formacao das elites”. Assim, “a
presenca da primazia da questdo educativa/formativa no projeto moderno de reforma da
sociedade” era fundamental (VIEIRA, 2002, p. 176). Nesse aspecto ha vontades no que diz
respeito a producdo “do encontro entre a cultura cientifica e a cultura politica, entre o
conhecimento tecnoldgico e as praticas administrativas do Estado, entre a a¢do educativa e a
formac¢do de uma sociedade ordenada, asseada e laboriosa” (VIEIRA, 2006, p. 2). Este projeto,
ainda de acordo com Vieira (2006, p. 2), era “ambicioso apoiado sobre as ideias de ordem, de
verdade, de racionalizacdo, de desenvolvimento e, sobretudo, de progresso”. De acordo com
Melo (2008, p. 84) a escola publica proposta para o contexto deveria estar “adequada as novas
exigéncias propostas para o desenvolvimento do Estado, desempenhando novos papéis e
funcdes para ela instituidas, ou seja, formar o ‘novo homem’ e de acordo com a mesma
pesquisadora “da atengdo a questdo da educacdo do povo, dependeria o €xito do plano de
modernizagao, de industrializacdo”. De acordo com Vieira (2002, p. 176), “empreendimentos
considerados impensaveis sem o enfrentamento da questdo educacional”.

As reivindicagdes populares pela educagdo, se fizeram sentir, no sentido de estender a
educagdo bésica a um maior numero de anos e de alargar as oportunidades das classes de
menores recursos, desprivilegiadas, dando-lhes ingresso possivel aos tipos de escolas
existentes; por isto, a educacdo deixou de ser uma necessidade espiritual ou de luzes, para se
fazer uma condigdo sine-qua-non da vida econdomica e de trabalho da civilizagao industrial e

moderna, a que tais paises haviam chegado (TEIXEIRA, 1954).

19 Naquele contexto, ainda que pese os diferentes significados da expressdo desenvolvimento, a ideia estava
fundamentalmente articulada ao aumento da produtividade, a questdo economica (PONTES, 1969).
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Se esta era a realidade em paises desenvolvidos, nos subdesenvolvidos'! a valorizagio
da educagao como um desenvolvedor socioecondmico, além de tardia, ainda parece ter sido mal
implantada. Somente a partir de 1932, ap6s a criagao e difusdo dos Institutos de Educacao, foi
que as reformas se traduziram em avangos significativos para a formagao das/os professoras/res
e, como afirma Saviani (2009, p. 145), “uma nova fase se abriu com o advento dos institutos de
educagdo, concebidos como espagos de cultivo da educagao, encarada nao apenas como objeto
do ensino, mas também da pesquisa”. Os dois principais representantes dessa fase foram o
Instituto de Educacdo do Distrito Federal, em uma época que a capital ainda era o Rio de
Janeiro, e o Instituto de Educacgdo de Sao Paulo.

Liderada por Anisio Teixeira, a reforma que deu inicio a esses institutos foi
estabelecida pelo Decreto n® 3.810 de 1932, e visava corrigir as falhas que acreditavam existir
nas escolas normais; Vidal (2001, p. 79-80, apud SAVIANI, 2009, p. 145) observa que
“pretendendo ser, a0 mesmo tempo, escolas de cultura geral e de cultura profissional, falhavam
lamentavelmente nos dois objetivos”. Nessa época reformou-se o curriculo das disciplinas, os
aspectos de ensino e a estrutura de apoio. Saviani (2009, p. 146), constata que “pelo exposto,
percebe-se que os institutos de educacao foram pensados e organizados de maneira a incorporar
as exigéncias da pedagogia, que buscava se firmar como um conhecimento de carater
cientifico”. Ainda que tenham acontecido avancos significativos nesse periodo, foi somente
apos 1939, que os Institutos de Educacao foram elevados a cursos universitarios, o que, ndo
necessariamente, pode ser visto como um avango, ja que

O modelo de formagdo de professores em nivel superior perdeu sua referéncia de
origem, cujo suporte eram as escolas experimentais, s quais competia fornecer, uma

base de pesquisa que pretendia dar carater cientifico aos processos formativos
(SAVIANI, 2009, p. 146).

Até mesmo esses poucos avangos foram perdidos com o advento da ditadura militar,
que, para adaptar o campo educacional ao projeto ditatorial de governo proposto, realizou

reformas que foram desde a mudang¢a na nomenclatura, tais como de ensino primario e médio

'O Subdesenvolvimento é um termo elaborado ap6s a Segunda Guerra Mundial (1939-1945) designado para
classificar os territorios nacionais que dispdem de niveis de desenvolvimento econdmico limitado, com baixos
indices de qualidade de vida, de consumo, de produtividade e elevadas taxas de miséria e concentragdo de renda.
Para os socidlogos do pensamento latino-americano, como Ruy Mauro Marini, André Gunder Frank, Theotonio
dos Santos, Vania Bambirra e outros, “[...] o subdesenvolvimento seria uma condi¢do criada para integragdo no
sistema global de trocas que se originou no século X VI, no inicio do capitalismo e ndo num isolamento geografico,
associado a uma falha de difusdo tecnologica, capital e valores ocidentais como alguns imaginavam” (SANTOS,
2012, p. 54).
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para ensino de primeiro e segundo grau respectivamente, at¢é mudangas que impactaram
diretamente a formagao de professoras/res. Foi criado o curso de magistério, que era um curso
de nivel médio que servia como complementacao técnica de ensino para quem quisesse lecionar
para o primeiro grau. Ainda de acordo com Saviani (2009, p. 147), “a formagao de [professoras
e] professores para o antigo ensino primdrio foi, pois, reduzida a uma habilitagdo dispersa em
meio a tantas outras, configurando um quadro de precariedade bastante preocupante”.

ApO6s o processo de redemocratizagdo no Brasil, na década de 1990, ja ndo era mais
possivel dissociar a educacdao do progresso de um pais. Reformas econdmicas precisavam ser
completadas por reformas educacionais que direcionassem o pais a um “mercado” competitivo.
Brito, Prado e Nunes (2019, p. 3) descrevem a década de 1990 como sendo um periodo
“marcado por mudangas educacionais no cenario mundial sob forte influéncia de varias
organizagdes, principalmente, ligadas a economia e a0 comércio”. Iniciou-se uma preocupagao
com a educacdo como forma de estratégia econdmica, o que levou a uma expectativa de que a
redemocratizagdo traria, finalmente, a preocupa¢do necessaria com a formagdo de
professoras/res. Essa preocupacdo ¢ fruto de um movimento ja bem mais antigo, iniciado no
século XVIII na Europa devido a Revolugado Industrial. De acordo com Teixeira (1961, p. 71)
tal movimento criava “em todo o mundo, uma nova sociedade € uma nova civilizagdo, a
sociedade e a civilizagdo industrial de nossos dias”. A expectativa de modernizac¢do na visao da
formacgdo de professoras/res foi mais uma vez frustrada, pois “a nova LDB promulgada, apos
diversas vicissitudes, em 20 de dezembro de 1996, ndo correspondeu a essa expectativa”
(SAVIANI, 2009, p. 148).

Desde a colonizacdo a educacdo no Brasil ndo recebeu a atencdo que lhe ¢ devida, e
nem foi prioridade para os governos. Nao houve planejamento visando uma educagao, o povo
foi instruido, treinado, catequizado o que ¢ diferente, de uma educacao que ¢ libertadora e nao
alienante. De acordo com Freire (2009), ¢ preciso propor uma educagdo que promova a
libertagdo dos homens, uma educagdo pautada nos principios da democracia e da justica, visto
que enxerga a educagdo como ferramenta no processo de democratizagdo e de formacgao
humana em prol da transitividade critica.

Para Saviani (2009, p. 153), € necessario revogar a duplicidade pela qual,
concomitantemente se proclamam as virtudes da educacdo exaltando sua relevancia em uma
sociedade como a brasileira; enquanto assolam nossos direitos, “as politicas predominantes se

pautam pela busca da reducao de custos, cortando investimento. Faz-se necessario ajustar as
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decisdes politicas ao discurso imperante”. De acordo com Teixeira (1977), a escola brasileira
se colocava como /ocus de formagao do “privilegiado”. Para Teixeira (1977, p. 22)
Mesmo no ensino primario vamos encontrar a nossa tendéncia visceral para considerar
a educagdo um processo de preparo de alguns individuos para uma vida mais facil e,
em rigor, privilegiada. Como este ensino nio chega a formar o ‘privilegiado’, aquela

tendéncia provoca a deterioragdo progressiva deste ensino, sobretudo depois que
passou ele a constar realmente com esmagadora frequéncia popular.

Assim, desde a primeira metade do século XX, a educagdo tende a “separar o joio do

trigo”, tarefa que se tornou complexa com o acesso da classe trabalhadora a educacao.

2.2 POLITICAS PARA A FORMACAO DOCENTE: DESAFIOS E TENDENCIAS NO
CONTEXTO EDUCACIONAL BRASILEIRO

Rigolon (2008), define que existe uma triade, composta por formac¢do inicial,
desvalorizagao docente e universalizacdo da educacdo basica, indicando que as politicas
educacionais desencadearam varios programas de formacdo continuada a fim de melhorar os
resultados obtidos no aprendizado de criangas dos anos iniciais, porém ndo favoreceram
mudangas significativas. De acordo com suas argumentacdes, a formacdo docente no Brasil
revela a luta continuada de professoras/res em todos os niveis.

As politicas publicas educacionais sao relevantes no processo de qualificagao, tanto da
educagdo quanto da formagao docente, bem como para a formagdo de uma cidadania pautada
em uma percepcao critica da realidade social: processo esse que se inicia nas etapas de
alfabetizagdo que contribuem para um consequente letramento. Além disso, contribuem
também as politicas publicas, para a promocao da igualdade de oportunidades, a reducao da
desigualdade, a melhoria da qualidade da educagdo, a preparagdo para o mundo de trabalho e o
desenvolvimento de cidaddos conscientes e participativos. Essas politicas desempenham um
papel irrefutdvel na constru¢do de uma sociedade mais justa e inclusiva, onde todos os
individuos tenham a chance de alcangar seu potencial maximo, garantindo o acesso a educagao,
assegurando oportunidade de frequentar a escola, de modo a combater a exclusdo social. A
educacdo desempenha um papel essencial na formacdo de cidaddos conscientes e ativos na
sociedade e podem incentivar a formacao de valores, promover a educacdo para a cidadania e
estimular a participacao dos alunos em atividades comunitarias, construindo uma base so6lida

para o exercicio da cidadania e o engajamento social.
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Desde que foi aprovada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN),
no ano de 1996, o Conselho Nacional de Educacao (CNE) publicou diretrizes para a formagao
docente. A Resolugao CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002; a Resolucao CNE/CP N° 1, de
15 de maio de 2006; a Resolugdo N° 2, de 1° de julho de 2015 e a Resolugdo N° 1, de 2 de julho
de 2019; esta ultima, um recuo sem precedentes em relagdo as poucas conquistas na formagao
docente vinculadas ao conjunto de mudangas empreendidas pelas diretrizes anteriores
(GONCALVES; MOTA; ANADON, 2020).

A Resolugdo CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002 constituia “um conjunto de
principios, fundamentos e procedimentos a serem observados na organizagao institucional e
curricular de cada estabelecimento de ensino e aplicam-se a todas as etapas ¢ modalidades da
educacdo basica” (BRASIL, 2002). Dias e Lopes (2003) argumentam que o conceito de
competéncias ¢ apresentado como nuclear nessa organizacao curricular e ainda, assumido como
orientador para discorrer sobre o curriculo da formacao docente. Posterior ao ano de aprovagao
dessa Resolugdo, paralelamente & mudanca de governo na presidéncia'?, algumas politicas
educacionais se reconfiguraram e a ideia de competéncias perdeu forca no campo da educacdo
(DIAS; LOPES, 2003).

A Resolugdo CNE/CP N° 1, de 15 de maio de 2006, estabeleceu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Superior, tendo como objetivo orientar as instituicdes de
ensino superior na elaboracdo de seus projetos pedagdgicos e na definicdo dos curriculos de
seus cursos. Reconhecendo a importancia da formagdo docente e estabelecendo diretrizes
especificas para os cursos de licenciatura, visando a preparacao de professoras/res de qualidade
para a educacdo basica, como se observa no artigo 3° desta Resolucao

Art. 3° O estudante de Pedagogia trabalhard com um repertério de informagdes e
habilidades composto por pluralidade de conhecimentos tedricos e praticos, cuja
consolidacdo sera proporcionada no exercicio da profissdo, fundamentando-se em

principios de interdisciplinaridade, contextualizagdo, democratizagdo, pertinéncia e
relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e estética.

A partir das mudancas nas politicas educacionais, o0 CNE foi pressionado a revisar as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de [Professoras e] Professores, até ser
aprovada a Resolucao N° 2, de 1° de julho de 2015, que “foi recebida no meio académico como

uma grande conquista da area da educagdo, uma vez que buscou contemplar em seu texto

120 governo de Fernando Henrique Cardoso teve inicio em 1° de janeiro de 1995 e término em 1° de janeiro de
2003, quando Luiz Inacio Lula da Silva assumiu a Presidéncia da Republica.



56

concepgoes historicamente defendidas por entidades da area” (GONCALVES et al. 2020, p.
364).

Gongalves et al. (2020) ressaltam, que o prazo de implementacdo da Resolucdo

CNE/CP n° 2/2015'3 * 15 foi prorrogado por trés vezes, além de haver troca no governo'®

resultando em desmobilizagdo de algumas institui¢des para discutir curriculos e elaboragao de
novas propostas curriculares. O novo governo redirecionou, entdo, as concepgoes educacionais
articulando as politicas educacionais a Resolugdao N° 1, de 2 de julho de 2019, a Base Nacional
Curricular para a Formagao de [Professoras e] Professores (BNC-FP). Acerca desse movimento

Gongalves et al. (2020, p. 366) notam que

A Proposta de Base Nacional Curricular para a Formagao de Professores encaminhada
pelo MEC ao CNE néo foi discutida com as universidades, professores da Educagéo
Basica e entidades educacionais. Tratava-se de um texto, elaborado por um grupo de
consultores vinculados a empresas e assessorias educacionais privadas. O documento
resgata a no¢do de competéncias como orientadora da formacdo de professores e
baseia-se no modelo de base utilizado pela Australia para a formacdo docente. O
modelo Australiano, implementado desde 2009, incorpora as propostas neoliberais de
maior controle sobre o trabalho docente com vistas no desempenho no PISA
(Australian Professional Standards for Teachers, 2018). Depois de chegar no CNE o
texto ndo foi divulgado, e apenas em setembro de 2019, apds pressdo das entidades
educacionais, o conselho agendou uma audiéncia publica, com vagas limitadas, para
novembro de 2019. A maioria dos presentes na audiéncia, manifestaram-se contrarios
a revogacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais aprovadas em 2015, as
manifestagdes da ANFOPE, ANPED ¢ FORUMDIR solicitaram a manutencdo da
Resolugdo CNE/CP n. 2/2015 tendo em vista os avangos presentes na proposta de um
documento que pensa, discute e propde a formagao de [professoras e] professores de
modo organico e a necessidade de se avaliar os efeitos das diretrizes junto as
Instituicdes Formadoras. Mas, ainda assim, o CNE aprovou em novembro de 2019 a
proposta de uma nova diretriz curricular e a revogagdo da DCN de 2015. A nova
diretriz, instituida pela Resolugao CNE/CP n. 2/2019 foi homologada pelo Ministério
da Educagdo em 20 de dezembro de 2019.

Vivenciamos desde entdo uma precarizacao tanto tedrica, quanto pratica em questoes
de formacao docente, ensino e curriculo no Brasil. Ao analisar a BNC-FP ¢ possivel observar
elementos remanescentes de uma teoria tradicional, hd tempos discutida e criticada. Além disso,
na proposta desse documento, sdo as professoras/res as responsaveis tanto pelo fracasso, quanto

pelo sucesso, da educacdo brasileira. Sobre esta questdo Rodrigues et al. (2020, p. 11) atentam

13 Resolugdo CNE/CP 2/2015. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 2 de julho de 2015 — Se¢do 1 — pp. 8-12.

14 Alterada pelas Resolugdes CNE/CP n° 1, de 9 de agosto de 2017, n® 3, de 3 de outubro de 2018, e n° 1, de 2 de
julho de 2019.

15 Revogada pela Resolugdo CNE/CP n °© 2, de 20 de dezembro de 2019.

16 No dia 1° de janeiro de 2019, Jair Bolsonaro ¢ Hamilton Mourdo tomaram posse como presidente e vice-
presidente do Brasil, respectivamente.
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Para o fato de que para o documento este ndo ¢ um dos fatores mais relevantes, ele é
o fator mais importante. Afirmacdes semelhantes estdo presentes em diversos trechos
da BNCFP e, desta forma, responsabilizam absurda e irresponsavelmente os docentes
pelo desempenho dos alunos.

Por fim, destacamos a Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA) tendo em vista a
relevancia das politicas, em especial as que se destinam a alfabetizagdo. A PNA, instituida pelo
decreto n° 9.765, de 11 de abril de 2019, foi conduzida pelo Ministério da Educacao (MEC),
por meio da Secretaria de Alfabetizacdo (SEALF): esta ¢ uma politica educacional que visa
melhorar os resultados no ensino e na aprendizagem de leitura, entre outras areas da
alfabetizagdo. Esta Politica (PNA), busca elevar a qualidade da alfabetizacdo combatendo o
analfabetismo. Nadalim (2019. p. 6), entdo secretario de alfabetizacdo, daquele contexto
observava que ‘“nao se pode conceber um futuro préspero para o pais que descuida das suas
politicas educacionais, uma vez que o progresso cientifico, econdmico e social de um povo esté
intimamente relacionado com a qualidade da sua educagio”.

De acordo com a PNA (2019), o desempenho no exame de proficiéncia em leitura foi
insatisfatorio na Avaliacao Nacional de Alfabetizacao (ANA), em 2016. Na PNA (2019, p. 16),
esta afirmado que a maior parte dos paises que melhorou seu processo de alfabetizacao nas
tltimas décadas!’, foi motivada pelas evidéncias da ciéncia cognitiva da leitura, fundamentando
suas politicas publicas nestas evidéncias. Ou seja, porque no Brasil se ignoram as evidéncias da
‘ciéncia cognitiva da leitura’, temos como resultado uma politica inadequada de alfabetizagao.
Ainda de acordo com o documento, a culpabilidade do trabalho docente é destacada ante o
insucesso de tais politicas. No entanto, Azevedo et al. (2012, p. 1001) destacam que

Nao ¢ possivel concentrar apenas no trabalho docente a responsabilidade pelos
problemas enfrentados no processo ensino-aprendizagem dos estudantes da educagdo
basica, pois inumeros sdo os fatores que concorrem para isso, desde as politicas
educacionais, o financiamento da educag@o basica, os aspectos da cultura, seja

nacional, regional ou local, as formas de estrutura e gestdo das escolas, bem como a
formacao dos gestores, entre outros.

Conbhecer as propostas do governo, apropriar-se de fato de uma pratica docente efetiva
e contribuir com o ensino e o aprendizado das criancas em fase de alfabetizacdo faz-se
necessario, pois € pela formagdo das professoras/res, sobretudo alfabetizadoras/res, que se
intervém na formagdo das criancgas. A analise da formacao docente para alfabetizar e letrar

permite compreender como as pessoas adquirem habilidades de leitura e escrita e permite

17 Considerando que o documento PNA ¢é do ano de 2019, as trés tltimas décadas se referem aos anos 2009, 1999,
1989.
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identificar aspectos fortes e fracos na alfabetizacao, pois por meio dela, como processos iniciais,
pode ser garantido as pessoas o acesso as informacdes necessarias para participar plenamente
da sociedade e isto ndo acontece sem politicas especificas para a alfabetizagao.

O inicio do século XXI fomentou o alinhamento politico, em especial no que tange as
politicas educacionais, com pautas neoliberais. Esse alinhamento foi uma tentativa de
aproximar o desempenho educacional de estudantes brasileiros aos padrdes internacionais
implantados pela Organizagdao para a Cooperagao ¢ Desenvolvimento Econdmico (OCDE).
André (2009. p. 270) compreende que “ndo podemos deixar de considerar que as reformas
educativas implementadas no pais, dos anos 1990 para c4, inscrevem-se no plano internacional.
[...] Embora haja algumas diferengas importantes de um pais para outro, podem ser
identificados objetivos e principios comuns”.

Até o ano de 2014 pudemos vislumbrar breves avangos relacionados a formagdo
docente. Entretanto, devido a crise politica alojada no pais, entre os anos de 2019 e 2022,
assistimos a recuos expressivos pertinentes a regulamentacdo a respeito de onde, como e com
quais conteudos deve-se formar as professoras ¢ os professores da educagdo basica, € o seu
papel na sociedade, em um contexto de sucessivos ataques ao direito publico da educagao. Mais
recentemente, uma caracteristica, fomentada pelo governo Bolsonaro'8, foi a popularizagio das
Escolas Civico Militares', além de projetos como o Future-se’’, fomentando o
empreendedorismo, focado na arrecadagdo de recursos privados para Universidades publicas

bem como o Projeto Novos Caminhos?!, que foca na educagio profissional e tecnolégica. Como

8 Governo Jair Bolsonaro: de 1 de janeiro de 2019 a 1 de janeiro de 2023.

19 O Programa Nacional das Escolas Civico-Militares foi uma iniciativa do Ministério da Educa¢do, em parceria
com o Ministério da Defesa, que apresenta um conceito de gestdo nas areas educacional, didatico-pedagdgica e
administrativa com a participagdo do corpo docente da escola e apoio dos militares. A proposta foi de implantar
216 Escolas Civico-Militares em todo o pais, at¢ 2023, sendo 54 por ano. Para saber mais acesse
http://escolacivicomilitar.mec.gov.br/.

20O Future-se busca o fortalecimento da autonomia administrativa, financeira e da gestdo das universidades e
institutos federais. Essas a¢des seriam desenvolvidas por meio de parcerias com organizagdes sociais. O programa
se divide em trés eixos: gestdo, governanca e empreendedorismo. Para saber mais acesse
http://portal.mec.gov.br/busca-geral/12-noticias/acoes-programas-e-projetos-637152388/78351 -perguntas-e-
respostas-do-future-se-programa-de-autonomia-financeira-do-ensino-superior.

21 O Programa Novos Caminhos é uma iniciativa da Coordenadoria Estadual da Infincia e da Juventude (CEIJ) do
Tribunal de Justica de Santa Catarina, juntamente com a Associacdo dos Magistrados Catarinenses (AMC) e com
a Federacdo das Industrias do Estado de Santa Catarina (FIESC). Atualmente, também integram o Programa a
Ordem dos Advogados do Brasil de Santa Catarina (OABSC), o Ministério Publico de Santa Catarina (MPSC), a
Federacdo do Comércio de Bens, Servicos e Turismo de Santa Catarina (Fecomércio), a Associagdo Catarinense
de Medicina (ACM) e a Fundacdo de Estudos Superiores de Administracdo e Geréncia (FESAG). E, em 2022,
mais trés novas instituigdes passam a apoiar esse projeto: a Federagdo da Agricultura e Pecuaria do Estado de
Santa Catarina - FAESC, por meio do Servico Nacional de Aprendizagem Rural - SENAR - Administragdo
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afirma Lobo (2020, p. 2) o que ha de comum nessas politicas ¢ que “todas integram a pauta
neoliberal para a educac¢do. No caso do governo Bolsonaro com um nivel de radicalidade
exacerbado e vinculado a correntes de pensamento anticientificistas”. Nao se trata de fazer
somente uma critica ao pensamento neoliberal, mas a intengdo do governo de utilizar-se de
ideologias extremistas, desqualificando o pensamento cientifico, e apontando suas criticas que
tendiam a se tornar perseguicao aos profissionais da educagdo, além do impedimento ao
desenvolvimento e alcance do potencial do/da aluno/a, uma vez que, as decisoes sdo tomadas
por ideais em detrimento do conhecimento cientifico.
Considerando o contexto de crise do capitalismo, reformas neoliberais e a
consequente necessidade de formacdo para um mercado competitivo/sustentacdo do
capital, adequacgdes t€ém mobilizado processos de reformas curriculares em varios
paises ao longo das décadas. Assim, destaca-se que a influéncia do modo de produgéo
nas politicas educacionais e sociais ndo ¢ algo atual. A cada crise, o capitalismo
procura se reinventar a fim de garantir sua manuteng@o e para isso, sdo implementadas
reformas em diferentes esferas sociais. Para o atual contexto, vé-se a retomada do
modelo de educagdo baseada por competéncias, que visa a preparacdo dos sujeitos

para atender as condi¢des hodiernas de producdo de bens e servigos em suas novas
formas de organizagdo do trabalho (CARVALHO et al. 2021. p. 6).

Na primeira década do século XXI, a progressiva redu¢do de investimentos de
recursos, financeiros e intelectuais, na educacao ¢ um processo de continuidade que se iniciou
em meados da década de 1990. André (2009. p. 270) afirma: “no Brasil, a promulgacao da Lei
de Diretrizes ¢ Bases da Educacao Nacional (Lei n® 9.394/96), em 1996, fez surgir varias
politicas publicas que incidiram sobre a formagao e o trabalho da/do professor/a, como por
exemplo o Sistema Nacional de Avaliacao.

O cenario atual foi desenhado desde 2019, quando foi processada uma reducdo
progressiva, e significativa, do investimento em educacdo no pais, “o ano de 2019 presenciou
um contingenciamento amplo das verbas para a educagdo” afirma Lobo (2020, p. 3). A
educacao foi articulada aos projetos que reduziram a autonomia de ensino, como o Programa
Nacional de Escolas Civicos Militares, e o enfraquecimento da pesquisa, marcada no projeto
Future-se; este incentiva a captacdo de recursos de institui¢des privadas aproximando
indiretamente pesquisas cientificas aos interesses de mercado; percebemos que a politica da

conjuntura estd longe de ter uma preocupagdo com a formagdo e a valorizagdo daquelas e

Regional de Santa Catarina; o Centro de Integracao Empresa-Escola do Estado de Santa Catarina — CIEE /SC e o
Servigo Social do Comércio - SESC/Fecomércio. Disponivel em: https://www.tjsc.jus.br/web/infancia-e-
juventude/acoes-e-projetos/novos-caminhos. Acesso: 01/05/2023.
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daqueles que alfabetizam, ensinam e educam criancas e jovens no pais, mas tendem a
transforma-los em alvo de persegui¢des ideologicas ao transferir para as/os professoras/res a
responsabilidade pelo mau desempenho da educagao nacional: “ressaltamos que as mudancas
ocorridas no atual cendrio politico brasileiro tém caminhado na direcdo contraria [da
valorizacao], dos profissionais da educa¢do, [que s@o as professoras e] professores, e de todos
os profissionais de modo geral”, como concluem Brito, Prado e Nunes (2019, p. 14).

E importante observar que a educacao pode ser influenciada por diferentes agendas
politicas, dependendo do contexto e do sistema educacional. Em diversas situagdes, ¢
conveniente ao governo moldar o curriculo escolar ou os conteudos educacionais de forma a
promover determinadas ideologias, visdes de mundo ou narrativas especificas. Isso pode
ocorrer em diferentes espectros politicos causando consequéncias a populagdo, por limitar a
diversidade de perspectivas e dificultar o pensamento critico. Por isso, conhecer as propostas e
identificar os objetivos marcados nas politicas para a educacdo faz-se necessario, para a
apropriacdo de uma pratica docente efetiva, pois € por intermédio da formagdao de
professoras/res que se implementa a formacdo das criangas e dos jovens. Portanto, como
enuncia Freire (1996, p. 13), ensinar exige rigorosidade metddica, para que seja promovido um
conhecimento critico.

E esta rigorosidade metddica ndo tem nada que ver com o discurso ‘bancario’
meramente transferidor do perfil do objeto ou do conteudo. E exatamente neste
sentido que ensinar ndo se esgota no ‘tratamento’ do objeto ou conteudo,
superficialmente feito, mas se alonga a producao das condi¢des em que aprender
criticamente ¢ possivel. E essas condi¢cdes implicam ou exigem a presenca de
educadores e educandos criadores, instigadores, inquietos, rigorosamente curiosos,
humildes e persistentes. Faz parte das condigdes em que aprender criticamente ¢é
possivel a pressuposi¢do por parte dos educandos de que o educador ja teve ou
continua tendo experiéncia da producdo de certos saberes e que estes ndo podem a
eles, os educandos, ser simplesmente transferidos. Pelo contrario, nas condi¢des de
verdadeira aprendizagem os educandos vao se transformando em reais sujeitos da

construgdo e da reconstrugdo do saber ensinado, ao lado do educador, igualmente
sujeito do processo.

Tendo em vista os debates estabelecidos nesta secdo, observamos que a formacao
docente, em seus aspectos histdricos, politicos e econdmicos, entre outros, ¢ deficitaria. Estes
processos levaram a uma desvaloriza¢do gradual que resultou na precarizagao da formagao e,
por extensdo, do ensino, ndo porque estes profissionais (professoras/res), ndo sejam
capacitados, mas privados dos recursos necessarios para uma boa docéncia desde sua formagao.
Quando abordamos o problema do ensino, o Brasil estd atrasado em termos de técnicas, de

estruturas, de valorizacdo (inclusive salarial) e de tecnologia.
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Esta condicdo desde o ano de 2020, foi acentuada e agravada em um cenario
pandémico, devido a proliferagio do Coronavirus (COVID-19), no qual a/o professor/a
precisou sair de sua sala de aula para adentrar um “mundo on-/ine”, desconhecido, o que
ressaltou a deficitaria fragilidade na base da formagdo. Debateu-se muito nos anos pandémicos
(2020-2021) sobre o impacto educacional entre os/as alunos/as que nao possuiam condi¢des de
participarem de aulas remotas. Contudo, professoras e professores foram instados a
readaptacdo, a reorganizacao da vida pessoal e educacional, quando os saberes e as praticas
pedagogicas convergiram para aulas online, grupos de WhatsApp, suspencao de aulas nas
instituicdes presenciais de ensino, introdugdo de métodos de ensino possiveis para
operacionalizar o ensino de modo remoto. Quando analisam os processos educativos desses
tempos pandémicos Martins ¢ Almeida (2020, p. 218) mostram que

Do bom dia ao boa noite, as taticas de comunica¢do foram diversas e intensas:
mensagens de texto, audios, chamadas de video, /ives, reunides on-line, videoaulas,
defesas de teses e dissertagdes transmitidas em redes sociais, entre outras. Estivemos

em quarentena, mas estivemos também, em intenso processo comunicativo no
ciberespaco.

O “novo normal” daquele contexto assolou a realidade reivindicando novas agoes.

Importa evidenciar que a Atividade de Ensino Remoto colocada em pratica no contexto nao

pode ser equiparada ao Ensino a Distancia (EaD). O contexto pandémico aprofundou os

desafios que tanto professoras/res, quanto alunas/os ja enfrentam cotidianamente na educacao

brasileira. As tecnologias foram inseridas nas rotinas e “arrastou” as pessoas para diferentes

formas de viver, de ensinar e aprender em um curtissimo espago de tempo; um espago digital

tiranico se impOs a um enorme contingente que sequer tinha acesso ou conhecimento. Corréa
(2020, p. 22) compreende que ha existéncia de

Dificuldades de adaptacdo ao modelo de ensino remoto das mais diversas ordens, ja

que as redes de ensino ainda ndo adotam o uso consistente de tecnologias e tanto os

estudantes quanto os professores t€ém pouca familiaridade com as ferramentas de

ensino a distancia. Dessa forma, ¢ bem provavel que, quando o periodo de

distanciamento social tiver fim, os estudantes apresentem lacunas significativas de
aprendizado (entre outras questoes).

As/os alunas/os provenientes de classe social desfavorecida, nem sempre dispunham
dos mesmos acessos ao volume de capital, desde o econdmico, ao cultural, ao escolar que as/os
alunas/os de classe social favorecida; esta € uma das razdes pelas quais sdo suprimidos de
maneira precoce da trajetoria escolar e académica. Almeida (2017) inspirada em Bourdieu

(1930-2002), afirma que o capital cultural estd relacionado a heranga familiar transmitida de
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geracdo para geracao, no que se refere a maneiras de ser e se portar, bem como habilidades,
competéncias e sensibilidades adquiridas “naturalmente” e sem escolher.

Novamente, num periodo tdo peculiar quanto foi a pandemia, foi negligenciado o
debate sobre as necessidades das professoras/res que, por vezes, carecem de equipamentos
tecnologicos tanto quanto suas/seus alunas/os. Em tempos de pandemia, quando foram
obrigadas/os a se afastar do convivio das salas de aula e se adaptar a uma cultura digital,
imergindo em um ambiente virtual, os desafios encontrados nao foram poucos. De um dia para
o outro, tudo que fazia parte da rotina escolar e que ja era de apropriacdo de grande parte das
professoras/res, precisou ser reinventado e transportado para um mundo tecnologico e digital.
Duvidas e incertezas fizeram parte desse processo; foi necessario buscar maneiras de se
ressignificar e repensar os processos de ensino e aprendizagem e, principalmente, agregar a
pratica pedagogica as tecnologias digitais, hesitadas por muitos docentes, devido a um avango
tecnologico tao abrupto.

As professoras/res sairam das salas de aula para atuarem em um meio virtual sem
formacgdo e, o que deu certo, foi resultado de muita dedicagdo individual, diante da auséncia
contundente do Estado, que se manifestou de modo mais incisivo na normatizacao do processo
de oferta do ensino remoto, mas nio no ambito da formagdo. E necessaria a revisdo das politicas
que dizem respeito a formagao das professoras/res; € premente considerar a educacao desde a
sua base, e a base da educagdo €, para além dos niveis primarios do ensino fundamental, a
formagdo inicial daqueles que irdo ensinar. Freire (2002 p. 27) mostra que “a luta dos
professores em defesa de seus direitos e de sua dignidade deve ser entendida como um momento
importante de sua pratica docente, enquanto pratica ética”.

Roldao (2007, p. 94) ao analisar a fun¢do docente em sua natureza e constru¢do do
conhecimento profissional mostra que o proprio “reconhecimento da fungcdo nao ¢
contemporaneo do reconhecimento e afirmagao historica de um grupo profissional associado a
ela”. A funcdo docente percorreu em seus processos histéricos uma multiplicidade de formas e
normatizagdes; no entanto foi a partir do século XVIII que esse grupo profissional foi
estruturado como uma caracteristica emergente na modernidade. Roldao (2007, p. 95) expressa
ainda que “a funcdo especifica de ensinar ja ndo ¢ hoje definivel pela simples passagem do
saber, ndo por razdes ideologicas ou apenas por opgdes pedagdgicas, mas por razdes sdcio-
historicas”. Sendo assim, a medida que esta funcdo foi ganhando diferentes “tons” no decorrer

da historia, foi sendo modificada igualmente a fungao social da/do docente.
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A fun¢lo de ensinar, nas sociedades atuais, e retomando uma outra linha de
interpretacao do conceito, ¢ antes caracterizada, na nossa perspectiva, pela figura da
dupla transitividade e pelo lugar de mediacdo. Ensinar configura-se assim, nesta
leitura, essencialmente como a especialidade de fazer aprender alguma coisa (a que
chamamos curriculo, seja de que natureza for aquilo que se quer ver aprendido) a
alguém (o ato de ensinar s6 se atualiza nesta segunda transitividade corporizada no
destinatario da ag@o, sob pena de ser inexistente ou gratuita a alegada a¢do de ensinar)
(ROLDAO, 2007, p. 95).

Ao considerar essa reflexdo, podemos entender que a formagao inicial e continuada de
professoras/res desempenha um papel crucial para o/a docente em sua atuagdo como

mediadores eficazes do processo de aprendizagem, como veremos a seguir.

2.3 FORMACAO INICIAL E CONTINUADA DE PROFESSORAS/RES

Gatti (2014, p. 35) ao debater sobre a formacgao inicial de professoras/res para a
educacdo basica abordando de modo especifico as licenciaturas, afirma os processos de
escolarizagao tardia no Brasil ¢ a necessidade da formacao inicial de docentes diante de uma
expansdo abrupta do ensino. Para essa pesquisadora a formacdo ofertada as docentes
brasileiras/ros ndo proveu “o ensino com profissionais com qualificacdo adequada”. Gatti
(2014, p. 35) argumenta ainda que “pesam nessa condi¢do ndo s6 a urgéncia formativa, mas
também nossa tradi¢do bacharelesca, que leva a ndo considerar com o devido valor os aspectos
didatico-pedagdgicos necessarios ao desempenho do trabalho docente com criangas e jovens”.

Formar professoras/res tem se mostrado um obstaculo no ambito das politicas para a
educagdo. Diversos paises tém se dedicado a elaborar politicas e agdes severas para 0 campo
educacional atentando, especialmente as/aos professoras/res formadoras/res, pois sao fulcrais
da difusdo do conhecimento e de aspectos fundantes da cultura (GATTI, 2014). Assim,
“medidas vém sendo tomadas nas duas ultimas décadas no sentido de formar de modo mais
consistente professores em todos os niveis e de propiciar a esses profissionais carreiras
atrativas” (GATTI, 2014, p. 35-36). De acordo com essa autora

No entanto, quanto a formagao inicial de professores no ensino superior no Brasil, ndo
tivemos [...] iniciativa nacional forte o suficiente para adequar o curriculo as
demandas do ensino, iniciativa que levasse a rever a estrutura dessa formagdo nas

licenciaturas e a sua dindmica, em que pesem algumas resolugdes do Conselho
Nacional de Educacao a partir do ano 2000 (GATTI, 2014, p. 36).
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Gatti (2014, p. 36) considera que na educagdo brasileira estdo acumulados obstaculos

e dificuldades que sao constituidos historicamente e que “na formagao de professores em nivel

superior no Brasil precisam ser enfrentados”. No que diz respeito as licenciaturas, nao ¢

suficiente que se tenham decretos e normas, mas que o “cotidiano da vida universitaria” também

seja mudado. Para que essa mudanga ocorra hd que se “superar conceitos arraigados e habitos

perpetuados secularmente e ter condigdes de inovar”, desafio posto aos “gestores e professores
do ensino superior”. Assim,

O desafio ndo ¢ pequeno quando se tem tanto uma cultura académica acomodada e

num jogo de pequenos poderes, como interesses de mercado de grandes corporagdes.

De um lado, alguns dados da demografia educacional podem sustentar reflexdes que

permitem a tomada de decisdes para esse cendrio e, de outro, analises da qualidade

dos curriculos oferecidos nos cursos de licenciatura podem ser tomadas como ponto

de partida para uma renovagao formativa no que se refere aos profissionais professores
(GATTI, 2014, p. 36).

Flores (2010, p 182) ao pesquisar sobre 0 mesmo objeto o compreende como “um
processo complexo, idiossincratico e multidimensional”. Para Flores (2010, p. 182) a
complexidade presente no processo de formagao inicial de professoras/res “aponta para uma
diversidade de perspectivas, desde o desenvolvimento do conhecimento e saber-fazer
profissionais a evolucao das preocupagdes docentes e a socializagdo profissional”. Isso implica

considerar que

Os futuros professores possuem um conjunto de crengas e de ideias sobre o ensino e
sobre o que significa ser professor que interiorizaram ao longo da sua trajectoria?
escolar. Contrariamente a outros futuros profissionais, quando entram num curso de
formagdo inicial, os alunos futuros professores ja conhecem o contexto no qual véo
exercer a sua actividade: as escolas e as salas de aula. O contacto prolongado com a
futura profissdo, através da observagdo dos seus professores, afectard, em maior ou
menor grau, o seu entendimento e a sua pratica de ensino, quer como alunos
candidatos a professor, quer como professores principiantes (FLORES, 2010, p. 183).

A natureza complexa e problemadtica do ensino consiste na necessidade de apropriacao
de destrezas e de conhecimentos técnicos, mas igualmente implica reflexdes criticas acerca dos
significados de constituir-se professor/a e dos “propositos e valores implicitos nas proprias
acdes e nas instituigdes em que se trabalha” (FLORES, 2004, p. 128). Portanto, ndo ¢ uma
questao essencialmente de dominar procedimentos e estratégias que funcionam como receitas

a serem utilizadas na sala de aula.

22 Optamos por permanecer com o escrito em seu original: portugués de Portugal.
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Na perspectiva de Flores (2010, p. 183-184) os dilemas presentes na formagao inicial,
tendem a ser simplificados no que concerne a relagdo entre teoria e pratica, pois quando se trata
da formagao de professoras/es, muitas vezes “a ‘pratica’ [€ relacionada] com o que acontece na
escola e a ‘teoria’ com o que acontece na universidade”. Assim, podem ocorrer contradigdes

entre

Principios e os pressupostos da integragdo teoria/pratica e da articulagdo entre os
contextos de formacdo, na formagao inicial de professores, sobretudo no que se refere
a auséncia de uma abordagem interdisciplinar do curriculo e ao divércio entre
universidade e escolas no que diz respeito a filosofia de formagdo (FLORES, 2010, p.
184).

Nesse aspecto, ndo observamos a cisao entre teoria e pratica nos cursos de Licenciatura
em Pedagogia ofertados pelo IFC, nosso locus de estudo, considerando que o grafico abaixo
mostra que um percentual de 90,48% das respostas dadas pelas/os académicas/os ratifica a

articulacdo entre esses dois aspectos da formagao.

Grafico 1 - Contribui¢do do curso de Pedagogia para formagdo de professor

SIM, Pelo que percebo até o momento do curso, penso que...mmm 4 76%; 1
SIM, Mesmo com a dificuldade de atuacdo em sala, devido a...mmm 4 76%; 1
SIM, E um curso articulado no desenvolvimento e na...mm 4,76%; 1
SIM, Para aprender mais coisa sobre alfabetizacio e.. mm 4 76%; 1
SIM, NA ARTICULAGAO DA TEORIA COM A PRATICA.. = 4,76%; 1
SIM, Porque séo indissociaveis. Uma s6 existe com a outra. B 4 76%: 1
SIM, Preparar para onovo. B 4 76%; 1
SIM, Principalmente por buscar a formagéo de um profissional.. mm 4 76%:; 1
SIM, Percebo que o curso traz bastante discussdes e umvasto.. I 4 76%:; 1
Sim. Foi no IFC que eu aprendi nas disciplinas de linguistica,.. mm 4 76%; 1
NAC =m0 476%;1

SiM e O 058 % - 19

0 2 4 20

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Flores (2010, p. 184) sobre a cisdo entre teoria e pratica advoga que futuras/os
professoras/res “devem assumir-se como professores, alunos e investigadores”. A mesma ideia
defende Loughran (2009, p. 34) quando afirma que “na formagdao de professores hd uma
tendéncia para se centrar a aten¢dao na aquisi¢ao de destrezas de ensino e para se ofuscar a
importancia dos alunos futuros professores enquanto alunos e investigadores”. Para esses
pesquisadores a teoria e a pratica na formacao inicial de professoras/res devem estar articuladas

aos processos de investigacao e de reflexao. Flores (2010, p. 184) compreende como primordial
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que futuras/res professoras/res fortalecam “compreensdes profundas acerca do ensino e da
aprendizagem investigando a sua propria pratica”; este processo ¢ provocador para
professoras/res formadoras/res, pois o desejo de mudanca reside no futuro/a professor/a e nao
no formador/a desses/as professores/ras. No entanto, as/os futuras/os professoras/res devem ser
encorajadas/os a se colocar na condicdo de pesquisadoras/res por seus/suas professores/as
formadores/ras para aprenderem uma pratica que, nao sendo nova para os/as formadores/ras,
constitui-se “novo e significativo do ponto de vista pessoal e profissional” para os/as estudantes
em formagao.

Ponte (2000), ao versar sobre a formagdo inicial docente destaca a importancia da
qualidade como aspecto fundamental. Para este pesquisador ao professor/a implica acompanhar
“o progresso do saber nos seus dominios de ensino”, “conhecer os meios didaticos a sua
disposi¢ao”, desenvolver as suas fungdes “profissionais, organizacionais e pessoais” para
ministrar “um ensino de qualidade ou dar um contributo positivo a comunidade educativa onde
se insere”. Ponte (2000, p. 6), no entanto argumenta que

O desempenho de qualidade ndo resulta apenas do dominio de certos conhecimentos
e da sua articulagdo em ac¢do, mas é o rosto visivel de uma competéncia pessoal,
global, interactiva, de natureza ecoldgica, caracterizada ndo tanto pela presenca de

determinados elementos, mas sobretudo pela sua interactividade e pela sua capacidade
de mobilizagdo em situacdo, isto é, na interac¢do com o meio ambiente.

Destaca Ponte (2000), que distintos fatores envolvem a oferta de formagao inicial de
qualidade e dentre eles enumera cinco aspectos: a formagao pessoal, social e cultural de futuros
docentes; a formacao cientifica, tecnologica, técnica ou artistica na respectiva especialidade; a
formagdo no dominio educacional; o desenvolvimento progressivo das competéncias docentes
a integrar no exercicio da pratica pedagogica e o desenvolvimento de capacidades e atitudes de
analise critica, de inovacdo e de investigacao pedagogica. Definir padrdes visando a qualidade
da formacgao inicial pode ser importante instrumento para melhorar esses cursos e para valorizar
“a propria profissao docente na sociedade”; por outro aspecto, a questdo da qualidade “pode
constituir um instrumento de controle por parte do poder politico sobre os professores e sobre
as instituicdes de formagdo” (PONTE (2000, p. 12). Assim, a ideia de qualidade precisa ser
clara e assegurar a aceitabilidade da sociedade

Ponte (2000), faz algumas recomendacdes para a formagao inicial docente, pois estdo
implicados nos aspectos que excedem a aprendizagem das disciplinas, relacionadas aos saberes

especificos de como ensinar e se socializar no campo educacional e constituir-se na profissao
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docente. Conhecer os conteudos cientificos ¢ um requisito basilar da pratica docente; no entanto
“ndo garante automaticamente o dominio de algumas categorias do conhecimento pedagdgico
de um professor”; ou seja, “o conhecimento proposicional da matéria, das teorias de
aprendizagem ou do desenvolvimento curricular ndo sdo traduziveis diretamente para a a¢ao”.
Ponderar sobre o modo como tais aprendizagens podem ser desenvolvidas “é uma importante
condi¢do para se analisar o modo de concretizar a formacdo inicial de [professoras e]
professores” (PONTE, 2000, p. 12). Outro aspecto analisado por este pesquisador ¢ que a
“formagdo inicial deve proporcionar um conjunto coerente de saberes estruturados de uma
forma progressiva, apoiados em atividades de campo e de iniciagdo a pratica profissional” (id
ibid). E importante destacar também a exigéncia de uma multiplicidade de saberes necessarios
“ao pleno desempenho [da professora e] do professor nas dimensdes: sala de aula, escola e
comunidade” (PONTE, 2000, p. 13).

E premente enfrentar paulatinamente todas as dimensdes para que a/o docente possa
chegar a conquistar sua autonomia pedagogica, dada por “todo um processo de formacgdo ao
longo do curso” (PONTE, 2000, p. 14) e pelas determinagdes que orientam as crengas,
concepgoes, os conhecimentos dos “candidatos” a professoras/res, pois

Os longos anos nas carteiras e a experiéncia com professores e praticas de ensino
deixam, inevitavelmente, marcas no entendimento do que € ser ‘bom’ professor, uma

‘boa’ aula, uma ‘boa relagdo professor aluno, em que consiste ensinar € como
professor e alunos ocupam o seu tempo nas aulas (PONTE, 2000, p. 15).

E importante atentar para tais determinagdes considerando que elas podem funcionar
como mecanismos de reproducdo das praticas docentes, pois a inexperiéncia com o ensino pode
fazer com que docentes iniciantes recorram ‘“‘as imagens e recordagdes das estratégias e
procedimentos de ensino de professores com que se identificam, as recordag¢des de si como
alunos, dos seus interesses e niveis de habilidade nas atividades, para derivar expectativas para
os seus alunos” (PONTE, 2000, p. 15). Nesse sentido a formagdo inicial ¢ essencial para
“promover a imagem do professor como profissional reflexivo, empenhado em investigar sobre
a sua pratica profissional de modo a melhorar o seu ensino e as instituigdes educativas” (id ibid)
desde que tenham como sustentaculo os dominios técnico, pratico e critico, para que contemple
distintas metodologias de ensino e aprendizagem e avaliacdo de si como docente e dos
estudantes.

Uma formacdo inicial de qualidade ¢ compativel com a diversidade de modelos de
formagdo, por oposi¢do a uniformidade da formacdo de professores. Se o objetivo é
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formar um professor de acordo com determinados requisitos (como se discutia no
ponto anterior), variados sdo os contextos institucionais, locais e disciplinares, com as
suas especificidades proprias. Entdo, multiplas podem ser também as vias de organizar
esse percurso, no sentido de atingir os objetivos pretendidos (PONTE, 2000, p. 15).

Azevedo et al. (2012, p. 999) ao analisarem a formagao inicial docente da educagdo
basica no Brasil em suas trajetorias e perspectivas compreendem que “os cursos de licenciatura
que oferecem formagao para [a professora e] o professor atuar na educagao bésica permanecem,
desde sua origem, sem alteragdes significativas em seu modelo”. A mutabilidade do perfil
docente brasileiro dada pelos modelos de formagdo oferecidos as professoras/res no Brasil
variou desde os anos 1960, de um/a professor/a transmissor/a de conhecimentos, a um/a
técnico/a de educacao proposto nos anos 1970, avangando para a ideia de educador/a, defendida
nos anos 1980, ao professor/a-pesquisador/a da década de 1990 e, mais recentemente ao
professor/a pesquisador/a-reflexivo/a, perfil destacado nos anos 2000. No entanto Azevedo et
al. (2012, p. 1003) inspirados em Gatti (2010) afirmam que os

Projetos pedagdgicos de cursos de licenciatura de institui¢des publicas e privadas das
cinco regides do pais, revelam um panorama desolador quanto as condi¢des dos cursos
de formacao de professores para a educacgao basica, mostrando a necessidade urgente
de uma revis@o profunda nas estruturas dos cursos. Uma das causas apontadas pela
autora para essa situacdo, que sofre implicagdes da pulverizagdo na formagao e indica

uma formagdo fragil, distante das necessidades formativas de professores para atender
as exigéncias da educagdo basica, ¢ a auséncia de um eixo formativo para a docéncia.

A pulverizacdo da formacdo pode estar materializada nas politicas elaboradas para a
formacdo inicial pois, observamos, ainda que pese o advento da Resolucdo n°2, de 1°
de julho de 2015, que definia as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial em
nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formagao pedagogica para graduados e cursos
de segunda licenciatura) e para a formagao continuada, e que abarcou uma revisdo consideravel
nas estruturas formativas, como abordamos anteriormente, € a imposi¢ao da Resolugdo N°2, de
20 de dezembro de 2019, parece arbitrar pela descontinuidade, e como consequéncia pela
fragilizacdo dos Projetos destinados a formar docentes brasileiros. Isso pode se revelar nos
projetos institucionais que visam formar professoras/res. Assim importa

Compreender, no cendrio atual da educacdo brasileira, que o processo formativo de
professores precisa estar fundado na reflexdo na acdo e sobre a agdo, de modo que o
trabalho docente possa ser visto como fonte de pesquisa do professor. Isso tem
impulsionado as discussdes sobre a relevancia da pesquisa-reflexdo na formagao
inicial de professores, como principio formativo e cientifico capaz de promover a

coeréncia entre a formacéo oferecida e a pratica desejada que os professores exercam
em seu trabalho docente (AZEVEDO et al. 2012, p. 1019).
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Ja Leite et al. (2018, p. 722-723 ) quando se propdem a pensar sobre alguns desafios e
demandas da formagao inicial de professores na contemporaneidade afirmam que “dentre varios
desafios da formagdo docente, destaca-se o de formar profissionais que atendam a uma
multiplicidade de demandas emergentes no contexto educacional”, de modo sui generis “no
que diz respeito a escola enquanto 16cus de atuag@o”, pois “novas atualizagdes em cursos de
formacao inicial de professoras/res estao sendo requeridas por for¢a de regulamentos e marcos
legais que resultaram de debates e estudos acumulados nas tltimas décadas™.

Leite et al. (2018), ratificam a formacdao docente como uma ag¢do complexa,
especialmente quando se trata de pensar o papel do/a professor/a, e sobre sua fungio social,
pois o/a professor/a lida em seu cotidiano com o humano e contribui para que o aluno se
desenvolva em seus aspectos pessoal e intersubjetivo, promovendo o acesso ao conhecimento.
Para Pimenta e Lima (2012, p. 88) o/a professor/a

E um ser de cultura que domina sua area de especialidade cientifica e pedagogica-
educacional e seus aportes para compreender o mundo; um analista critico da

sociedade, que nela intervém com sua atividade profissional; um membro de uma
comunidade cientifica, que produz conhecimento sobre sua area e sobre a sociedade.

A formagao inicial de professores para Leite et al. (2018, p. 725)

Embora haja um aparato legal que normatize o assunto, mudangas significativas no
processo geralmente ndo se constituem como efetivas, em decorréncia de fatores
como alta rotatividade e descontinuidade de politicas publicas de formacdo de
professores; descompasso entre o perfil de formadores e aquele esperado para os
egressos dos cursos de licenciatura e auséncia de politicas de acompanhamento e de
avaliacdo de curriculos das licenciaturas e, também, por questdes recentes que se
apresentam em funcdo das novas demandas da contemporaneidade.

Gatti (2014, p. 26) pensa essas “politicas educacionais, entendidas estas como
expressas, quer nos aspectos de sua gestdo mais ampla, ou regional, quer naquilo que se
concretiza nos cotidianos das escolas”. As novas demandas, de acordo com Leite et al (2018)
ndo se limitam a uma determinada instituicao, contexto ou marco temporal e, portanto, precisa
ser continuada. Assim a formacao inicial ¢ o fundamento da formagdo do/a professor/a, mas
demanda estar articulada a formacao continuada, pois “a formagao de um professor esta longe
de acabar na formagdo inicial, sendo esta, no entanto, uma etapa fundamental porque

perspectiva e orienta muito do percurso posterior” (PONTE, 2000, p. 13).
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Isto posto, seguimos refletindo sobre a formagao continuada docente, centro de estudos
e debates na educacdo brasileira, por sua relevancia como “um dos caminhos para o
desenvolvimento profissional de professores/as” (MATIOLA, 2023, p. 126).
Libaneo (1998, n.p) ao analisar os congressos, encontros, seminarios de educagdo como
espacos de desenvolvimento profissional ou como entusiasmo argumenta que
Acima de tudo, a formacdo continuada ¢é parte integrante do exercicio profissional
que, junto com a formagdo inicial e outros ingredientes, constitui o sistema de
desenvolvimento profissional. A formacdo continuada ¢, hoje, uma necessidade

inadiavel de desenvolvimento e atuagdo profissional, mas € preciso considerar alguns
requisitos.

Este pesquisador ressalta também que “[...] a formagao continuada precisa alavancar-
se nas necessidades das escolas e dos problemas da pratica identificados pelos professores”
(LIBANEO, 1998, n.p). Canen et al. (2011, p. 641) ao abordarem a formagdo continuada de
professoras/res para a diversidade cultural em suas €nfases, siléncios e perspectivas, destacam
que ela “constitui-se como um locus privilegiado, ndo s6 para refletir e discutir sobre essas
questdes, como para a criagdo ¢ a implementagdo de proposigdes que possibilitem vislumbrar
novos caminhos e avangos no que tange ao trato da diversidade cultural no contexto escolar”.

Para as pesquisadoras a formacdo continuada de professoras/res € substancial porque
prepara “professores para refletirem e trabalharem com a diversidade cultural no contexto
escolar [o que] significa abrir espacos que permitam a transformacao da escola em um local em
que as diferentes identidades sdo respeitadas e valorizadas, consideradas fatores enriquecedores
da cidadania” (CANEN et al. 2011, p. 642-643) e nesse aspecto ¢ essencial a categoria
identidade compreendida como proviséria, em construgdo, e que “sensibiliza [professoras e]
professores para conceberem caminhos didatico-pedagdgicos que deem conta das hibridizagdes
e sinteses culturais presentes nessas construcoes identitarias™ (id ibid). Para tanto, ha que se
observar os trés niveis identitarios, ou seja, as identidades individuais, coletivas e institucionais,
quando se trata da formagdo continuada docente. A observacdo das identidades consiste em
compreender as institui¢des nas quais as professoras/res “atuam e onde a propria formagao
continuada docente ocorre se torna fundamental” (CANEN et al. 2011, p. 645).

De acordo com Canen et al. (2011, p. 656) a formacao continuada docente, seja ou ndo
na perspectiva multicultural configura-se como vias que necessitam ser mais exploradas por

seu carater “desafiador e instigante, de modo que contribua para propiciar, a pesquisadores e
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professores, processos de reflexdo que permitam construir uma escola mais justa e democratica
e, consequentemente, mais coadunada com a realidade sociocultural plural brasileira”.

Pereira (2010, p. 1) mostra que pensar a formagao de professoras/res nao € restringir a
formagdo ao término da conclusdo de um curso preparatdrio em nivel superior ou médio. Para
este pesquisador “a formacao de professores passou a ser comumente dividida em duas etapas:
a formacgao ‘inicial’ ou ‘pré-servigo’, de um lado, e a ‘continuada’ ou ‘em servico’, de outro”.
Destaca ainda que formagao continuada tem se configurado

Na maioria das vezes, em agdes isoladas, pontuais e de carater eventual. Portanto,
trata-se de uma formag@o muito mais ‘descontinua’ do que propriamente ‘continua’.
Ainda predomina a visdo da oferta de cursos de curta duracdo — atualizagdo,
aperfeigoamento ou, até mesmo, ‘reciclagem’ (sic) — ou de pds-graduagao lato sensu

em que os temas e os conteidos ali tratados ndo necessariamente refletem as
necessidades formativas dos docentes (PEREIRA, 2010, p. 1-2).

Pereira (2010, p. 2) ainda mostra que as professoras/res passam a ser
colecionadoras/res de certificacdes dadas por assinaturas em listas de presencas assinadas, mas
muitas vezes sem a participagao efetivas nas formagdes. Tais certificagdes podem contribuir
para aumentar a renda sem, contudo, trazer “ganhos para a melhoria de sua pratica de ensino na
sala de aula”. O pesquisador destaca que a literatura coloca como contraponto a “situacdo de
descontinuidade das agdes de formacao”, a ideia do “desenvolvimento profissional dos
professores como uma concepgao de formagao ndo dissociada da propria realizagdo do trabalho
docente”. Deste modo pensar a formagao continuada de professoras/res implica ndo

Esquecer do principio da indissociabilidade entre a formag@o e as condi¢des
adequadas para a realizacdo do trabalho docente (salarios dignos, maior autonomia
profissional, dedicagdo exclusiva a uma unica escola, pelo menos um tergo da jornada
de trabalho para planejamento, reflexdo e sistematizacdo da pratica, estudos

individuais e coletivos, salas de aula com um nimero reduzido de alunos) (PEREIRA,
2010, p. 2).

Importa ndo tomar posi¢do diante da binaridade entre culpabilizagdo e vitimizacdo. A
primeira que atribui “tudo de ruim que existe na educagdo escolar acontece devido aos
professores e sua ‘méa formagdo’”, comumente adotadas por secretarias de educagdo, e a
segunda, presente em sindicatos de professoras/res, de que os “docentes ndo tém nada a ver
com os problemas atuais da escola, sendo, portanto, apenas vitimas de um sistema social e
educacional perverso e excludente” (PEREIRA, 2010, p. 2). Quando as condi¢gdes adequadas
para a realizagdo do trabalho docente sdo garantidas a escola emerge como um lugar

“privilegiado para o desenvolvimento profissional dos docentes, ou seja, um espaco de
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construcdo coletiva de saberes e praticas” (id ibid). A escola nesse contexto vigora como “‘um
‘projeto’ permanentemente em constru¢ao e os sujeitos que dele participam se formam
coletivamente nesse processo” (PEREIRA, 2010, p. 3).

Alvarado-Prada et al. (2010, p. 370) quando debatem sobre a formacao continuada de
professoras/res, advogam que ela “contribua com a manutengao, criagao e alteragdo das relagdes
estruturantes e estruturadoras do desenvolvimento profissional do coletivo docente na
institui¢ao escolar” e nao assuma unicamente razdes ideologicas, politicas e econdmicas, como
ocorreu no pds-Primeira Guerra Mundial. No entanto, de acordo com os autores “o ideal das
politicas atuais ¢ que as varias hierarquias de instituicdes de ensino superior (universidades,
centros universitarios, faculdades integradas e institutos superiores) assumam esta formacao,
mas, por diversas razdes, isso ndo tem acontecido” (ALVARADO-PRADA et al. 2010, p. 373).
Para Alvarado-Prada et al.

Ter sucesso no ensino-aprendizagem mediante a formacao continuada ¢ um ideal que
ndo serd alcangado por ndo se considerar nessa formacgdo as caracteristicas dos

professores, suas necessidades e expectativas pessoais e profissionais, seus contextos
de trabalho, bem como a cultura elaborada pela institui¢@o escolar em que eles atuam.

(2010, p. 373).

E importante distanciar a formagdo continuada de ideias como capacitagdo,
treinamento e reciclagem ou outras conotagdes e aproxima-la de no¢des que a compreendem
como mecanismo auxiliador das professoras/res no processo de ensino-aprendizagem, rumo a
novos conhecimentos tedricos € metodologicos que os auxiliam em seu desenvolvimento
profissional e na mudanca de suas praticas pedagogicas (ALVARADO-PRADA et al. 2010).
Nesse processo, a escola “como instituicao educacional e como espago de formagao continuada
dos professores, precisa proporcionar recursos € tempo para que os educadores possam
compreender sua propria realidade institucional, analisa-la e, consequentemente, transforma-
la” (ALVARADO-PRADA et al. 2010, p. 374). No entanto, as enunciagdes de professoras/res
mostram, muitas vezes, que as “acdes desenvolvidas como formagdo continuada estio muito
aquém do esperado pela maioria deles e reclamam reformula¢des na maneira como estas sdo
elaboradas e desenvolvidas” (ALVARADO-PRADA et al. 2010, p. 379).

Por sua vez Estrela (2001, p. 43) ao debater sobre as realidades e perspectivas da
formacgao continuada de professoras/res mostra

A formagdo continua nao se libertou de uma légica ‘bancaria’ e escolarizante de agdes
pontuais, oferecidas por catilogo, sujeitas ao acaso das relagdes pessoais dos
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responsaveis pela organizacdo da formag@o com os formadores, sem uma avaliacdo

consistente, desligada em geral das necessidades concretas de cada escola e dos seus

projetos educativos e, por isso, ndo tendo nela em geral o impacto que poderia e

deveria ter. Ha, portanto, muito a corrigir, muito a reformular, se realmente quisermos

harmonizar intengdes e acdes e ndo nos quisermos iludir com as retdricas da formagao.

Assim sendo, de acordo com as ideias de Estrela (2001) a formagdo continuada
demanda ndo ter carater de mercadoria exposta em um cardéapio e escolhida de acordo com
apetites dos que dela se “servem”, sem considerar as realidades determinantes e sui generis das
escolas e seus projetos educacionais. Junges et al. (2018, p. 89) observam a necessidade de uma
formagdo continuada de professoras/res que aborde saberes ressignificados e praticas docentes
transformadas, pois trata-se de um momento essencial de “troca de experiéncias e de
conhecimentos entre diferentes profissionais da area da educagdo”. Os autores afirmam que a
formagdo continuada ndo pode ser limitada a ideia de se acumular cursos, conhecimentos e
técnicas; ela ocorre por meio de “um trabalho de reflexdo critica sobre as praticas de
(re)construgdo de uma identidade pessoal e profissional”. Seus pressupostos estao ancorados na
ideia de que “os professores aprendem com sua propria pratica docente, [assim] ¢ fundamental
que os cursos de formagao continuada considerem efetivamente o que os proprios professores
apresentam em termos de anseios, angustias, perspectivas” (JUNGES et al. 2018, p. 93).

Afirmam Junges et al. (2018, p. 93)

Quando o processo de formacdo continuada ¢é excessivamente instrumental e
reducionista, acaba excluindo o professor de decisdes importantes do processo,
favorecendo, assim, a antidemocracia, porque privilegia as praticas elitistas e
etnocéntricas, valorizando quase sempre as necessidades do sistema.

Na percepcdo de Ribas (2002, p. 41) na formagao continuada instrumental

Raramente sdo discutidos os problemas do cotidiano de professores, alunos e demais
envolvidos no processo educacional. Falta uma reflexao séria sobre a pratica do dia a
dia, capaz de estimular o professor a debrugar-se sobre seus atos e atitudes, tendo
como base os seus saberes de referéncia, os conhecimentos sobre a educagdo e os
especificos das disciplinas para as classes majoritarias do pais.

(P4

Matiola (2023, p. 127) destaca que o distanciamento entre a teoria e a pratica “¢ que muitas
vezes torna o momento de formacdo desmotivador e carente de significado para os/as
professores/as”. Afirma ainda a formagao continuada de professoras/res como “processo continuo
de formagao e aprendizagem, que, quando direcionado as questdes profissionais, visa promover o
aprimoramento do trabalho docente por meio da reflexao critica da pratica pedagogica, isso implica

envolver as questdes do cotidiano escolar para que atenda seu objetivo” (id ibid).
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Candau (2011, p. 53) referencia o que denomina como perspectiva classica da
formagdo continuada; isto €, a perspectiva que “enfatiza a presenca nos espagos considerados
tradicionalmente como o /ocus de produgdo do conhecimento, onde circulam as informagdes
mais recentes, as novas tendéncias e buscas nas diferentes areas de conhecimento”. Assim
sendo, a Universidade desponta como espago sui generis no qual ocorre a formagao continuada,

bem como os espagos que a ela estdo articulados.

Acredita-se que é na Universidade o lugar que se pode adquirir o progresso cientifico
e profissional. No entanto, buscamos focar na formacgdo enquanto processo de
aprendizagem continuo que, além de se dar em diferentes dimensdes, acontece
também em diferentes espacos, nao se restringindo ao conjunto de semindrios, cursos,
palestras ou as instituigdes educacionais. A formagdo continuada deve ser concebida
por meio de um trabalho de reflexdo critica da propria pratica e da (re)construgdo da
identidade pessoal e profissional, buscando novos caminhos de desenvolvimento
(MATIOLA, 2023, p. 127).

Assim, se esté relacionada a reflexao critica e a reconstrugdo da propria pratica “todas
as atividades de formacao propostas pelos diferentes sistemas de ensino” bem como “qualquer
atividade de formacgado do professor que esta atuando nos estabelecimentos de ensino, posterior
a sua formacgdo inicial, incluindo-se ai os diversos cursos de especializacdo e extensdao
oferecidos pelas instituicdes de ensino superior”, De acordo com Nascimento (2011, p. 70),
podem ser entendidas como formagao continuada. Matiola, (2023, p. 23) argumenta

Para que se concretize essa formag@o ampla e que engloba diferentes dimensoes, €
imprescindivel transcendermos as concep¢des que utilizam termos como reciclagem,
treinamento e capacita¢do, que diminuem o saber intelectual, dentre outras, ou ainda

que concebam a formagdo continuada como a superagdo das defasagens da formagdo
inicial, mas comum de acontecer.

As ideias no excerto expostas derivam de um contexto de ditadura civil-militar
brasileira ocorrida entre os anos de 1964 e 1985 e aludem aos processos industriais de
treinamento do operariado para a operagdo com maquinas, a incapacidade dos/as profissionais
da educagdo em lidar com problemas a ela relacionados, o que demandaria “capacitagdo”

constante, além de reforcam uma prética repetitiva, acritica e mecanica (MATIOLA, 2023).
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2.4 FORMACAO DOCENTE NO INSTITUTO FEDERAL CATARINENSE

Apresentamos, neste item, o Instituto Federal Catarinense como institui¢do publica,
que oferece também ensino superior; dentre os cursos superiores ofertados esta o curso de
Licenciatura em Pedagogia. Identificamos o IFC apresentando sua trajetoria historica de
implantacdo e desenvolvimento, bem como o historico de cada um dos campi participantes
desta pesquisa, que oferecem o curso de Licenciatura em Pedagogia. O estado de Santa Catarina
possui dois Institutos Federais que sao institui¢des distintas, cada uma com sua reitoria e campi
diferentes: o Instituto Federal de Santa Catarina (IFSC)? e o Instituto Federal Catarinense
(IFC), que foi criado a partir da unido de escolas agricolas federais.

A transformacgado dos até entdo Colégios Agricolas e Escolas Agrotécnicas em Instituto
Federal Catarinense ocorreu no final de 2008, por meio da Lei n° 11.892/2008. O IFC integra
entdo a Rede Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia, oferecendo cursos desde o Ensino
Técnico Integrado ao Ensino Médio até a Pos-Graduacdo. De acordo com o Plano de

Desenvolvimento Institucional (PDI/IFC, 2019-2023, p. 27-28),

No estado de Santa Catarina encontram-se instalados dois institutos federais: o
Instituto Federal de Santa Catarina, que englobou o antigo CEFET de Santa Catarina;
e o Instituto Federal Catarinense, com sede em Blumenau/SC, criado pela lei
11.892/08. Este iniciou suas atividades reunindo as antigas Escolas Agrotécnicas
Federais de Concordia, Rio do Sul e Sombrio e os Colégios Agricolas de Araquari e
de Camborin, vinculados a UFSC.

O IFC esta presente em 16 municipios do Estado de Santa Catarina, conforme elucida

a Figura 1 abaixo e, na compreensdo de Pacheco (2010, p. 13),

A estrutura multicampi e a clara definicdo do territdrio de abrangéncia das agdes dos
Institutos Federais afirmam, na missdo destas instituicdes, o compromisso de
intervengao em suas respectivas regides, identificando problemas e criando solugdes
técnicas e tecnologicas para o desenvolvimento sustentavel com incluséo social.

23O Instituto Federal de Santa Catarina (IFSC), foi constituido a partir do Centro Federal de Educagio Tecnoldgica
de Santa Catarina (Cefet-SC).
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Figura 1 - Mapa de localizag@o dos campi do Instituto Federal Catarinense

- Reitoris (Blumenau) - {birema

-Abelordo Luz - Luzerng

- Araguarf - Ri do Sl

- Blumenou - Sonte Rosa do Sl

- Brusgque - 380 Bento do Sul

- Cambarii - S8o Francisco do Sul
- Concdrdia - Sambria

- Froiburgo - Videira

Fonte: https://concordia.ifc.edu.br/campi-do-ifc/

O IFC encontra-se distribuido pelo territério de Santa Catarina numa estrutura
multicampi, que estdo localizados nos seguintes municipios: Abelardo Luz, Araquari,
Blumenau, Brusque, Camboriti, Concordia, Fraiburgo, Ibirama, Luzerna, Rio do Sul, Santa
Rosa, Sao Bento do Sul, Sao Francisco do Sul, Sombrio, Videira. Como consta no Plano de

Desenvolvimento Institucional (PDI/IFC, 2019-2023, p. 27-28),

Os Institutos Federais fazem parte de uma politica de expansdo e interiorizagdo da
rede federal pelo pais. A interiorizacdo visa atender regides distantes dos grandes
centros urbanos. O IFC, assim como todos os Institutos Federais, ao instalar-se numa
localidade, é chamado a conhecer as caracteristicas regionais a fim de que estabeleca
a relag@o entre o local e o global num movimento de interagdo entre o poder ptblico
e a sociedade.

No que se refere a oferta de cursos no IFC, entre os anos de 2014 e 2018, foram
oferecidos mais de 28 mil vagas em cursos diversos. Foram 13.054 cursos técnicos de nivel
médio e 5.793 cursos de qualificagdo profissional. Ainda neste periodo, foram ofertadas 9.311
vagas na educacao superior, com 7.038 vagas na graduagdo e 2.273 na pos-graduacao. Ja entre
os anos de 2019 e 2021, o IFC ofertou 4.795 cursos técnicos e 5.520 cursos de graduacdo. No

decorrer dos anos de 2019 a 2020 foram 1.478 vagas ofertadas para cursos de qualificagdo
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profissional. Na pos-graduagdo, somente no ano de 2020, foram oferecidas 153 vagas de
especializacdo e 69 vagas para mestrado (PDI/IFC, 2019-2023).

Para cursar uma graduacao no IFC ¢ necessario fazer o Exame Nacional do Ensino
Médio (Enem). A inscri¢do para o Enem ocorre no comecgo do ano, e a prova, no final do ano.
Com a nota do Enem, o interessado se cadastrard no Sistema de Selecdo Unificada (Sisu). O
Sisu ¢ o sistema informatizado, gerenciado pelo Ministério da Educacao (MEC), no qual
institui¢des publicas de ensino superior oferecem vagas para candidatos participantes do Enem.
Para quem ja cursa ensino superior e quer transferir sua matricula para o IFC, ¢ necessario
aguardar publicacdo de edital. Existe ainda o cadastro reserva e os candidatos poderdo ser
convocados por intermédio desse cadastro, para preenchimento de vagas que surgirem até um
més apos o inicio das aulas e ap0os esgotadas as chamadas por meio do Sisu. A sele¢do ¢ feita a
partir da média geral de conclusdo do ensino médio. O IFC ¢ uma instituicao de ensino publico,
e como tal, os cursos sdo gratuitos, ¢ o estudante ndo paga matricula ou mensalidade. H4 ainda
a possibilidade de concessdo de auxilios financeiros para estudantes em estado de
vulnerabilidade social. Esses auxilios sao mediados também por meio de edital (publicado no

inicio do ano letivo), depois do aluno ja matriculado (PDI/IFC, 2019-2023).

24.1 O CURSO DE LICENCIATURA EM PEDAGOGIA NO IFC

Quanto aos cursos de Licenciatura no IFC, de acordo com o Plano de Desenvolvimento

Institucional (PDI/IFC, 2019-2023)

Objetivam a formagdo de professores para a Educacdo Basica e Educacdo
Profissional, no desafio de desenvolver metodologias que estabelecem a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao, promovendo o conhecimento de
forma integrada e verticalizada. O IFC, assim, contribui para o atendimento das
demandas regionais na formagdo inicial de professores para Educagdo Baésica e
atualizacdo pedagogica aos docentes das redes publicas de ensino. Propde-se, nos
cursos de Licenciatura, em consonancia com as normas do MEC, organizar um
desenho curricular flexivel, tendo os componentes praticos integrados aos contetidos
tedricos por meio da insercdo do estudante no espago escolar, de ambientes de
aprendizagem, de projetos integradores interdisciplinares e da pesquisa, e de
processos educativos estruturados com base curricular comum as areas de
conhecimento e com forte embasamento na praxis associada a educagdo basica e
profissional (PDI/IFC, 2019-2023, p. 61).

A seguir, apresentamos o quadro 1, dos campi do IFC que atualmente ofertam o curso

de Licenciatura em Pedagogia, destacados em negrito, bem como seus demais cursos ofertados.



Quadro 1- Campi que ofertam Licenciatura em Pedagogia
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Campus Curso Forma de Oferta
Abelardo | Agropecudria Integrado
Luz Pedagogia — Enfase em Educacgiio do Campo (Licenciatura) Graduacio
Eletromecanica Integrado
Informatica Integrado
Blumenau Mecél}ica Subsequente
Ciéncia da Computacdo Graduagio
Engenharia Elétrica (Bacharelado) Graduagio
Pedagogia (Licenciatura) Graduacio
Agropecudria Integrado
Controle Ambiental Integrado
Hospedagem Integrado
Informatica Integrado
Seguranga do Trabalho Subsequente
Defesa Civil Subsequente
., | Transag¢des Imobiliarias Subsequente
Camborii Agronomia Graduagdo
Matematica (Licenciatura) Graduagio
Negocios Imobiliarios (Tecnologia) Graduagio
Pedagogia (Licenciatura) Graduacgio
Sistemas de Informagdo (Bacharelado) Graduagdo
Sistemas para Internet (Tecnologia) Graduagio
P6s-Graduagdo em Treinador e Instrutor de Caes-Guias Pos-graduagdo
Mestrado Académico em Educagdo Pos-graduacao
Agropecudria Integrado
Agroecologia Integrado
Informatica Integrado
Agropecudria Subsequente
Agrimensura Subsequente
Rio do Sul Agroecologia Subsequente
Agronomia (Bacharelado) Graduagio
Engenharia Mecatronica (Bacharelado) Graduagio
Ciéncia da Computacdo (Bacharelado) Graduagio
Fisica (Licenciatura) Graduagio
Pedagogia (Licenciatura) Graduacio
Matematica (Licenciatura) Graduagio
Pos-Graduagdo em Agronomia: Sistemas Agricolas Regionais Pos-graduagdo
Agropecudria Integrado
Eletroeletronica Integrado
Informaética Integrado
Agropecudria Subsequente
Videira Eletrotécnica Subsequente
Seguranga do Trabalho Subsequente
Ciéncia da Computacdo (Bacharelado) Graduagdo
Engenharia Elétrica (Bacharelado) Graduagdo
Pedagogia (Licenciatura) Graduacio

Fonte: Prodin/CGI/IFC Acesso em: 27/03/23

No que se refere ao perfil dos profissionais que constituem o corpo docente formador

do IFC, nos cursos de licenciatura, de acordo com Ficagna, Zotti e Reisdoefer (2022, p. 27)
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A maioria dos professores atua nos cursos superiores de licenciatura em pedagogia
(55%) e/ou matematica (37,5%), além de lecionar no ensino médio. Grande parte
cursou licenciatura na area em que atua e todos possuem mestrado (35%) ou
doutorado (65%). A faixa etdria indica que os docentes tém 30 anos ou mais. O tempo
de atuagdo na rede federal varia entre 5 e 15 anos e, ainda, o tempo total de docéncia
levando em conta outras esferas, compreende 16 a 25 anos de experiéncia. A maioria
(92,5%) trabalhou em outras redes de ensino antes do IFC, principalmente estadual e
particular, tanto na educagdo basica quanto no ensino superior. A caracteriza¢do dos
docentes indica que os professores dos cursos de licenciatura sdo profissionais
experientes e com Otima formag@o em suas areas de atuag@o. O contato com outras
esferas e também com o ensino médio, sdo pontos positivos para as licenciaturas em
razdo das experiéncias que podem ser compartilhadas com os licenciandos.

Esses dados, algados por Ficagna, Zotti e Reisdoefer (2022), revelam exceléncia
oferecida pelo corpo docente formador, do IFC, que possui ampla bagagem de conhecimento e

experiéncia que podem ser socializados com os/as académicos/as. Hinterholz (2021, p. 76),

compreende que o [FC

Tem se afirmado como um ‘lécus’ extraordinario de democratizagdo de acesso a
educag@o superior no interior do estado de Santa Catarina, bem como nesse caso em
particular, da democratizagdo do acesso a formagao de professores. Nesse aspecto, a
instalagdo dos Institutos Federais no interior do estado possibilita acesso e contribui
para minorar as desigualdades educacionais, possibilitando que os desfavorecidos
recebam consagra¢do ainda que em um curso considerado menos prestigiado.

Isto posto, ressaltamos que as propostas dos cursos de Pedagogia no IFC antecipavam
o que a Resolucdo n° 2, de 1° de julho de 2015, apresentava no inciso primeiro do capitulo I,
que determina as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao inicial em nivel superior
(cursos de licenciatura, cursos de formagdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formagao continuada.
Compreende-se a docéncia como agdo educativa e como processo pedagdgico
intencional e metddico, envolvendo conhecimentos especificos, interdisciplinares e
pedagogicos, conceitos, principios e objetivos da formagdo que se desenvolvem na
construcao e apropriacdo dos valores éticos, linguisticos, estéticos e politicos do
conhecimento inerentes a s6lida formagao cientifica e cultural do ensinar/aprender, a
socializacdo e constru¢do de conhecimentos e sua inovagdo, em didlogo constante
entre diferentes visdes de mundo (BRASIL, 2015, p. 3).
O desenvolvimento cultural e cientifico do ensinar e aprender procede de aprendizados
das praticas formativas da docéncia, que tém, na pesquisa, a verticalizacdo da formacao de
professoras/res; a pesquisa € essencial para o crescimento profissional desses agentes; elemento

indispensavel para o desenvolvimento da habilidade investigativa, além de contribuir para sua

formacao profissional, cientifica e politica (HINTERHOLZ, 2021).
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Os cursos de Licenciatura em Pedagogia ofertados no IFC, visam qualificar
profissionais da educacdo, com soOlido conhecimento cientifico, tecnologico, ético e
pedagogico. O ensino em nivel superior, oportuniza aos futuros docentes o acesso a reflexdes
teoricas e ao campo de atuagdo pedagdgica, planejamento de pesquisa, organizacdo e gestao
dos sistemas de ensino pertinentes as esferas administrativa e pedagogica, contribuindo desta
forma, para o desenvolvimento local e regional na perspectiva da constru¢ao da cidadania, sem
perder a dimensao do universal (PDI/IFC, 2019-2023). Freire (1979, p. 84) j4 mostrou que “a
educacdo ndo transforma o mundo. Educag¢do muda as pessoas, pessoas transformam o mundo”.
A professora e o professor sdo responsaveis pela educagdo institucionalizada, mas para que
possa fazer parte de um processo educacional de qualidade € necessario problematizar a
formagdo de professoras/res, bem como, o trabalho docente. Para isso, de acordo com Silva
(2016), ¢ importante que o curriculo, na formagao de professores, ndo seja baseado em teorias
tradicionais, uma vez que tais teorias s3o de aceitacdo, ajuste e adaptacao.

O curso de Licenciatura em Pedagogia do Instituto Federal Catarinense, nas analises
de Hinterholz (2021, p. 86) foi constituido “na regido de abrangéncia do Campus Camborit
(Balneario Camboriu, Itapema e Itajai)” devido “a caréncia de cursos de Pedagogia na rede
publica, diferentemente do que ocorre na rede privada, na qual existe oferta de cursos de
Pedagogia nas modalidades a distancia e presencial”. Hinterholz (2021, p. 86) afirma ainda que
“durante o periodo de criacdo desse curso, a comunidade local participou da escolha do Campus
Camboria para a oferta do curso de Pedagogia, sendo o pioneiro entre os campi do IFC”. A
Licenciatura em Pedagogia no IFC Campus Camborit, ¢ ofertada na modalidade presencial
com quatro anos de durag@o no periodo noturno. O Campus de Camboritl oferece Laboratorio
de Ensino; Brinquedoteca; Espacos de Esporte Lazer e Convivéncia; Atendimento ao
Estudante; Atividades de Monitoria (PPC, 2018). Destacamos daqui para diante os campi do

IFC nos quais o curso de Licenciatura em Pedagogia ¢ oferecido.
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2.4.1.1 CAMPUS AVANCADO ABELARDO LUZ

O Campus Avangado Abelardo Luz, esta localizado na regido oeste do estado de Santa
Catarina como elucida a Figura 2 abaixo, a Estrada Geral, Assentamento José Maria, s/n°, no

municipio de Abelardo Luz.

Figura 2 - Localizagdo do municipio de Abelardo Luz no mapa do estado de Santa Catarina

Fonte: https://cidades.ibge.gov.br/brasil/sc/abelardo-luz/panorama

De acordo com o ultimo censo (2010), divulgado pelo Instituto Brasileiro de Geografia
e Estatistica (IBGE, 2021), a cidade abriga uma populacdo de 17.100 pessoas, estimada em
18.015 no ano de 2021. A taxa de escolarizacao em Abelardo Luz, entre criancas de 6 a 14 anos
de idade, é de 97,1% (2010). O Indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB), neste
municipio € 5,9 nos anos iniciais e 5,2 nos anos finais da rede publica de ensino. Apresentou
2.375 matriculas no ensino fundamental tendo 12 estabelecimentos ofertando esse nivel de
ensino, e 655 matriculas no ensino médio ofertados por 4 estabelecimentos de ensino. Conta
com 159 docentes do ensino fundamental e 78 docentes do ensino médio (IBGE, 2021).

A 1naugura¢ao de uma unidade de ensino superior do [FC em Abelardo Luz, esteve na
pauta de audiéncia publica realizada no més de agosto de 2011, como consta no Plano de

Desenvolvimento Institucional (PDI/IFC, 2019, p. 24)
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Ali iniciaram as tratativas para implanta¢do de mais uma unidade do Instituto Federal
Catarinense, com olhar especial para a concentragdo de assentamentos da reforma
agraria no Municipio de Abelardo Luz. Historicamente, esta unidade iniciou as
atividades em 2013, inicialmente implementado como Polo de Abelardo Luz
vinculado ao Campus Concordia. No ano de 2015, por meio da Portaria n° 27, de 21
de janeiro de 2015, passou a ser denominado ‘Campus Avangado Abelardo Luz’,
vinculando-se diretamente a Reitoria do IFC, em Blumenau. A partir do ano de 2018,
o Campus Avangado Abelardo Luz voltou a ter vinculo pedagdgico e administrativo
com o Campus Concordia.

Conforme o modelo de dimensionamento de cargos efetivos, cargos de direcdo e
fungoes gratificadas e comissionadas, a terminologia conferida ao Campus Avangado Abelardo
Luz ¢ “IF Campus Avangado —20/13”. O campus oferece a educagao profissional voltada para
as areas de Recursos Naturais ¢ de Formagdo de Professores, a contar com a qualificagdo
profissional até a pds-graduacdo (IFC, 2019-2023). Em maio do ano de 2022 aconteceu a
formatura da primeira turma do curso superior de Licenciatura em Pedagogia com Enfase em
Educacdo do Campo. A colagdo de grau foi na sede comunitéaria do Assentamento 25 de maio.
A Licenciatura em Pedagogia no Campus Avancado Abelardo Luz com énfase em Educagao
do Campo, ¢ um curso de graduacdo na modalidade presencial, com carga horéria total de 3.395
horas distribuidas em oito semestres, oferece 40 vagas com nota 2 no Exame Nacional de
Desempenho dos Estudantes (ENADE) (CECOM, 2022).

Em seu PPC que vigorou até 2022, a carga horéaria Estagio Curricular Obrigatério era
de 405 horas, a carga horaria de atividades complementares de 200 horas e a carga horaria de
Pratica como Componente Curricular (PCC) de 405 horas. Como objetivo o curso de
Licenciatura em Pedagogia, com énfase em Educacao do Campo

Destina-se a formacao de professores para exercer fungdes de magistério na Educacdo
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, de Educagéo Profissional na area de servigos e apoio escolar, que
compreendem a gestdo de sistemas e institui¢des de ensino, em contextos escolares e

ndo escolares, nas quais sejam previstos conhecimentos pedagégicos (PPC, 2020, p.
18).

Ja o perfil do egresso desse curso permite que ele exerca

Atividades de ensino e pesquisa, além de atuar na organizacao e gestdo de projetos
educacionais em diversas areas da educacdo, enfatizando-se sua formac¢do como
docente. Além de compreender a histdria, a proposta tedrica/pratica e a politica de
educacdo do campo e atuar na construcdo e desenvolvimento de processos
pedagogicos das escolas, especialmente do campo e de outros espacos de
educagao/formagao (PPC, 2020, p. 19-20).
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2.4.1.2 CAMPUS BLUMENAU

O campus do municipio de Blumenau esté situado a rua Bernardino José de Oliveira,

n° 81, na regido do Vale do Itajai como elucida a Figura 3.

Figura 3 - Localiza¢do do municipio de Blumenau no mapa do estado de Santa Catarina

Fonte: https://cidades.ibge.gov.br/brasil/sc/blumenau/panorama

O municipio de Blumenau, de acordo com o ultimo censo (2010), abriga uma
populagdo de 309.011 pessoas, divulgado pelo IBGE (2021), estimada em 366.418 no ano de
2021. A taxa de escolariza¢do, em Blumenau, para criangas de 6 a 14 anos de idade ¢ de 97%
(2010). O indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica (IDEB) neste municipio, é 6,6 para
os anos iniciais do ensino fundamental e 5,3 para os anos finais da rede publica. Apresentou
40.165 matriculas no ensino fundamental oferecidos em 84 estabelecimentos de ensino, e
11.999 matriculas no ensino médio divididos entre 32 estabelecimentos de ensino. Contando
com 2.281 docentes do ensino fundamental e 864 docentes do ensino médio (IBGE, 2021).

O campus do IFC do municipio de Blumenau resulta do plano de expansao do ensino
tecnologico no Brasil. No més de novembro de 2010, deu-se inicio ao processo de aquisi¢do do
imoével, até entdo empresa Bernauer, as margens da BR-470, no bairro Badenfurt. Em fevereiro
do ano de 2012, para o primeiro curso ofertado, foi necessario que alunos, professores e técnicos
administrativos ocupassem trés salas de uma pardquia, cedidas pela comunidade do Badenfurt,

pois o prédio ainda se encontrava em reforma. Mesmo em meio as reformas, no més de agosto
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de 2013, iniciaram-se as aulas da primeira turma do curso superior. Em julho do ano de 2014,
posteriormente ao término das obras, aconteceu a solenidade de inauguracao oficial, com o
descerramento da placa inaugural (PDI/IFC, 2019-2023).

A Licenciatura em Pedagogia no campus de Blumenau, oferta quatro anos de curso,
no periodo noturno. As aulas sdo regulares de segunda a sexta-feira, das 18h30 as 22h, com
atividades esporadicas aos sabados, das 8h as 17h. Os estagios supervisionados acontecem em
periodo diurno, no decorrer dos anos 3° e 4° semestres do curso. No de 2015, o
campus de Blumenau do IFC, tornou-se pioneiro na cidade ao oferecer o primeiro curso
superior de Licenciatura em Pedagogia 100% presencial e gratuito (PDI/IFC, 2019-2023).

Como consta em seu PPC que vigorou até 2022, sua carga horaria total era de 3.350,
sendo 405 horas de estagio supervisionado obrigatorio, 2.745 horas que compdem o Nucleo de
Formagao Geral e Nucleo de Estudos Integradores e 200 horas para o Nucleo de Atividades de
Aprofundamento e Diversificagdo de Estudos, com o periodo de integralizac¢ao curricular de 8
semestres (PPC, 2017). Como objetivo o curso propoe:

Formar professores para exercer fungdes de magistério na Educagdo Infantil ¢ nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade

Normal, de Educagdo Profissional na area de servigos e apoio escolar ¢ em outras
areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos (PPC, 2017, p. 23).

O perfil do Licenciado em Pedagogia do IFC campus Blumenau, o descreve como

Um profissional com perfil de pesquisador critico-reflexivo habilitado a atuar no
ensino, na pesquisa, na organizacao e gestdo de projetos educacionais e na produgio
e difusdo do conhecimento, em diversas areas da educac¢do, tendo a docéncia como
base de sua formag@o e identidade profissional (PPC, 2017, p. 32-33).
Sua area de atuacdo profissional ¢ a “docéncia nas instituicdes de ensino e pesquisa,
nos Orgdos governamentais € ndo-governamentais, na educagdo basica e no planejamento,

organizacgdo e gestdo dos sistemas de ensino, nas esferas administrativas e pedagogicas, com

competéncia técnico-cientifica” (PPC, 2017, p. 34).
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2.4.1.3 CAMPUS CAMBORIU

O campus Camborit estd situado a Rua Joaquim Garcia, s/n°, no municipio de

Cambori, litoral norte catarinense, como € possivel observar na ilustracdo da Figura 4.

Figura 4 - Localizagdo do municipio de Camborit no mapa do estado de Santa Catarina

Fonte: https://cidades.ibge.gov.br/brasil/sc/camboriu/panorama

Camboritl ¢ um municipio que acolhe 62.361 pessoas, de acordo com o ultimo censo
(2010), e estimada em 87.179 para o ano de 2021, como divulgado pelo IBGE (2021). A taxa
de escolarizacdo, neste municipio, para criangas de 6 a 14 anos de idade ¢ de 96,6% (2010). O
IDEB de Camboriu € 5,6 para os anos iniciais do ensino fundamental e 4,8 para os anos finais
da rede publica de ensino. Apresentou 12.279 matriculas no ensino fundamental tendo 25
estabelecimentos que ofertam esse nivel de ensino, e 3.486 matriculas no ensino médio com 9
estabelecimentos de ensino. Conta com 566 docentes do ensino fundamental e 393 docentes do
ensino médio (IBGE, 2021). O campus do IFC da cidade de Camboriq, até final do ano 2008,
era denominado de Colégio Agricola de Camboriti (CAC). Foi fundado no ano de 1953 no dia
08 de abril, apés um acordo entre o Governo Federal e o Estado de Santa Catarina. No ano de
1962, quando a instituicdo oferecia o Curso Ginasial Agricola, iniciaram as atividades
pedagdgicas. No inicio, a diretoria da escola coube ao Ensino Agricola do Ministério da

Agricultura. A parte didatico-pedagogica foi vinculada a Secretaria de Ensino de 2° Grau do
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Ministério da Educag¢do (MEC). A partir do Decreto n° 62.178, de 25 de janeiro de 1968, a
responsabilidade administrativa e financeira do Colégio foi transferida para a Universidade
Federal de Santa Catarina (UFSC), vinculando-se diretamente a Pro-Reitoria de Ensino, ¢ as
atividades de ensino foram restringidas ao 2° Grau Profissionalizante. Ao fim de 2008, com o
advento da Lei 11.892/2008, de 29 de dezembro deste ano, o Colégio Agricola de Camborit
(CAC) passou a condi¢ao de campus do Instituto Federal Catarinense (PDI/IFC, 2019-2023).
Como consta no PPC que prevaleceu até 2022, o numero de semestres para
integralizacdo do curso pela Instituicdo ¢ de 8 com duragdo de 4 anos. Sua carga horéaria total
era de 3.410 horas, com atividades formativas do Nucleo de Formacao Geral, Nucleo de
Estudos de Aprofundamento e Diversificacdo de Estudos contendo 2.805 horas, sendo 405
horas de Pratica como Componente Curricular (PCC) e carga horaria do estagio supervisionado
de 405 horas. As Atividades de Estudos Integradores foram regulamentadas pela Resolucao n°
43 CONSUPER/2013, com atividades de Ensino, Extensdo e Pesquisa compostas por 200
horas. Seu objetivo ¢
Formar professores para exercer fungdes de magistério na Educagdo Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade

Normal, de Educagdo Profissional na area de servigos e apoio escolar e em outras
areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos (PPC, 2018, p. 21-22).

O/A egresso/a desse curso devera ter o seguinte perfil:

O Licenciado em Pedagogia devera ser um profissional com perfil de pesquisador
critico-reflexivo habilitado a atuar no ensino, na pesquisa, na organizacao e gestao de
projetos educacionais e na produgao e difusdo do conhecimento, em diversas areas da
educagdo, tendo a docéncia como base de sua formacdo e identidade profissional
(PPC, 2018, p. 27).

No que diz respeito as atividades do Licenciado por esse curso “envolvem a docéncia,
a gestao dos processos educativos em ambientes escolares e ndo-escolares, e ainda a producao

e dissemina¢do de conhecimentos da area da educacao” (PPC, 2018, p. 29).

2.4.1.4 CAMPUS RIO DO SUL

A sede do campus Rio do Sul estd situada a Estrada do Redentor, n° 5.665, em Rio do
Sul. Neste municipio, o campus possui ainda outras duas unidades: Unidade Urbana, localizada

na Rua Abraham Lincoln, n® 210, no bairro Jardim América, e Unidade Tecnologica, situada a
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Rua Mafalda Lingner Porto, n® 93, no bairro Progresso, na regido do Vale do Itajai, como

elucida a Figura 5.

Figura 5 - Localizagdo do municipio de Rio do Sul no mapa do estado de Santa Catarina

Fonte: https://cidades.ibge.gov.br/brasil/sc/rio-do-sul/panorama

De acordo com o ultimo censo (2010), a populagdo do municipio de Rio do Sul ¢ de
61.189 pessoas, estimada em 72.931 no ano de 2021, como divulgado pelo IBGE (2021). A
taxa de escolarizacao de criangas entre 6 ¢ 14 anos de idade, ¢ de 96,5% (2010). O IDEB neste
municipio € 6,0 para os anos iniciais do ensino fundamental e 4,8 para os anos finais da rede
publica. Apresentou 8.735 matriculas no ensino fundamental; 27 estabelecimentos atendem
esse nivel de ensino, e 2.830 matriculas no ensino médio com 13 estabelecimentos de ensino.
Conta com 571 docentes do ensino fundamental e 354 docentes do ensino médio (IBGE, 2021).

A antiga Escola Agrotécnica Federal de Rio do Sul tornou-se o Campus Rio do Sul do
Instituto Federal Catarinense. Sua origem ¢ profundamente ligada a problemas economicos €
sociais encontrados a partir da década de 1970 na regido do Alto Vale do estado de Santa
Catarina. Posteriormente um estudo da situac¢ao da agricultura regional, mobilizou uma politica
em prol a criagdao da Escola Agrotécnica Federal de Rio do Sul. Quinze anos apds a mobilizagao,
em 1986, o projeto foi oficializado. No dia 30 de junho de 1993, deu-se inicio a Escola

Agrotécnica Federal de Rio do Sul, a partir da Lei Federal n® 8.670, e as atividades letivas de
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2° grau (ensino técnico em nivel médio) iniciaram em 05 de junho de 1995. De acordo com o

Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI/IFC, 2019-2023).

A partir da lei de criacdo dos Institutos Federais (Lei 11.892/2008), a Escola
Agrotécnica Federal de Rio do Sul se torna Campus Rio do Sul. Além da unidade
sede, para melhor atender as demandas e estar mais proximo do publico, o Campus
Rio do Sul possui uma unidade urbana, localizada na regido central de Rio do Sul. A
partir do ano de 2017, por meio da Lei Estadual 17/415/2017, o Campus Rio do Sul
recebe do Governo do Estado de SC a cessdo de uso, por 20 anos, do antigo CEDUP
(Centro de Educagdo Profissional), contendo um edificio escolar com 3.000 m? de
area construida, equipado, bem como o terreno de 10.000 m?, permitindo a oferta de
cursos na area industrial e oportunizando a expansdo de novos cursos nessas areas. De
acordo com o modelo de dimensionamento de cargos efetivos, cargos de direcdo e
fungdes gratificadas e comissionadas, a tipologia atribuida ao Campus Rio do Sul é
“IF Campus — 90/70 Agricola” (PDI/IFC, 2019-2023, p. 28).

A unidade do municipio de Rio do Sul oferece educacgdo profissional, voltada para as
areas de Recursos Naturais, Informag¢ao ¢ Comunicacdo, Controles ¢ Processos Industriais,
Infraestrutura, Seguranca, Producdo Industrial e Formacdao de Professores, a partir da
qualificacdo profissional até a p6s-graduacao (PDI/IFC 2019-2023). Em seu PPC (2018), com
vigéncia até 2022, o Curso de Licenciatura em Pedagogia, contava como carga horaria do
nucleo de estudos basico e nlicleo de estudos integradores 2.250 horas; carga horaria de Pratica
como componente Curricular (PCC) 405 horas; carga horaria de estagio curricular obrigatdrio
405 horas, carga horaria Atividades Complementares 200 horas que perfazem a uma carga
horéria total do curso de 3.270 horas. Seu objetivo era

Formar professores para exercer fun¢des de magistério na Educac@o Infantil e nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade
Normal (Magistério), na Educagdo Profissionalizante na area de servigos e apoio

escolar e em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagogicos (PPC,
2018, p. 21).

Tanto o perfil do egresso, quanto o campo de atuagdo desses profissionais se assemelha
ao que estd proposto no PPC de Blumenau e de Cambori. Assim o curso de Licenciatura em
Pedagogia ¢ considerado como possibilidade de “oportunidades de atuag¢do para o pedagogo
como o profissional da educagdo” (PPC, 2018, p. 23), pois permite atuar nas diferentes

modalidades da educagao e contextos das diversas esferas da atividade humana.
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2.4.1.5 CAMPUS VIDEIRA

O Campus do municipio de Videira esté localizado na Rodovia SC 135, Km 125, bairro
Campo Experimental, no municipio de Videira, na regido Oeste do estado de Santa Catarina,

como ilustra a Figura 6.

Figura 6 - Localizagdo do municipio de Videira no mapa do estado de Santa Catarina

Fonte: https://cidades.ibge.gov.br/brasil/sc/videira/panorama

De acordo com o ultimo censo divulgado em 2010, pelo IBGE (2021) a populagdo do
municipio de Videira ¢ de 47.188 pessoas, estimada em 54.145 para ano de 2021. A taxa de
escolarizagdo da populagdo entre 6 e 14 anos de idade, ¢ de 96,9% (2010). O IDEB neste
municipio € 6,1 para os anos iniciais do ensino fundamental e 5,0 para os anos finais da rede
publica. Apresentou 6.632 matriculas no ensino fundamental com 22 estabelecimentos de
ensino, € 2.001 matriculas no ensino médio com 7 estabelecimentos de ensino. Contava com
379 docentes do ensino fundamental e 214 docentes do ensino médio (IBGE, 2021).

De acordo com o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI/IFC, 2019-2023), o
Campus no municipio de Videira e a antiga Escola Agrotécnica Federal de Concordia (EAFC),
tém suas histdrias articuladas. No ano de 2006 o municipio de Videira passou a ofertar o curso

de Agropecuaria em nivel técnico; isto se tornou possivel devido ao convénio entre a EAFC e
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a Prefeitura de Videira, que tornou disponivel o apoio administrativo, o corpo docente € o
espaco fisico da Escola de Educagao Bésica Crianca do Futuro (CAIC) para a concretizagao

das aulas.

Com vistas a ampliacdo e a constru¢do de um espacgo proprio, a EAFC recebeu por
cessdo de uso um terreno da Empresa Brasileira de Pesquisa Agropecuaria (Embrapa),
com area total de 235.989,5 m?2. A partir da publicacdo da Lein® 11.892/2008, as entdo
Escolas Agrotécnicas e os Colégios Agricolas passaram a ser campi do Instituto
Federal Catarinense. Com a criagdo dos Institutos Federais, a unidade que funcionava
em Videira, como extensdo da EAFC, foi elevada a condigdo de campus do Instituto
Federal Catarinense, passando a ter autonomia didatica, disciplinar, administrativa,
patrimonial e financeira. As obras do Campus Videira tiveram inicio em maio de
2008, e a unidade foi inaugurada em 01 de fevereiro de 2010, com o inicio das aulas
em 26 de abril do mesmo ano (PDI/IFC, 2019-2023, p. 30).

O campus do municipio de Videira oferece educagdo profissional nas areas de
Recursos Naturais, Controle e Processos Industriais, Informagao e Comunicagdo, Seguranca e
Formacao de Professores, a partir da qualificacdo profissional até a pos-graduacao (PDI/IFC,
2019-2023). Para encerrar o exposto nesse capitulo, ¢ importante ressaltar a possibilidade de
continuidade dos processos formativos das/dos académicas/os do Curso de Licenciatura em
Pedagogia em nivel stricto sensu, pois o IFC oferta um Curso de Mestrado Académico em

Educacdo. Como consta na pagina desse Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo a

Apresentagdo da Proposta de Curso Novo (APCN) do Mestrado em Educacao do
Instituto Federal Catarinense submetida a CAPES foi aprovada em 06 de dezembro
de 2018 na 181* Reunido do Conselho Técnico-Cientifico da Educagdo Superior
(CTC-ES). Com a proposta aprovada pela CAPES, a Pro-Reitoria de Pesquisa e Pos-
Graduagdo (PROPI) autorizou o inicio de funcionamento do curso de Mestrado em
Educagdo a partir de 27 de maio de 2019, através do memorando 09/2019
PROPI/REIT, de 06 de fevereiro de 2019. Em maio de 2020, o curso foi reconhecido
pelo Ministério da Educagdo através da Portaria n° 479, de 13 de maio de 2020%*.

Esse curso objetiva

A formagio de profissionais em nivel de pds-graduagio stricto sensu para exercicio
da praxis educativa comprometida com a elevagdo da qualidade social referenciada
da educagdo por meio da producdo e socializagdo do conhecimento. O perfil do
egresso esta constituido como um profissional cuja praxis educativa ocorra mediante
a leitura de mundo, a problematizagdo, a teorizagdo e o desenvolvimento de agdes
de transformag@o do contexto no qual se insere, tendo como horizonte a educagio de
qualidade social referenciada e a justica social®.

24 Informagdes mais detalhadas podem ser obtidas na pagina do Programa: https://ppge.ifc.edu.br/historico/. Desta
pagina foram retiradas as informagdes contidas neste estudo. Acesso: 30/08/2023.
% 1d ibid.
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As pesquisas nesse Programa podem ser desenvolvidas em duas linhas: Processos
Formativos e Politicas Educacionais e Processos educativos e inclusao.

De modo geral nos Projetos Politicos Pedagogicos dos Cursos de Licenciatura neste
estudo analisados, e que apresentamos anteriormente, observamos uma organiza¢do dos
processos educativos proposto em duas dimensdes: uma tedrica e uma pratica. A dimensao
tedrica aborda os fundamentos da educagdo em seus aspectos antropologos, socioldgicos,
histéricos, psicoldgicos e filosoficos, bem como os processos da infancia, da formagdo docente,
dos fundamentos da pesquisa cientifica, do corpo como constru¢do social, das teorias
curriculares, da didatica, da lingua portuguesa, da brincadeira ¢ do jogo e da alfabetizacao.
Esses conhecimentos estdo organizados para a apropriagdo na primeira parte do curso, da
primeira até a quarta fase de estudos.

A dimensao pratica tem como base os conhecimentos dos fundamentos metodologicos
da lingua portuguesa, das ciéncias, das artes, da geografia, da histéria, da matematica, da
alfabetizacdo e do letramento com foco em seus métodos. A pesquisa na sua dimensao pratica,
tanto cientifica quanto como principio pedagdgico também estio presentes. A didatica em seus
aspectos praticos, que dizem respeito ao planejamento, a avaliacdo educacional em suas funcdes
no processo ensino-aprendizagem, ao Projeto Politico Pedagdgico da escola, a organizagdo
didatica que envolve projeto, plano de ensino, plano de aula, sequéncia didatica e seus
elementos, tipos de contetido, de objetivos e formas de avaliagio compdem o rol de saberes
didaticos a serem apropriados pelos estudantes.

O conhecimento das politicas implementadas pelo Estado para a educagao brasileira,
a organizacdo da educagdo brasileira, suas diretrizes e financiamento sdo abordados nessa
dimensdo. A pratica dos estagios supervisionados obrigatdrios, que implica a inser¢do tanto na
educagdo infantil, quanto nos anos iniciais observando, registrando aspectos relacionados a
documentacao pedagdgica, ao planejamento, a avaliagdo, as relacdes educativas, suas vivéncias
e ao trabalho docente compode os saberes referentes aos estagios. Sao destinados dois semestres
para Educacdo Infantil com o estagio supervisionado obrigatorio I e II e dois semestres para os
Anos Iniciais do Ensino Fundamental com o estagio supervisionado obrigatério Il e IV.

A educacdo pensada a partir das realidades dos sujeitos em sua diversidade, em
processos de inclusdo e direitos humanos, dados também pelo conhecimento da Lingua
Brasileira de Sinais (LIBRAS) e componente curricular relacionada a educacdo especial em

seus processos de inclusdo, de orientacdes sobre a organizagdo do trabalho pedagdgico
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sustentam a dimensdo pratica. O conhecimento da escola em seus processos educacionais
(pedagodgicos), materializados pelo sistema educacional e na gestdo educacional em seus
tempos e espagos nas instituicoes educativas, bem como de gestao, nas formas de organizagao,
estruturacdo e planejamento da/na escola, de planos de gestdo e suas fungdes nas dimensdes
administrativa e pedagogica da escola, o projeto politico pedagdgico e mecanismos de
participagio e gestio democratica integram os saberes praticos da matriz curricular. E
importante destacar que as matrizes curriculares dos cursos com os quais trabalhamos vigorou
até o final do ano de 2022.

No entanto, ao observarmos a estrutura das matrizes que passaram a vigorar a partir
do ano de 2023, as duas dimensdes estruturais, tedrica e pratica prevaleceram. Houve mudancga
nos componentes curriculares no interior do mesmo eixo e substituicao de alguns componentes
curriculares, dentre as quais destacamos a “Didatica II”, que passou a ser denominada
“Didatica: Educacao Infantil e Anos Iniciais” para todos os cursos ofertados em todos os campi,
bem como o componente curricular “Educacdo Especial: concepgdes, sujeitos e processos de
inclusdo” que passou a ser obrigatdria em todas as matrizes dos cursos ofertados em todos os
campi.

Ao destacarmos a matriz curricular dos cursos de Licenciatura em Pedagogia, importa
pensar com Silva (2016, p. 23), que em 1918 o livro “The curriculum”, de Bobbitt (1876-
1956)%, apresentava que “o sistema educacional deveria comegar por estabelecer de forma
precisa quais sdo seus objetivos. Esses deveriam se basear num exame daquelas habilidades
necessarias para exercer com eficiéncia as ocupacdes profissionais da vida adulta”, questdao
materializada na proposta curricular para a formagao de professores/as do IFC.

A admiracdo excessiva pelas teorias de Bobbit deve-se possivelmente, ao fato de que
sua proposta anunciava que a educagdo poderia se tornar cientifica. Era preciso tdo somente,
pesquisar € mapear quais seriam as habilidades necessarias para o exercicio dos diferentes
oficios. Com um mapa preciso seria possivel organizar um curriculo que permitisse sua
aprendizagem, tornando o sistema educacional tdo eficiente quanto qualquer empresa (SILVA,

2016). A obra de Bobbitt forneceu os fundamentos que sustentam as teorias tradicionais, que

26 John Franklin Bobbitt (1876-1956). Foi educador americano, professor universitdrio € escritor. Com a
publicagdo do livro “The Curriculum” em 1918 (1° livro sobre curriculo), nos Estados Unidos, € atribuido a Bobbitt
o mérito de ter iniciado as teorizagdes sobre curriculo, dizendo que curriculo é aquele conjunto ou série de coisas
que as criangas e os jovens devem fazer e experimentar a fim de desenvolver habilidades que os capacitem a decidir
assuntos da vida adulta: referindo-se a um curriculo que desenvolvesse os aspectos da personalidade adulta entao
considerados desejaveis, plantando assim, a semente do tecnicismo (SCHMIDT, 2003. p. 62).



93

diante de “forcas econdmicas, politicas e culturais procuravam moldar os objetivos e as formas
da educagdo de massa de acordo com suas diferentes e particulares visdes. E nesse momento
que se procura responder questdes cruciais sobre as finalidades e os contornos da educagao de
massa” (SILVA, 1999, p. 22). Observamos que a matriz curricular dos cursos de formacao de
professores/as do IFC, nesse caso especifico a Pedagogia, procura superar a tradicdo quando
insere em suas dimensdes tedrica e pratica, componentes curriculares como: Modalidades da
Educagao Basica I, destinada a pensar em publicos da Educagdo de Jovens e Adultos, da
Educacao Profissional Tecnolodgica, pensar na diversidade por meio da disciplina de “Educagao
Especial: concepgdes, sujeitos e processos de inclusdo” que passou a ser obrigatoria; do
componente curricular de “Educacao, Diversidade e Inclusdo”, quando aborda os direitos
humanos ¢ a formagao para a cidadania, a educagao como direito fundamental e sua relagao
com a diversidade; aborda os marcadores sociais da diferenca em género e sexualidade, racismo
estrutural, capacitismo, permanéncia, €xito e politicas afirmativas em educagao.

Observamos que, 104 anos ap6s a publicagdo do texto de Bobbitt, no Brasil, o
documento Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que rege as “finalidades e os contornos
da educacdo de massa” nao destoa do que Bobbitt idealizou, no aspecto de formagdo do
trabalhador por meio de habilidades praticas e basicas para a atuacao profissional, focando nos
saberes ocupacionais a serem exercidos na vida adulta e ajustando as massas a sociedade tal
como ela se apresenta, ou seja, conservadora. O foco dessa educacdo ¢ a economia e nio a
democracia. Nao ¢ sem inteng¢ado que,

[...] a BNCC preconiza resultados de aprendizados pautados por empresas. Ademais,
mesmo que sempre tenha havido algum nivel de centralizago curricular no Brasil, ¢
inédita a forma como foi definido o que deve ser ensinado e aprendido em cada ano ¢
em cada componente curricular em todo o territdrio nacional como faz a BNCC, ainda
mais quando esta foi elaborada de forma verticalizada e sem efetivo didlogo com a
comunidade escolar e académica. Além disso, a no¢ao de direitos de aprendizagem
presentes na terceira versdo do documento foi muito reduzida quando estes foram

tornados sindnimos a competéncias e habilidades que devem ser desenvolvidas pelos
estudantes (RODRIGUES et al. 2020, p. 20).

Dias e Lopes (2003), analisam que em outros momentos historicos, o curriculo também
foi objeto de influéncia dos governantes. Porém, atualmente, a disputa e as agdes modificaram-
se ao estabelecerem o curriculo nacional pela mediagdo de pardmetros e diretrizes curriculares
e de processos de avaliacao concentrada nos resultados. Sustenta-se nas atuais reformas uma
relagdo aproximada entre educagao e interesses do mercado, ja denunciadas em outras ocasioes:

“cabe a educagdo de qualidade a formacgao de capital humano eficiente para o mercado” (DIAS;
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LOPES p. 1156). Proporcionam-se, no entanto, como diversas as formas dessa articulagdo ser
estabelecida e conservada; os mecanismos de controle compostos, em virtude das novas
demandas do mundo do trabalho e das mudancas sociais e culturais que estdo em andamento;
ainda de acordo com Dias e Lopes (2003, p. 1157)
Nos documentos oficiais ainda vigentes e ndo contestados [...] ¢ defendida como
necessaria uma nova concep¢ao para a formacao de professores brasileiros capaz de
superar a formagdo insuficiente que vem sendo observada no desempenho do seu
quadro docente. Dessa forma, ¢ reforcada uma relacdo determinista entre o
desempenho do professor ¢ o de seus alunos. A proposta de curriculo para formagao
de professores, sustentada pelo desenvolvimento de competéncias, anuncia um
modelo de profissionalizagdo que possibilita um controle diferenciado da
aprendizagem e do trabalho dos professores. Tal perspectiva apresenta uma nova
concepgdo de ensino que tende a secundarizar o conhecimento teorico e sua mediagdo
pedagdgica. Nessa concepcdo, o conhecimento sobre a pratica acaba assumindo o

papel de maior relevancia, em detrimento de uma formacao intelectual e politica dos
professores.

O que se observa ¢ que o processo de implementacao de politicas curriculares ¢ tdo
politico quanto o processo de sua elaboragao. Entretanto, os que elaboram as politicas os veem
como separados e esquecem, ou fazem questdo de ndo lembrar, que também as professoras e
professores as produzem. O sentido e o curriculo da formacao das/os docentes dependem da
concep¢do de ensino, de escola e de curriculo preconizada num dado momento e num
determinado contexto e ainda das competéncias e conhecimentos que se reconhecem e se
exigem ao professor (PACHECO, 1995), mas também das oportunidades e dos processos de
formagdo proporcionados aos alunos futuros professores no contexto de formacao, quer nas
institui¢cdes de ensino superior, quer nas escolas (FLORES, 2010, p. 182).

No capitulo seguinte abordamos aspectos relacionados a formagao de professoras/res
alfabetizadoras/res e a dois conceitos fundantes para aquele que se propde a cumprir essa

complexa tarefa: alfabetizar.
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3 FORMACAO DE PROFESSORAS/RES ALFABETIZADORAS/RES

A cada dia que passa vejo suas asas crescerem: novos desenhos, novas cores, voos
cada vez mais distantes. Esta se transformando em borboleta. Ndo! BorboLETRA...
(ALVES, p.54-55, 1994).

Apresentamos neste capitulo reflexdes sobre a formacdo de professoras/res
alfabetizadoras/res, bem como os conceitos de alfabetizagdo e letramento como fendmenos
diferentes, mas complementares e fundantes para aquele que se propde a cumprir a complexa
tarefa que ¢ alfabetizar.

Garcia (2003), defende que as/os docentes devem teorizar sobre a sua pratica,
tornando-se pesquisadoras/res em seu cotidiano. E preciso considerar a pratica como um espago
de produgdo de conhecimento ¢ a teoria como validagdo da pratica. Ou seja, de acordo com

Garcia (2003, p. 23),

No processo de transformagdo da professora alfabetizadora em professora
pesquisadora estabelece-se um movimento pratica-teoria-pratica como critério da
verdade. E no cotidiano da sala de aula que a teoria é validada, iluminando a pratica
e fazendo-a avancar, confirmando-se ou sendo negada pelas evidéncias empiricas, o
que desafia a construcdo de novas explicagdes. Dai que as discussdes tedricas sdo todo
o tempo reportadas a pratica alfabetizadora trazida pelas professoras, num processo
que visa a recuperagdo da unidade dialética teoria e pratica. A teoria vai sendo
atualizada e ganhando sentido e a pratica vai adquirindo maior consisténcia.

Como pesquisador/a o/a professor/a, deve mudar as lentes com que foi ensinado/a
olhar seus/as alunos/as, ter uma visao investigativa para melhor compreendé-los/as e identificar
os fundamentos tedricos-metodologicos e ideologicos da sua pratica. Nesse processo, deixa de
ter um olhar ocasional sobre a realidade educacional e passa a ter um olhar intencional, pois
estd convicto de que o modelo transmissor ¢ ultrapassado tanto na formagao docente quanto na
educagdo de criangas (GARCIA, 2003). Freire (2022, p. 35), corrobora quando ¢ questionado,
€ a0 mesmo tempo questiona, sobre o/a professor/a libertador/a, afirmando que

Os professores [e professoras] t€ém poucas oportunidades de ver salas de aula
libertadoras. Os programas de formagao de professores sdo quase sempre tradicionais

e as escolas que eles frequentam ndo estimulam a experimentagao. Assim, o problema
dos modelos ¢ a primeira questdo que os professores levantam.

No que se refere a experimentagao e pesquisa, Garcia (2003, p. 20), relata que durante
o curso de formagdo docente, seja formagdo inicial, seja atualizagdo ou aperfeicoamento,
reconhece o/a professor/a alfabetizador/a como o/a pesquisador/a que teoriza sobre sua pratica,

uma vez que tal pratica ¢ um principio tedrico-metodologico que considera a escola como
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espaco de “teoria em movimento permanente de constru¢ao, desconstru¢do e reconstrucao”.
Garcia (2003), ainda afirma que o/a professor/a no exercicio de sua pratica ¢ portador/a de uma
teoria obtida no curso de formagao inicial. Teoria esta que vai sendo atualizada cotidianamente,
em sua relagdo com as criangas na sala de aula e com as/os colegas professores/as dentro e fora
da escola. A cada sucesso ou fracasso, se questiona, busca ou constrdi respostas explicativas
sobre o sucesso ou fracasso. A medida em que se torna pesquisador/a, também vai se tornando
capaz de encontrar e/ou construir novas explicagdes para os problemas que enfrenta no
cotidiano: “torna-se um/a professor/a que pesquisa ¢ um/a pesquisador/a que ensina”
(GARCIA, 2003, p. 21).

Além de identificar os fundamentos teodricos-metodoldgicos e ideologicos da sua
pratica e teoriza-la, existe ainda uma complexidade em ser uma professora ou professor
alfabetizador/a, que exige que o/a docente conhega a estrutura e o funcionamento da lingua; em
vista disto, a formagao continuada é necessaria, como o € para todo profissional. De acordo com
Lerner (2002, p. 31), é ainda mais necessaria para professoras/res latino-americanos

Essa afirmagdo se sustenta em razdes muito diversas: a mudanga radical de
perspectiva que ocorreu nos ultimos vinte anos em relagdo & alfabetizagdo?’ ndo teve
suficiente eco nas instituigdes formadoras de [professoras e] professores, a fungédo
social do docente estd sofrendo um processo de desvalorizagdo sem precedentes, o
acesso a livros e revistas especializadas ¢ dificil — dada a situagdo econdmica de
nossos paises e, em particular, o deploravel panorama profissional dos educadores —
os professores t€ém poucos espagos proprios para a discussdo de sua tarefa...

Entretanto, a capacitacdo esta longe de ser a panaceia universal que tanto gostariamos
de descobrir.

Nesse aspecto, da “especialidade de fazer aprender alguma coisa a alguém” ¢
indispensavel “uma formagdo propria para o desempenho da fun¢do, reconhecimento que
constituiu um dos grandes passos, no inicio do século XX em particular, para o reconhecimento
social dos docentes enquanto grupo profissional” (ROLDAO, 2007. p. 96). No interior dessa
especialidade estd a atuagdo do/a professor/a alfabetizador/a que ndo prescinde de uma
formagdo especifica para essa pratica, que ¢ reconhecida, afirmada e distinguida ‘“na
representacao social, pela posse de um saber proprio, distinto e exclusivo” de um “grupo que o
partilha, produz e faz circular, conhecimento esse que lhe legitima o exercicio da funcao

profissional” (ROLDAO, 2007, p. 96).

27 Revolugdo conceitual gerada pelas pesquisas sobre psicogénese do sistema de escrita de Emilia Ferreiro e Ana
Teberosky, 1979.
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Garcia (2003, p. 19), corrobora com tal ideia ao defender “a sala de aula como um
espacgo de producgdo de teoria e pratica, elaborada a partir da investigagdo pela professora de
como as criancas aprendem”. Destaca, no entanto, que este ndo ¢ um processo linear, muito
menos crescente, mas se da desordenadamente, com avangos e recuos, muitas contradigoes,
conflitos, encontros e desencontros. Assim sendo, a formagao docente deve se estabelecer a
partir da mediagdo entre os conhecimentos de que ja dispdem e os conhecimentos que vém
sendo produzidos por meio de pesquisas (GARCIA, 2003).

Roldao (2007, p. 97), argumenta: no que concerne as professoras/res tanto a fungdo
quanto o conhecimento profissional “se t¢ém mutuamente contaminado”. Para essa pesquisadora
ha uma tendéncia dada pela propagacdo por um aspecto “de uma discursividade humanista
abrangente, que ndo permite aprofundar a especificidade da fun¢do nem do saber”; por outro
ha também uma rigorosa “orientacdo para a especificacdo operativa, associada a reduc¢ao do
ensino a agdes praticas que se esgotam na sua realizacdo, em que o saber ¢ minimo ¢ a reflexao
dispensavel, e que acabam traduzindo-se numa tecnicizagdo da atividade”. Essa binaridade nao
produz um desenvolvimento legitimo da profissdo, nem tampouco sua afirmacao.

Para Soares (2021), a formagao da professora e do professor alfabetizadores possui
especificidade, e exige uma preparagdao que os leve a compreender todos os aspectos e
condicionantes do processo de alfabetizagdo. Tal especificidade implica em saber
operacionalizar diversos aspectos, sem desprezar seus condicionantes em métodos e
procedimentos de preparacao para [e de] alfabetizacdo, em elaboracdo e uso apropriados de
materiais didaticos, especialmente, que os conduzam, professoras/res, a assumir uma posicao
politica diante das implica¢des ideoldgicas do significado e do papel atribuidos a alfabetizagao.
Soares (2016, p. 351)%, infere o papel do/a professor/a alfabetizador/a quando afirma que

O alfabetizador/a tem por objeto de ensino ndo so6 a faceta linguistica [...], mas
também e ao mesmo tempo a faceta interativa que envolve o desenvolvimento de
habilidades de compreensdo, interpretacdo, producdo de textos, de ampliagdo do
vocabulario, de enriquecimento de estruturas linguisticas, de conhecimentos sobre
convengdes a que materiais impressos obedecem...; e também a faceta sociocultural,
que envolve o conhecimento de fatores que condicionam usos, fungdes e valores
atribuidos a escrita em diferentes eventos de letramento. [...] € a integragdo das trés

facetas, no processo de aprendizagem inicial da lingua escrita, que constitui o
alfabetizar letrando.

28 Grifos da autora.
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Para Zibetti e Souza (2010), a pratica docente em sala de aula ¢ uma atividade cotidiana
e, como tal, estd impregnada de elementos de reprodugao, porém, no sentido de agdes rotineiras
que tornam viaveis a atuacdo docente cotidiana, tal como, a execu¢do diaria de materiais e
espacos que ndo precisam ser pensados todos os dias. A rotina, apropriada pelos envolvidos,
assegura aspectos da funcdao docente, bem como o desempenho da aula e da escola. Contudo,
esta pratica nao se caracteriza exclusivamente como reproducao, uma vez que ¢ atualizada pelas
professoras/res em diferentes dinamicas. O relato a seguir, de Monteiro (2002, p. 93), elucida
uma de tantas praticas pedagogicas cotidianas, (neste caso praticas alfabetizadoras, pois
contribuem com o processo de alfabetizagdo), bem como a apropriagdo dessas praticas pelos
alunos envolvidos

No inicio de qualquer aula, a professora realizava praticas incentivadoras, englobando
técnicas e recursos didaticos, para facilitar o esclarecimento do conteudo e da
atividade das aulas, como a organizagdo da lousa, fazendo as linhas bem retas com
giz branco, as margens delineadas de vermelho e as instrugdes de azul ou verde. Os
numeros correspondentes aos exercicios eram escritos com giz vermelho. O proprio
cabecalho era escrito com giz colorido. Visando a caracterizar a situagdo do dia. [...]
Todas as situacdes registradas acima foram didrias. A propria letra utilizada possuia
tragos bem definidos. Por meio da analise dos cadernos das criangas, verificou-se a
apropriagdo das caracteristicas citadas.

Ao refletir sobre as praticas docentes alfabetizadoras, ¢ importante destacar que elas
podem, “dependendo do contexto ideoldgico em que se desenvolvem, ser instrumentos de
dominagao ou libertacao” (LEITE, 2001, p. 80). Nesse sentido, ¢ importante que o/a professor/a
alfabetizador/a seja um sujeito critico reflexivo como adverte Leite (2001, p. 81)

E essa constante reflexdo critica que possibilitara ao professor rever alguns mitos em
relagdo ao processo de alfabetizacdo que interferem em sua pratica [...]. Ao

desmascarar pressupostos ideoldgicos [...] o professor estara mais apto a participar
como possibilitador do processo de alfabetizagdo numa perspectiva critica.

Pérez (2003, p. 21), contribui com este entendimento, ao considerar professoras e
professores como sujeitos historicos e que, como tal, constroem significados, pessoais e
profissionais, a partir da interagdo com o outro, pois “é na interagdo e no dialogo com o outro
que o sujeito desenvolve a consciéncia de si”’. Pérez (2003), afirma que, em uma perspectiva
dialogica, o limite que separa investigacdo e formagdao ¢ rompido por uma pesquisa que
considera a investiga¢do como uma pratica de formagao, enquanto essa pratica se transforma
em instrumento de investigacdo. Pérez (2003, p. 31) esclarece que durante a investigagdo para

sua pesquisa
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[...] a pesquisadora (através das diferentes conexdes que suas enunciagdes sugerem)
pode apreender o outro: ¢ no didlogo com o outro que o sujeito revela-se para o outro
e para si mesmo. Assim sendo, [...] ao tomar pelo avesso a tradi¢do positivista de
pesquisa, subverte a relacdo pesquisadoras-pesquisadas — ndo mais a acdo binaria
sujeito/objeto e sim, a relagdo solidaria sujeito-sujeito; ndo mais a escolha entre o
sujeito metafisico e o objeto submetido ao olhar positivista, e sim a multiplicidade do
acontecer humano; ndo mais a identidade-mesmidade, e sim a complexidade das
diferencas que nos constitui.

Para Garcia (2003), a formagdo continuada das professoras [e professores]
alfabetizadoras/es deve se estabelecer a partir da mediagao entre os conhecimentos que elas [as
professoras-alunas] ja dispdem e os conhecimentos que vém sendo produzido através de estudos
de pesquisa, desconstruindo as crencas limitantes, construindo coletivamente novas explicagdes
tedricas e contribuindo para o pensamento critico e criador das professoras e professores. Freire
(2022, p. 41), ratifica afirmando que “é preciso criatividade para se aprender”, uma vez que o
desafio em se tornar professor/a libertador/a é grande, por isso discutir nossa propria
aprendizagem [a formacao docente], se faz necessario. E ainda Freire (2022, p. 16), argumenta
que “o didlogo pertence a natureza do ser humano, enquanto ser de comunicaciao. O didlogo
sela o ato de aprender, que nunca ¢ individual, embora tenha uma dimensao individual”. Garcia
e Alves (2012, p. 489-490) consideram que também a formagdo das professoras e professores
alfabetizadores

[...] se da em multiplos contextos, em diferentes momentos, num processo que tem
inicio muito antes da entrada em uma escola e que se oficializa num curso de formagao
de professores e tem continuidade no decorrer da agdo docente, num rico processo de
praticateoria, em articulagdo permanente, vao dando continuidade ao processo
interminavel dessa formagao.

A partir das observagdes realizadas em suas pesquisas as autoras compreenderam “[...]
ser a pratica, a teoria em movimento € a teoria, o resultado da reflexao sobre a pratica. Ou seja,
fomos descobrindo ndo haver pratica despida de teoria tampouco teoria que nao resulte da
pratica” (GARCIA; ALVES, 2012, p. 491).

No que se refere as acdes pedagdgicas nas turmas de alfabetizacdo, Monteiro (2002,
p. 84), revela a seriedade das praticas de inicio de ano, que caracterizam os primeiros dias na
escola, pois “dependendo do contexto dos seus primeiros dias na escola, a crianca estabelece
uma imagem positiva ou negativa do professor, sendo, sem davida, o primeiro contato muito
importante para todos”. Destaca ainda, a relevancia de uma avalia¢do diagndstica, também nos
primeiros dias de aula, a fim de identificar os que ja sabem escrever o proprio nome, 0s que

(re)conhecem letras do alfabeto, entre outras questdes e, a partir de entdo dar inicio ou
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continuidade ao processo de alfabetizagdo, uma vez que tal processo pode ja ter sido iniciado
no ensino pré-escolar, durante a educacdo infantil. Ainda com relacdo as praticas
alfabetizadoras, de acordo com Monteiro (2002), ¢ importante que o/a professor/a recupere
aspectos cultivados na educag¢ao infantil, como cantar musicas aprendidas nessa etapa de ensino
pré-escolar, a fim de amenizar, ao menos brevemente, a ruptura que existe entre o primeiro ano
do ensino fundamental e a educagdo infantil, proporcionando um clima favoravel as criangas.
E no primeiro ano escolar que a crianga comega a ter contato com a organizagdo da escrita, por

isso, segundo Monteiro (2002, p. 94)

A utilizagdo da lousa pela professora ¢ importante, principalmente no inicio da
escolarizag@o das criancas, porque € o unico referencial que possuem. Os livros e as
cartilhas sdo recursos riquissimos nesse periodo, mas ndo mostram os passos para se
obter um caderno compreensivel, de acordo com as normas convencionais da leitura
e da escrita. Cabe a professora alfabetizadora, entdo, organizar uma lousa que oferega
as criangas nogdes a respeito dessas normas. A lousa representa a folha do caderno
ampliada, mas cada espago com suas caracteristicas proprias.

No entanto, Smolka (1993), identifica a distin¢do entre a tarefa de ensinar e a relag@o
de ensino. Para Smolka (1993, p. 31) “a relagdo de ensino parece se constituir nas interagdes
pessoais. [...] A tarefa de ensinar, organizada e imposta socialmente, baseia-se na relagdo de
ensino, mas, muitas vezes, oculta e distorce essa relagdo”. Ou seja, o disfarce e a ilusdo acabam
sendo produzidos, ndo por se constituir uma relagdo de ensino, mas por se instituir a tarefa de
ensinar. Em outros termos, essa ilusdo diz respeito ao que ¢ divulgado em nivel de senso
comum.

A situacdo abordada por Monteiro (2002), a respeito da utilizagdo da lousa pela
professora, por exemplo, € uma pratica relevante no que se refere a organizacdo do caderno da
crianc¢a, mas ndo define o desempenho. Portanto, é preciso um posicionamento critico, da parte
da/o professor/a alfabetizador/a, para distinguir praticas essenciais de praticas facilitadoras.
Ambas as praticas sdo importantes com relagdao ao processo de alfabetizacao, contudo, mesmo
com sua importancia, em determinadas circunstancias as praticas facilitadoras nao determinam
o alcance de resultados bem-sucedidos. No entanto, como ja exposto, faz-se necessario, por
parte do/a professor/a alfabetizador/a, promover oportunidades para que se desenvolva o
processo de alfabetizagao.

A mediagao, por exemplo, de acordo com Leite et al. (2001, p. 267), pode ser citada

como uma pratica facilitadora, por favorecer a “relagdo estabelecida entre os sujeitos, em sala
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de aula”. Leite et al. (2001, p. 267), analisam a pratica de uma professora alfabetizadora a partir
de dados coletados ao longo da observagdao de sua relagdo com seus alunos. Os autores
descrevem “momentos de mediagdo [como] a escolha da atividade, as instru¢des para realiza-
la, as interferéncias durante sua execuc¢do e a corregao dela”. Leite et al. (2001) mostram ainda
uma perspectiva critica para o processo de alfabetizacdo, em que destaca a necessidade de o
processo educativo ser desenvolvido com a pretensao de colaborar com o desenvolvimento da
consciéncia critica dos educandos. Destacam ainda, Leite et al. (2001, p. 81), que o processo de
conscientizacao que a alfabetizacdo critica possibilita, pretende justamente desvelar a realidade
desmascarando pressupostos ideoldgicos
Nesse sentido, o professor tem o importante papel de provocar a reflexdo critica de
seus alunos a partir dos conflitos que caracterizam as situagdes do cotidiano. Torna-
se imprescindivel sua participagdo como problematizador, pois, através dos seus
conhecimentos, possibilitard aos alunos uma relagdo mais ampla com essa realidade.
E a reflexdo que levara o educando a superar as falsas concepcdes ideologicas, a

perceber o carater historico e mutavel das relagdes sociais de si mesmo e da realidade,
bem como capaz de participar na transformagao das relagdes que julgue necessarias.

Para que haja um posicionamento critico da parte da professora e do professor
alfabetizadores, a formagdao docente tem contribuicdo importante. Fonseca (2017, p. 149),
mostra que os “[...] processos formativos aligeirados e padronizados, pensados sem ouvir os
sujeitos da formagao, pouco contribuem para o desenvolvimento dos professores, das escolas e
das criangas”. A autora defende a valorizacdo dos conhecimentos construidos pelos professores
nas suas praticas pedagogicas. E acrescenta que “[...] € necessario mudar a concepcao € 0s
objetivos da formagao de professores alfabetizadores, valorizando mais os sujeitos da formacgao
e aproveitando melhor os espacos e os tempos ja institucionalizados para esse fim na propria
escola” (FONSECA, 2017, p. 184). No que se refere a formagao docente, Cartaxo e Martins
(2008) constataram que a formacao de professoras/es alfabetizadoras/es tornou-se evidente
como um dos problemas que afeta a alfabetizagdo, que se deve repensar o papel das instituigdes
universitarias na formagdo das/os professoras/es alfabetizadoras/es e que ¢ necessario
desenvolver estratégias de formacao docente a partir de conhecimentos cientificos.

Tecidas as consideragdes acerca da formacdo de professoras/es alfabetizadoras/es,
prosseguimos no item a seguir abordando dois conceitos fundantes que permeiam a teoria e a
pratica pedagogica de docentes que se langcam a desenvolver esse trabalho complexo: articular

alfabetizacao ¢ letramento.
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3.1 ALFABETIZACAO E LETRAMENTO

E importante considerar que a alfabetizacao ¢ um ato de construcao de cidadania, um
ato politico, portanto, vai além do desenvolvimento dos conteudos, além de métodos. De acordo
com Leite (2001), o processo de alfabetizagao ¢ também um processo de formacao do cidadao
e o/a docente ¢ o/a maior mediador/a desse processo, portanto deve garantir uma perspectiva
critica, visando um o desvelamento da realidade e desmascaramento de pressupostos
ideologicos. J& na concepgao de Freire (1975, p. 142), a alfabetizacao

E a consequéncia de uma reflexdo que o homem comega a fazer sobre sua propria
capacidade de refletir. Sobre sua posi¢do no mundo. Sobre o mundo mesmo. Sobre o
seu trabalho. Sobre o seu poder de transformar o mundo. Sobre o encontro das
consciéncias. Reflexdo sobre a propria alfabetizagdo, que deixa assim de ser algo
externo ao homem, para ser dele mesmo. Para sair de dentro de si, em relagéo com o
mundo, como uma cria¢do. S6 assim nos parece valido o trabalho da alfabetizacéo,
em que a palavra seja compreendida pelo homem na sua justa significagdo: como uma
forca de transformagdo do mundo. So6 assim a alfabetizacdo tem sentido. Na medida
em que o homem, embora analfabeto, descobrindo a relatividade da ignorancia e da

sabedoria, retira um dos fundamentos para a sua manipulagio pelas falsas elites. S6
assim a alfabetizacdo tem sentido.

Martins Filho (2018, p. 261) sobre a mesma questdo, afirma que “vai além de ser
considerada como simples processo de aprendizagem da leitura e da escrita de uma lingua
determinada historicamente. A dimensdo da alfabetizacdo se ampliou, e hoje ela é quesito
fundamental na permanente criagdo e recriagdo da sociedade” e “enfatizamos que uma
alfabetizacdo, quando ¢ culturalmente significativa, intervém e potencializa de maneira
favoravel o proprio processo de formacao humana” (MARTINS FILHO, 2018, p. 263).

A alfabetizagdo além de ser atos de “criacdo e recriacao da sociedade” é também um
ato de inclusao, pois pode transmutar um sujeito em cidaddo quando “ndo se restringe apenas a
dotar os individuos de certas genialidades para ler e decodificar simbolos e letras. Ao se
alfabetizarem, os individuos também se instrumentalizam para compreender e reconstruir a sua
realidade” (MARTINS FILHO, 2018, p. 264); a alfabetizacdo pode contribuir para que as
pessoas tenham “acesso aos bens que a sociedade ja produziu, para isto, torna-se fundamental
a procura pelo conhecimento sistematizado” (MARTINS FILHO, 2018, p. 264). Ela oportuniza
o desenvolvimento da cognigdo, por isso € a base de todo o processo de ensino e aprendizagem.

Bordignon e Paim (2017, p. 51) ao percorrerem processos historicos da alfabetizagao
no Brasil afirmam que “na historia da educagdo brasileira, os conceitos e as praticas

pedagogicas relacionadas a alfabetizagdo e ao letramento passaram por varias mudangas” tendo
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em vista os “diferentes contextos socioeconomicos, culturais e politicos que t€ém permeado o
processo de escolarizacao no Brasil”. As pesquisadoras mostram que até a década de 1990, os
estudos relacionados a historia da alfabetizacdo no Brasil eram parcos € o foco das pesquisas
eram os “métodos e cartilhas que marcaram significativamente o trabalho de alfabetizacdo com
criangas e adultos”.

Ja nos fins do século XIX, aconteceram mudangas na educagdo e, consequentemente
na alfabetizacdo; tais mudangas foram percebidas principalmente no que diz respeito “a
concepgdo pedagogica que fundamenta as praticas docentes” (BORDIGNON; PAIM, 2017, p.
54), o que provocou o desenvolvimento de métodos pertinentes aos processos de ensinar a ler
e escrever. No século XX, entre os anos de 1920 e 1970, de acordo com Bordignon e Paim
(2017) a alfabetizacao no Brasil estava relacionada a aprender a ler e escrever ¢ o método de
ensino submetido a maturidade que as criangas alcangavam. Na segunda metade desse século,
tendo em vista as “urgéncias politicas e sociais que acabaram por influenciar o campo da
educagdo, especialmente no inicio da década de 1980, o fracasso da escola no processo de
alfabetizacdo de seus educandos passou a ser questionado” (BORDIGNON; PAIM, 2017, p.
57) e esta situacdo gerou um processo nominado “Desmetodizacdo do ensino”. Para Paim

(2014, p. 2)

O processo de alfabetizagdo tem, ao longo de sua historia, apresentado caracteristicas
dicotdmicas, pois, se de um lado ele se constitui na possibilidade de apropriacdo de
todo um universo antes inatingivel, por outro, ele pode vir a ser um espago de
fracassos e frustragdes onde o aluno é colocado frente a um saber com o qual ele ndo
consegue se relacionar e estabelecer sentido.

Pensar a alfabetizacdo na perspectiva de Bordignon e Paim (2017, p. 54) ¢ abordar
“um dos objetos mais significativos no campo da educacao, alertando para a impossibilidade
de pensar o conceito de escola sem considerar a relevancia simbolica e pedagdgica da leitura e
da escrita” e esclarecem: “a alfabetizagdo ¢ o processo de aquisi¢do do sistema de escrita
alfabético, ou seja, da aprendizagem da leitura e da escrita, de forma mais especifica”

(BORDIGNON; PAIM, 2017, p. 57). No entanto, adverte Paim (2014, p. 2):

O modo como ¢ concebido o processo de alfabetizacdo pode fazer a diferenga de todo
o encaminhamento metodoldégico em sala de aula, pois a alfabetizagdo, entendida
como simples aquisi¢do do codigo grafico (letras, silabas, palavras), fica dissociada
da situagdo real vivida pelo aluno, bem como de seu significado ao contrario, para que
se ampliem as possibilidades de leitura e escrita basta ultrapassar esse entendimento
restrito e limitado.
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Ensinar/aprender a ler e a escrever seria o conceito mais pratico e objetivo para o
significado de alfabetizacdo. Porém, esta pratica, ensinar/aprender a ler € a escrever, tem se
tornado cada vez mais discutida “a medida em que um contingente maior de criangas passou a
ter acesso a educacdo, [e] os nimeros do fracasso foram se tornando mais alarmantes” (WEISZ,
2011, p. 9). A alfabetizacdo ¢ um desafio, ndo somente tedrico, mas sobretudo pratico, pois,
alfabetizar ¢ ensinar a decifrar codigos, ensinar a codificar e decodificar a lingua materna, quer
escrita, quer oral. Soares (2021), compreende que “etimologicamente, o termo alfabetizacao
ndo ultrapassa o significado de levar a aquisi¢ao do alfabeto, ou seja, ensinar o c6digo da lingua
escrita, ensinar habilidades de ler e escrever”. Martins Filho (2009, p. 81) acerca do assunto
assim se posiciona

Pensar a alfabetizagdo para além de uma gama infindavel de distorg¢des,
arbitrariedades, interpretagdes que enfatizam a técnica em detrimento de sua fungéo
social e cultural ¢ como desconectar a escrita do mundo real da crianga, separando

algo que social e culturalmente esta interligado. Esta ¢ uma questdo fundamental e
traz implicac¢des diretas para as primeiras séries do Ensino Fundamental.

Nesse aspecto, quando aborda a alfabetizacdo e os processos de ensinar nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, Martins Filho (2009, p. 82) defende “a tese de que a crianga
ndo ¢ um adulto em miniatura”. Para esse pesquisador a crianga produz sua propria cultura
original; ainda que ndo tenha se apropriado da arte da escrita, mesmo assim ela escreve; ainda
que ndo possua a no¢do das operacdes matematicas, ela conta. Paim (2014, p. 3) assim pensa
sobre o processo de alfabetizagdo

Naio se restringe ao aprendizado da leitura e da escrita mecéanica quando se adquire
uma tecnologia de codificar e decodificar a escrita, mais ainda, que esta conquista
superficial ndo ¢ suficiente na sociedade de hoje. O desafio, portanto, se coloca aos

professores alfabetizadores, que necessitam desenvolver praticas de leitura e escrita
na sala de aula na perspectiva do letramento.

Partindo do principio proposto por Soares (1995, p. 5-6) ao escrever sobre lingua
escrita, sociedade e cultura em suas relagdes, dimensdes e perspectivas, mostra que este tema
apresenta seus limites e pode ser abordado sob a égide de duas perspectivas: a primeira foca “a
diacronia das conexdes entre escrita, sociedade e cultura” e nele os elos entre essa triade
remonta a “momentos histdricos e aspectos antropologicos da emergéncia e progressiva
socializagdo da lingua escrita”. Caracteriza essa percepc¢ao analisar

[A] oralidade anterior a escrita, os processos de transi¢do da oralidade a escrita, os

processos de mudangas sociais, cognitivas € comunicativas resultantes da introdugdo
da lingua escrita em sociedades de ‘oralidade primaria’ as praticas de leitura e de
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escrita em diferentes épocas e diferentes grupos sociais, os processos historicos de
acumulacdo, difusdo e distribui¢do do material escrito, o surgimento da imprensa e
seus efeitos (SOARES, 1995, p. 5-6).

A segunda percepc¢do analisa a relagdo entre escrita, sociedade e cultura enfatizando
“o exame do papel e do lugar da lingua escrita nas modernas sociedades e culturas letradas,
grafocéntricas, sociedades de ‘oralidade secundaria’ (SOARES, 1995, p. 5-6). Busca assim,
observar “as dimensoes da leitura e da escrita nessas sociedades e culturas, as relagdes entre a
escrita e os valores, representacdes e solicitacdes dessas sociedades e culturas, e, [...] as
perspectivas conceituais e tedricas [dessas] dimensdes e relagdes” (SOARES, 1995, p. 5-6).

A evolucao da escrita levou a criagdo dos alfabetos fonéticos e as palavras deixaram
de ser representadas por ilustragdes, passando a ser representadas por siglas que conceberam
certa unidade de som, facilitando a escrita ¢ a comunicacao e tornando-as acessiveis.

Foram os fenicios, povo que desenvolvia intensas atividades de navegagdo e
articulacdo comercial com outras civiliza¢des, que, necessitando de uma forma de
controlar o intenso fluxo de mercadorias, inventaram um sistema de registro
orientando-se pelo som das palavras, pelo significante’®, nio pelo significado. Surgiu,
assim, por volta de 1200 a.C., o que se pode considerar o primeiro alfabeto: um
sistema de escrita de representagdo dos sons das palavras, ndo de seus significados.
Os gregos, no século IX a.C., adotaram esse primeiro alfabeto fenicio, aperfeigoando-
0: o sistema de escrita fenicio representava apenas as consoantes, 0os gregos
introduziram nele as vogais, tornando-o, assim, capaz de representar todos os
segmentos da fala. Os romanos, por sua vez, adaptaram o alfabeto grego, constituindo
o sistema alfabético latino ou romano, o sistema mais utilizado por um grande nimero

de linguas € até mesmo para criar sistemas de escrita para linguas agrafas 3° (SOARES,
2021, p. 46).

O alfabeto ¢ considerado uma das mais significativas inven¢des da humanidade: “a
invencao da escrita foi um processo historico de constru¢do de um sistema de representagdo”
(FERREIRO, 2011, p. 16). Baldo (2018), afirma que protagonizamos um terceiro grande salto
na Historia, sendo que o primeiro foi quando surgiu a escrita, separando a Pré-Historia da
Historia. O segundo quando Gutenberg disseminou a escrita por meio da imprensa, e o terceiro
quando surgiram as tecnologias digitais, modificando linguagens e extinguindo fronteiras.

De acordo com Soares (2021), durante o processo de alfabetizacdo, a crianga precisa
apropriar-se do sistema de escrita alfabética para entender que a palavra oral ¢ uma cadeia
sonora independente de seu significado e que pode se dividir em pequenas unidades — as letras.

Antes mesmo de estar na escola, a crianca ¢ capaz de construir um conceito de escrita, quando

2 Grifos da autora.
30 Linguas que nio possuem escrita: sdo apenas faladas ou gesticuladas, como a lingua xavante falada por indios
brasileiros.
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pertence a ambientes socioculturais nos quais a leitura e a escrita possuem papel e funcdo
centrais; a crianca se aproxima da escrita, de maneira progressiva, € percebe que escrever ¢
transformar a fala em marcas sobre suportes variados e ler ¢ transformar essas marcas em fala
(SOARES, 2021).

Desde a década de 1980, expde Batista (2006), que Ferreiro e Teberosky ja alertavam
que para se apropriar da escrita a crianga utiliza de conhecimentos prévios desenvolvidos com
as interagdes sociais e a utiliza¢do da escrita e da leitura em seu contexto cultural; por isso os
progressos na escrita sdo diferentes para cada um, visto que ndo dependem somente das
experiéncias escolares. No entanto, de acordo com Soares (2021, p. 51) é no contexto escolar
que a crianca compreende, de maneira progressiva, “a escrita alfabética como um sistema de
representacdo de sons da lingua (os fonemas) por letras — apropria-se, entdo, do principio
alfabético”.

Ferreiro (2011, p. 14), compreende que “a escrita pode ser considerada como uma
representacdo da linguagem ou como um codigo de transcrigcdo grafica das unidades sonoras”.
Para Ferreiro (2011) a diferenca entre as terminologias marca uma consequente divisdo na
alfabetizacdo. Ja que, a escrita como codigo de transcricdo converte as unidades sonoras em
unidades graficas, enquanto a escrita como representacdo concebe a lingua escrita como
compreensdo do modo de construgao.

Soares (2009, p.18) define que “letramento €, pois, o resultado da acdo de ensinar ou
de aprender a ler e escrever: o estado ou a condicdo que adquire um grupo social ou um
individuo como consequéncia de ter-se apropriado da escrita”. Apoiados nessa ideia, Martins
Filho (2009), Paim (2014) e, Bordignon e Paim (2017), convergem em suas analises no que diz
respeito a compreensdo de alfabetizar e letrar, mesmo sendo agdes diferentes ndao sao
indissociaveis. Inspirados por Soares (2020) sustentam a tese do “alfabetizar letrando”, o que
implica “ensinar a ler e a escrever no contexto das praticas sociais da leitura e da escrita”
(MARTINS FILHO, 2009, p. 89). E relevante elaborar as criticas aos moldes tradicionais de
pensar a alfabetizag@o, visando superar a concepgao estritamente técnica, que treina decodificar
por meio de atividades mecanicas e apresentadas sequencialmente, pois a alfabetizagcdo “apenas
nomeia aquele que apenas aprendeu a ler e escrever, ndo aquele que adquiriu o estado ou a
condi¢do de quem se apropriou da escrita, incorporando as praticas sociais que as demandam”
(MARTINS FILHO, 2009, p. 89). Nessa perspectiva, Barros (2016, p. 394), inspirada em Street

afirma que
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As praticas de letramento [sdo desenvolvidas] ndo apenas como uma simples tarefa
de aprender as habilidades de leitura e escrita, como alguns autores sugerem, mas,
precipuamente, praticas de letramentos imbuidas de ideologias, em que sdo
confirmadas rela¢des de hierarquia, de autoridade, de poder e de controle.

Barros (2016, p. 394) sobre o letramento mostra:

No contexto educacional brasileiro, [implica desenvolver] praticas coerentes que se
enquadrem em um modelo ideologico de letramento, ou seja, que permitam que as
mediacdes sejam engajadas em um modelo critico de letramento que fomentem nos
educandos a capacidade de assumirem seu papel de cidaddo na sociedade estratificada,
levando-os a fazer uma leitura real de sua condi¢do de agente transformador de sua
realidade.

De acordo com Soares (2020), houve coincidéncia quanto ao momento histérico em
que o letramento emergiu em varias sociedades pelo mundo, distantes geografica,
socioeconOmica e culturalmente: “foi nos anos 1980 que surgiu o novo campo de estudos sobre
o letramento” (SOARES, 2020, p. 31). Porém, as causas e o contexto foram diferentes em paises

desenvolvidos e em paises em desenvolvimento,

No Brasil, [...] o despertar para a importancia e necessidade de habilidades para o uso
competente da leitura e da escrita tem sua origem vinculada a aprendizagem inicial da
leitura e da escrita, desenvolvendo-se basicamente a partir de um questionamento do
conceito de alfabetizacdo. Assim, ao contrario do que ocorre em paises do Primeiro
Mundo, como Franga e Estados Unidos, em que a aprendizagem inicial da leitura e da
escrita - a alfabetizag@o, para usar a palavra brasileira - mantém sua especificidade no
contexto das discussdes sobre dominio de habilidades de uso da leitura e da escrita -
problemas de letramento®! - no Brasil os conceitos de alfabetizagdo e letramento se
mesclam, se superpdem, frequentemente se confundem. Esse enraizamento do
conceito de letramento no conceito de alfabetizagdo pode ser detectado tomando-se
para analise fontes como os censos demograficos, a midia, a produgdo académica
(SOARES, 2020, p. 33).

Bordignon e Paim (2017, p. 53) mostram que as pesquisas relacionadas ao letramento
sdo insuficientes no Brasil, considerando que este “conceito [¢] relativamente recente”. As
pesquisadoras compreendem que a emergéncia desse conceito esta relacionada a

Uma nova conjuntura econdmica centrada no desenvolvimento tecnologico, que
gerou a necessidade da formagdo de mao de obra qualificada, desafiando a escola a

desenvolver uma proposta pedagogica na qual os individuos dispusessem de maiores
possibilidades para utilizagdo dos codigos da escrita em diferentes contextos sociais.

Bordignon e Paim (2017, p. 53) avaliam que “o termo letramento pode ser considerado
bastante atual no campo da educacdo brasileira; entretanto, poucos estudos o abordaram

juntamente a alfabetizagdo”. Nas suas andlises os debates e reflexdes sobre letramento foram

31 Grifos da autora.



108

erigidos considerando “estar alfabetizado, saber ler e escrever para inserir-se em um mundo
letrado”: tal percepc¢ao ¢ insuficiente. Abordam igualmente a necessaria aquisicdo de
“habilidades, competéncias e conhecimentos suficientes, a fim de que possam fazer uso desses
conhecimentos da leitura e da escrita em suas praticas cotidianas no exercicio da cidadania”
(BORDIGNON; PAIM, 2017, p. 57). Bordignon e Paim, (2017, p. 57), sustentadas pelas ideias
de Soares (2001; 2020) assim distinguem a alfabetizacdao do letramento
Enquanto a alfabetizagdo é o processo de apropriagdo da leitura ¢ da escrita, o
letramento ¢é a capacidade de utilizar essas apropriagdes nas praticas sociais € pessoais,
portanto ambos s80 processos cognitivos, porém, processos distintos; sdo processos
simultaneos, mas, interdependentes [...]. O letramento refere-se as capacidades e as

habilidades do sujeito em utilizar essas aprendizagens nos diferentes contextos sociais
das praticas de leitura e escrita.

Para que acontega o letramento nao ¢ fundamental, estar alfabetizado. A alfabetizagao
ndo ¢ pré-requisito para o letramento e nem a precede (SOARES, 2020). Ler e escrever sao
processos da lingua escrita e o letramento € o processo de apropriacao da leitura e da escrita, é
a pratica social da lingua escrita. No entanto, Lerner (2002, p. 61), afirma que

Escolarizar praticas sociais ¢ um desafio, porque [...] as praticas sdo totalidades
indissociaveis e, portanto, dificilmente sequenciaveis, porque tém muitos
componentes implicitos que ndo podem ser transmitidos oralmente e que s6 podem

ser comunicados quando elas s@o exercidas, porque envolvem, as vezes, distribuigdes
desiguais entre os grupos sociais.

Para escolarizar as praticas sociais, Lerner (2002, p. 62), propde concretizar praticas
de leitura e de escrita nas atividades cotidianas da sala de aula e “esclarecer o que € que se
aprende quando se 1€ ou se escreve em aula, quais sd@o os contetidos que se estdo ensinando e
aprendendo ao ler ou ao escrever”. Reafirmamos que a alfabetizacdo ndo ¢ condigdo para o
letramento, tampouco o contrario disto. Porém, cada vez menos, o letramento se dissocia da
alfabetizacdo, uma vez que a leitura e a escrita estdo presentes no processo de aquisicdo da
lingua escrita; ler e escrever sdo os dois principais aspectos da alfabetizagdo e,
consequentemente, do letramento.

Na concepcao de Soares (2021), para escrever € preciso desenvolver a consciéncia
fonografémica, ou seja, identificar os sons da lingua e representd-los. Enquanto para ler ¢
preciso desenvolver a consciéncia grafo fonémica, isto ¢, relacionar as letras ao que elas
representam. Em ambos os processos € utilizada a consciéncia fonémica de formas diferentes.

Relagao grafemas-fonemas na leitura e fonemas-grafemas na escrita, sdo dimensdes desiguais
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da consciéncia fonémica, contudo aprendizagens simultaneas: “ser capaz de ler e compreender
textos € o que se considera uma crianga que, além de alfabética, se torna alfabetizada, objetivo
do ciclo de alfabetizagao e letramento” (SOARES, 2020, p. 200).

Pela alfabetizacdo a crianga d4 entrada na cultura da escrita, e pelo letramento se
mantém, porquanto, ndo basta saber ler, mas ¢ necessario ser capaz de interpretar o que foi lido.
Perceber que a leitura e a escrita possuem fungdes sociais, identificar tais fungdes e utiliza-las,
isto é letramento. Para Lerner (2002, p. 73) “ler é entrar em outros mundos possiveis. E indagar
a realidade para compreendé-la melhor, € se distanciar do texto e assumir uma postura critica
frente ao que se diz e ao que se quer dizer, ¢ tirar carta de cidadania no mundo da cultura
escrita”. Diante desta afirmagao, Lerner (2002), questiona se € possivel ler na escola, em virtude
da descaracterizagdo que a leitura sofre nesse ambiente. Nao por responsabilidade docente, mas
por encargo de um sistema de ensino que acaba por dificultar, em vez de facilitar, a formagao
de leitores. A leitura ¢ um objeto de ensino, mas precisa ser também objeto de aprendizagem.
Dehaene (2012), assegura que a finalidade da leitura ¢ a de compreender e ndo a de soletrar
silabas. Garante que € possivel ensinar a leitura, pois a “etapa decisiva da leitura ¢ a de
decodificacdo dos grafemas em fonemas, ¢ a passagem de uma unidade visual a uma unidade
auditiva. E, pois, sobre essa operacio que se devem focalizar todos os esfor¢os” (DEHAENE,
2012, p. 245).

Para os professores e professoras, especialmente os alfabetizadores e alfabetizadoras,
os verbos ler e escrever sdo muito familiares, expdoe Lerner (2002), pois marcam a fungao
essencial da escolaridade obrigatdria. Ensinar a ler e escrever, atualmente, ¢ um grande desafio,
visto que transcende a alfabetizacdo, pois objetiva-se, conjuntamente, o letramento. No que
concerne a leitura Dehaene (2012, p. 32), afirma que “ler ¢ saber identificar as palavras, sejam
elas escritas em letra de imprensa, sejam manuscritas, em maiusculas e em todos os tamanhos
das fontes”. No que se refere a escrita, Ferreiro e Teberosky (1986, p. 5) argumentam que “nao
¢ copia passiva e sim interpretacdo ativa dos modelos do mundo adulto. Longe da caligrafia e
da ortografia, quando uma crianga comeca a escrever, [...] pde em jogo suas hipoteses acerca
do proprio significado da representagao grafica”.

Para fazer parte da cultura escrita, na perspectiva de Lerner (2002), se supde a
apropriagdo de uma tradi¢do de leitura e escrita, assumindo uma heranca cultural que envolve

a pratica de diversas operacdes com os textos sabendo relaciona-los entre si, e entre varias
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outras situagdes. Na mesma perspectiva, o letramento, de acordo com Val (2016, p. 19)

contribui para que o sujeito seja inserido na cultura escrita. Assim o compreende a autora:

Trata-se de um processo que tem inicio quando a crianga comega a conviver com as
diferentes manifestagdes da escrita na sociedade (placas, rotulos, embalagens
comerciais, revistas etc.) ¢ se prolonga por toda a vida, com a crescente possibilidade
de participacdo nas praticas sociais que envolvem a lingua escrita, como a leitura e
redacdo de contratos, de livros cientificos, de obras literarias, por exemplo.

Assim, demanda também um processo de heranga cultural, recebida em especial da
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familia. Champagne (2015), mostra que a nogdo de heranga cultural“, aplicou-se, antes de tudo,

para dar conta da desigualdade de desempenho escolar de criancas oriundas de classes sociais
desiguais, como uma possibilidade indispensavel, pautando os beneficios peculiares que as
criancas das classes diversas e fragdes de classe podem vir a ter no mercado escolar, a
distribuicdo do capital cultural entre as classes e fragdes de classe. Este raciocinio sugere um
rompimento com 0s pressupostos intrinsecos, tanto a visao que considera o sucesso ou fracasso
escolar como resultado das competéncias naturais quanto as teorias do capital humano. Lebaron

(2017, p.102), corrobora para esta compreensao quando enuncia que a expressao foi

Construida nos anos 1960 para explicar as desigualdades sociais em matéria
educativa, cultural ou, ainda, certas diferenciagdes nos comportamentos em matéria
de saude, de relagdo com o corpo, etc., a nogdo de capital cultural®® remete a um
conjunto multidimensional de ‘competéncias’ (por exemplo, o dominio da lingua, do
calculo, etc.) e de disposigdes (que constituem sua versao incorporada, sob a forma de
conexdes neurais ¢ de automatismos mentais e corporais). Ela institucionaliza-se por
meio de diversas entidades juridicas (diplomas escolares, qualificagdes, etc.). A
restri¢ao do capital cultural a ‘competéncias’ valorizadas pelo mercado (valorizagdo
acompanhada frequentemente de uma medida monetaria), sob a forma do que se
designa por ‘capital humano’, ¢ uma reducdo manifesta das competéncias culturais,
assim como a limitacdo destas, as competéncias mais institucionalizadas ou mais
legitimas. Pode-se perguntar em que medida o capital cultural aprimora, ou néo, o
bem-estar: a relagdo ndo ¢é, evidentemente, mais direta do que no caso do capital
econdmico, mas as praticas culturais e de lazer sdo potencialmente fontes de diversas
formas de bem-estar e valorizadas como tais.

O capital cultural influencia fortemente no processo de ensino e aprendizagem de um
individuo, no que diz respeito a capacidades e qualificagdes. Bourdieu et al. (1998, p. 3)
mostram que

A nocdo de capital cultural impos-se, primeiramente, como uma hipotese
indispensavel para dar conta da desigualdade de desempenho escolar de criangas

provenientes das diferentes classes sociais, relacionando o ‘sucesso escolar’, ou seja,
os beneficios especificos que as criangas das diferentes classes e fragcdes de classe

32 Noc¢do cunhada pelo socidlogo francés Pierre Bourdieu.
33 Noc¢do cunhada pelo soci6logo francés Pierre Bourdieu.
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podem obter no mercado escolar, a distribuicdo do capital cultural entre as classes e
fracdes de classe. Este ponto de partida implica em uma ruptura com os pressupostos
inerentes, tanto a visdo comum que considera o sucesso ou fracasso escolar como
efeito das ‘aptiddes’ naturais, quanto as teorias do ‘capital humano’.

O Capital cultural pode se manifestar sob diferentes aspectos de acordo com Bourdieu

et al. (1998, p. 74), pois

Pode existir sob trés formas: no estado incorporado, ou seja, sob a forma de
disposicdes durdveis do organismo; no estado objetivado, sob a forma de bens
culturais - quadros, livros, diciondrios, instrumentos, maquinas, que constituem
indicios ou a realizag@o de teorias ou de criticas dessas teorias, de problematicas, etc.;
e, enfim, no estado institucionalizado, forma de objetivacdo que ¢é preciso colocar a
parte porque, como se observa em relacdo ao certificado escolar, ela confere ao capital
cultural - de que €, supostamente, a garantia - propriedades inteiramente originais.

Bourdieu (2015), denuncia que os alunos provenientes de uma classe social
desfavorecida nem sempre tem os mesmos acessos ao capital cultural que os alunos de classe
social favorecida, sendo suprimidos de maneira precoce da trajetdria escolar e académica. Além
disso,

Criangas originarias das classes sociais superiores herdam de suas familias um
patrimonio cultural diversificado composto de estruturas mentais (maneiras de pensar
o mundo), dominio da lingua culta, cultura geral, posturas corporais, disposi¢des
estéticas, bens culturais variados (livros e outros materiais de cultura), etc., os quais
se transformam em vantagens, uma vez investidos no mercado escolar. Mas,
obviamente, isso s6 € possivel porque os conteudos curriculares impostos aos alunos
e os sistemas de avaliagdo da aprendizagem praticados pela institui¢do escolar se
assentam em uma cultura tida como ‘legitima’, isto é, constituida pelos produtos
simbolicos socialmente valorizados (as letras, as ciéncias, as artes) que emanam dos

grupos sociais dominantes, os quais exercem, por isso mesmo, a uma agdo de
‘violéncia simbolica’ sobre os grupos dominados (BOURDIEU, 1998, p. 103).

Bourdieu (2015), demonstra que as institui¢des de ensino, incorporadas a mecanismos
de conservagao reproduzem e legitimam as desigualdades, excluindo aqueles individuos que ja
tem menos oportunidades de sucesso. Estes individuos sdo denominados por Bourdieu de
‘excluidos do interior’. As consequéncias para estes individuos, excluidos nos interiores das
institui¢des escolares, sdo amplas, uma vez que procedem de familias culturalmente
desprovidas; eles obtém, ao fim de uma longa escolaridade, muitas vezes paga com pesados
sacrificios, um diploma desvalorizado; e, se fracassam, o que h4a maior possibilidade de
acontecer, sdao candidatos a uma exclusao dupla, certamente estigmatizante, na medida em que,

aparentemente, tiveram sua chance. Lamentavelmente,
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A escola exclui [...] e mantém em seu seio aqueles que exclui, contentando-se em
relegd-los para os ramos mais ou menos desvalorizados. Por conseguinte, esses
excluidos do interior sdo votados a oscilar entre a adesdo maravilhada a ilusdo que ela
propde e a resignacdo a seus veredictos, entre a submissdo ansiosa e a revolta
impotente (BOURDIEU, 2015, p. 251).

Mesmo submetidos a exclusao dupla a ideia de “illusio”, ou seja, de fazer parte do jogo
escolar e estar nele envolvido e leva-lo a sério ¢ destacavel, pois como interpreta Oliveira,
(2005, p. 536) a “illusio ¢ estar preso ao jogo, preso pelo jogo, acreditar que o jogo vale a pena
ou, para dizé-lo de maneira mais simples, que vale a pena jogar”. Bourdieu (1996, p. 139-140)
acerca dessa ideia argumenta:

[...] é dar importancia a um jogo social, perceber que o que se passa ai ¢ importante
para os envolvidos, para os que estdo nele [...] E ‘estar em’, participar, admitir,
portanto, que o jogo merece ser jogado e que os alvos engendrados no e pelo fato de
jogar merecem ser perseguidos; ¢ reconhecer o jogo e reconhecer os alvos [...] Os
jogos sociais sdo jogos que se fazem esquecer como jogos ¢ a illusio € essa relacdo

encantada com um jogo que ¢ o produto de uma relacdo de cumplicidade ontologica
entre as estruturas mentais e as estruturas objetivas do espaco social.

Nogueira (2021), ressalta que a questdo da heranca cultural familiar, para Bourdieu,
na particularidade de sua Sociologia da Educacao e a caracteristica de sua discussao tornam-se
mais evidentes quando se consideram as mais extensas inquietagdes tedricas que distinguem a
obra do autor. Suas inquietacdes incomodam por expor “misérias da educagdo”, desencobrir as
chagas de um sistema que tem interesse em manté-las abafadas, enquanto crescem em
desordem, mantendo dominantes e dominados sempre nas mesmas posi¢coes. Bourdieu (2015,

p- 250) esclarece

Eis ai um dos mecanismos que, acrescentando-se a logica da transmissao do capital
cultural, fazem com que as mais altas instituigdes escolares e, em particular, aquelas
que conduzem as posi¢des de poder econdmico e politico, continuem sendo exclusivas
como foram no passado. E fazem com que o sistema de ensino, amplamente aberto a
todos e, no entanto, estritamente reservado a alguns, consiga a facanha de reunir as
aparéncias da ‘democratiza¢do’ com a realidade da reproducdo que se realiza em um
grau superior de dissimulagdo, portanto, com um efeito acentuado de legitimagao
social.

O capital cultural e a heranga cultural implicam na trajetdria escolar e académica de
um individuo devido a forca legitimadora que possuem na reproducao das desigualdades sociais
no interior das instituigdes de ensino, com mecanismos que ignoram as desigualdades culturais.
Fica claro a ineficacia de uma escola para todos, quando criancas sdo literalmente excluidas da
escola desde os primeiros anos, tendo em vista as avaliacdes, de individuos em condi¢des

diversas, desenvolvidas com a mesma métrica.
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O volume de capital que o individuo recebe, desde que nasce, em seu ambiente familiar
0 amparara em sua trajetoria escolar e académica. O professor e a professora muitas vezes nao
percebem essas sutilezas relacionadas as diferengas entre seus alunos, fazendo com que estes
mecanismos perversos, de reproducdo e legitimacdo das desigualdades, continuem sendo
invisibilizados nos espagos escolares e, os dominantes continuam dominando os dominados.
De modo suposto, este pode ser um dos agentes que motivou o aumento nos nimeros do
fracasso na educac¢ao diante de um contingente maior de criangas que passou a ter acesso a ela,
como revela Weisz (2011). Diante disto, Bourdieu propds uma pedagogia racional, mais
individual, com atencao diferenciada as diferentes necessidades de cada aluno, para que a escola
possa “exercer papel ativo na reversdo do processo de reproducdo das desigualdades sociais”

(NOGUEIRA, 2021, p. 99). Entretanto, Nogueira (2021, p. 99) alerta que

[...] os professores deveriam partir dos conhecimentos ¢ das habilidades efetivamente
possuidos pelos alunos e fazé-los progredir por meio do uso sistematico de métodos e
técnicas de ensino. Além disso, no que concernem a avaliagdo, os educadores
deveriam se preocupar em racionalizar os exames, restringindo o peso de exigéncias
difusas e implicitas, ligadas mais a forma (estilo, elegancia, desenvoltura nas respostas
escritas ou orais) do que aos conteudos efetivamente ensinados.

Diante disto, Lerner (2002, p. 17) assinala que

[...] para concretizar o propdsito de formar todos os alunos como praticantes da cultura
escrita, € necessario reconceitualizar o objeto de ensino e construi-lo tomando como
referéncia fundamental as praticas sociais de leitura e escrita. Por em cena uma versdo
social (ndo-escolar), requer que a escola funcione como uma microcomunidade de
leitores e escritores. O necessario é fazer da escola uma comunidade de leitores que
recorrem aos textos buscando resposta para os problemas que necessitam resolver,
tratando de encontrar informagao para compreender melhor algum aspecto do mundo
que € objeto de suas preocupagoes, buscando argumentos para defender uma posigao
com a qual estdo comprometidos, ou para rebater outra que considerem perigosa ou
injusta, desejando conhecer outros modos de vida, identificar-se com outros autores e
personagens ou se diferenciar deles, viver outras aventuras, inteirar-se de outras
historias, descobrir outras formas de utilizar a linguagem para criar novos sentidos...
O necessario € fazer da escola uma comunidade de escritores que produzem seus
proprios textos para mostrar suas ideias, para informar sobre fatos que os destinatarios
necessitam ou devem conhecer, para incitar seus leitores a empreender agdes que
consideram valiosas, para convencé-los da validade dos pontos de vista ou das
propostas que tentam promover, para protestar ou reclamar, para compartilhar com os
demais uma bela frase ou um bom escrito, para intrigar ou fazer rir.

O que Lerner (2002), sugere, para além da alfabetizacao, ¢ fazer uso das apropriagdes
de leitura e escrita em diversas situagdes, e isto ¢ letramento. Quando ha letramento
concomitante com a alfabetizagdo, ou seja, exercicio competente da leitura e da escrita, se insere
a criang¢a nesse mundo, ou melhor, se inclui o sujeito na cultura escrita (SOARES, 2021). Em

suma, para alcangar o objetivo da alfabetizacdo e tornar a crianca além de alfabética,
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alfabetizada, ¢ necessario oferecer-lhe experiéncias suficientes para acessar € permanecer na
cultura escrita, amparando sua trajetéria académico escolar.

Exibir o perfil das académicas e académicos dos cursos de Licenciatura em Pedagogia
no IFC, no capitulo a seguir, estd intrinsecamente ligado a alfabetizacdo e ao letramento, pois
essas caracteristicas influenciam diretamente em como abordardo o ensino da leitura e escrita
em suas futuras carreiras. A identificagdo desses perfis permite adaptar a formagao para melhor
atender as necessidades de futuros/ras docentes e, consequentemente, melhorar a qualidade no

desenvolvimento da alfabetizagdo e promogao do letramento nas escolas.
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4 PERFIL DAS ACADEMICAS E ACADEMICOS DO CURSO DE
LICENCIATURA EM PEDAGOGIA NO IFC

Procuro esquecer-me do modo de lembrar que me ensinaram, e raspar a tinta com
que me pintaram os sentidos, desencaixotar minhas emog¢ées verdadeiras,
desembrulhar-me, e ser eu... (ALVES, 1994, p. 29)

Neste capitulo constituimos o perfil das académicas/os do Curso de Licenciatura em
Pedagogia do IFC nos campi Abelardo Luz, Blumenau, Camborit, Rio do Sul e Videira.
Conhecer esse perfil mostra-se relevante e pertinente no que diz respeito a professoras/res
alfabetizadores em processo de formagdo. Sua constituigdo [do perfil] transcende a
circunscri¢do da formagdo inicial de modo estrito, pois como Martins Filho, (2009, p. 27) nos
ajuda a compreender, essas pessoas “trazem consigo a marca de uma trajetoria existencial que
os identifica. Apresentar estas caracteristicas ¢ reconhecer que elas também configuram a ag¢ao
docente. A vida ¢ permeada por diversas escolhas. Para estas pessoas uma delas ¢ a opgao em
serem docentes”.

Outrossim, a clareza sobre o perfil das/os académicas/os subsidia a operacionalizacio
de metodologias e estratégias para o desenvolvimento de processos formativos pertinentes a tal
formagdo, seja ela inicial ou continuada de docentes. Ou seja, ¢ possivel, com esse
conhecimento implementar

Propostas de formagdo que visem atender as expectativas [...] e & complexidade de
fatores que permeiam o processo de alfabetizacdo/letramento, o qual deve ocorrer de

modo indissocidvel e ser levado em considerag@o no ensino-aprendizagem acerca das
praticas sociais de uso da leitura e da escrita (COSTA et al. 2001, p. 4).

A pratica docente dos/as professores/as que se enveredam pelos arduos caminhos da
alfabetizagdo esta intimamente relacionada as apropriagdes tedricas e praticas por elas/es
durante sua formacao. Zibetti € Souza (2010, p. 459) testificam que “as razdes que motivam as
escolhas dos professores [e das professoras] estdo fundamentadas em saberes construidos ao
longo de suas experiéncias de formagao e atuagao”. Assim, acontecem as “diferentes formas de
compreender como acontece o processo de aquisi¢do da linguagem oral e escrita” (PAIM, 2014,
p. 12). E importante também pensar que é nos processos formativos que as/os académicas/os se
apropriam de concepcdes ‘“de alfabetizacdo e letramento que sustentam as praticas dos
professores alfabetizadores e o que de fato esta sendo concebido quando se ensina a leitura e a
escrita na alfabetizacdo” (PAIM, 2014, p. 1). Paim (2014, p. 3) ainda contribui para

entendermos que o
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Trabalho de alfabetizacdo ao mesmo tempo em que se constréi como um fator de
angustia entre os professores organiza-se como elemento gerador de busca constante
de metodologias capazes de dar conta das questdes que se apresentam no cotidiano da
sala de aula.

O desafio a ser enfrentado pelas professoras e professores que alfabetizam se
intensificam quando esses profissionais “necessitam desenvolver praticas de leitura e escrita na
sala de aula na perspectiva do letramento” e que avancem no aspecto de enfatizar o codigo
escrito e o reconhecimento dos sinais graficos, as letras (PAIM, 2017). Alfabetizar ¢ um desafio

e como tal

O trabalho do professor alfabetizador requer conhecimento sobre os processos de
como a crianca aprende a ler e a escrever e por isso essa ¢ uma tematica discutida,
problematizada e pesquisada pelos educadores, mas ainda tem questdes especificas
que acontecem no contexto da sala de aula que ndo tem respostas se tornando assim
um grande desafio para os professores (PAIM, 2014, p. 9).

A elaboracdo do perfil das académicas/os ativas/os do Curso de Licenciatura em
Pedagogia no IFC, pode ser uma via para pensar “a formacdo tedrica e pedagdgica para a
constitui¢do desses saberes e enfatizam o carater formador e coletivo da experiéncia pratica”
(ZIBETTIL; SOUZA, 2010, p. 461) para alfabetizar e também para pensar estudos posteriores,
quando essas/es académicas/os ja egressos, no campo de atuacdo para percebermos como
elas/eles transformaram “os conhecimentos a que tiveram acesso ao longo de sua formagdo e
atuacdo profissional em saberes que sdo mobilizados no exercicio da profissao” (ZIBETTI;
SOUZA, 2010, p. 461).

Nesse sentido, os saberes docentes apresentam uma dimensao criadora, as medida que
as/os professoras/res, de posse desse contexto, puderem articular de forma inovadora, os
conhecimentos e as experiéncias apropriadas ao longo de sua histéria de formagao e atuagdo, e
recombina-los de outra maneira em fun¢do das necessidades e possibilidades do cotidiano,
aproveitando oportunidades para exercitar a capacidade de articular conhecimentos teoricos,
condi¢des objetivas dadas em espacos escolares e necessidades especificas de grupos de alunos,
de modo criativo e inovador. Para Almeida et al. (2007, p. 283) os saberes docentes

Tém ocupado papel de destaque na formagdo de professores, o que ¢ atribuido, em
grande parte, ao seu potencial no desenvolvimento de agdes formativas que vao além

de uma abordagem académica, envolvendo as dimensdes pessoal, profissional e
organizacional da profissdo docente.

As implicagdes dos saberes para a formac¢ao docente demandam o reconhecimento dos
“professores como sujeitos do conhecimento e produtores de saberes, valorizando a sua

subjetividade e tentando legitimar um repertorio de conhecimentos sobre o ensino a partir do
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que os professores sdo, fazem e sabem constitui as bases para a elaboracdo de programas de
formagao” (ALMEIDA et al. 2007, p. 292).

A partir das reflexdes desta se¢do, foi elaborado o perfil das académicas/os baseado
nas seguintes variaveis: opg¢ao pelo curso de pedagogia; cursa pedagogia em qual campus do
IFC; sexo e feminizacdo do magistério; trajetoria académico escolar; formagdo no magistério;
conclusao do ensino médio e campi IFC e dificuldades para cursar Licenciatura em Pedagogia
e formacao em trabalho. Ao utilizar estas varidveis como lentes para a analise, desvendamos os
perfis distintos das/os académicas/os embasadas em dados concretos. Ao considerar a variavel
“opgao pelo curso de pedagogia”, identificamos aquelas/es que escolheram essa area especifica
de estudo e carreira, evidenciando seu interesse pela educacao entre outros interesses. Além
disso, a variavel “cursa pedagogia em qual campus do IFC” permitiu destacar a localizacao
geografica, caracteristicas regionais e as experiéncias educacionais especificas de cada campus.
A variavel “sexo e feminizacao do magistério” revelou uma possivel correlagdo entre o sexo e
a escolha da profissao refletindo, a predominancia das mulheres no campo da Educacao Basica,
em especial na Educagao Infantil e no Ensino Fundamental em seu primeiro ciclo (1° ao 5° ano).

Mesmo que j& exista um nimero maior de homens atuantes neste campo, na
alfabetizacdo as mulheres ainda predominam, praticamente sdo a totalidade dos casos. A
trajetoria académico-escolar, formagao no magistério e conclusdo do ensino médio nos campi
do IFC sdo varidveis que auxiliaram na compreensdo do percurso educacional das/os estudantes
de Pedagogia, fornecendo elementos sobre experiéncias prévias e niveis de formagao anteriores
a licenciatura. Por fim, as variaveis “dificuldades para cursar Licenciatura em Pedagogia” e
“formacdo em trabalho” permitiram entender os desafios enfrentados pelas/os estudantes ao
longo de sua formacao e sua relagdo com o ingresso e desenvolvimento no mundo do trabalho
no campo da educagao.

A seguir, apresentamos os graficos que demonstram as variaveis analisadas.
Relembramos que a coleta de dados foi realizada por meio do envio de questionarios: 39
distribuidos para o curso de Pedagogia do campus de Camborit, com 11 retornos; 17 para o
campus de Abelardo Luz, com 02 retornos; 41 para o de Rio do Sul, com retorno de 02
respostas; 16 enviados para o de campus de Videira, com 03 retornos e 40 para o campus de
Blumenau, com 03 retornos. Totalizamos 153 questionarios enviados, com 13 retornos na
primeira tentativa, portanto 8,39% de respostas; e apds outras tentativas obtivemos 21 retornos,

ou 13,72% de respostas. Na tabela a seguir, os dados estdo organizados por campus, mostrando
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o numero de questiondrios enviados, os retornos na primeira tentativa e os retornos na ultima
tentativa. O total representa o somatério de todos os campi. A porcentagem na ultima coluna
indica a taxa de retorno de respostas para todas as tentativas, incluindo a primeira, em relagao

ao numero total de questionarios enviados.

Tabela 1 - Coleta dos questionarios por Campus

Campus Questionarios Retorno na Retornos na Percentual

enviados primeira ultima total de

tentativa tentativa retornos

Camboriu 39 6 11 28,21%
Videira 16 3 3 18,75%
Abelardo Luz 17 2 2 11,76%
Blumenau 40 0 3 7,50%
Rio do Sul 41 2 2 4,88%
Total 153 13 21 13,72%

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir dos recebimentos dos questionarios.

Discorremos a seguir sobre os “tons” dados ao perfil quando acionamos a varidvel
ope¢ao pelo curso de Licenciatura em Pedagogia. Assim, consideramos pertinente apresentar
logo a seguir o grafico 2, que mostra os percentuais desta variavel para, em seguida, debater

sobre ela.

Grifico 2 - Opcéo pelo curso de Pedagogia

@ Amplo campo de atuagéo
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@ Menor custo

@ Salario e flexibilidade para trabalhar e
estar em um outro turnoc com a minha...

@ FOI A MINHA PRIMEIRA AREA DE
ATUACAOQ, DESDE SEMPRE TIVE M...

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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Freire (1985, p. 27) em seu livro “Por uma Pedagogia da Pergunta” nos instiga a pensar
uma Pedagogia enxertada de respostas como ‘“uma pedagogia da adaptacdo e nao da
criatividade” e que “nao estimula o risco da invenc¢do e da reinvengao”. Para Freire (1985, p.
27), “negar o risco ¢ a melhor maneira que se tem de negar a propria existéncia humana”. Freire
(1985) demonstra que a Pedagogia respondente ¢ uma via acomodada, na qual os percalcos,
quando encontrados, ndo colocam os docentes em condi¢ao de arriscar-se. Em outra posi¢ao
esta a “pedagogia da liberdade ou da criacdo” que “deve ser eminentemente arriscada”

(FREIRE, 1985, p. 27). Provoca Freire (1985, p. 27)

Deve ousar-se ao risco, deve provocar-se o risco, como unica forma de avangar no
conhecimento, de aprender e ensinar verdadeiramente. Julgo importante essa
pedagogia do risco, que esta ligada a pedagogia do erro. Se negamos a negagdo que ¢
0 erro, essa nova negagdo ¢ que dara positividade ao erro; essa passagem do erro ao
ndo-erro ¢ o conhecimento. Jamais um novo erro sera absolutamente um novo erro;
sera sempre um novo erro cujos elementos relativos implicam um novo erro, e esta
cadeia se estende ao infinito. Se assim ndo fosse, alcancariamos o conhecimento
absoluto, ¢ o conhecimento absoluto ndo existe [...]. A for¢a do negativo no
conhecimento ¢é parte essencial do conhecimento, chama-se a isso erro, risco,
curiosidade, pergunta.

A partir das defesas freireanas compreendemos que suas palavras podem constituir-se
em mobilizagdes para a/o académica/o que faz op¢ao pelo curso de pedagogia, ainda que ao
acessar, nao haja essa clareza. Assim, uma “pedagogia da radical pergunta” (FREIRE, 1985, p.
30) implica a vivéncia nas institui¢gdes formadoras de posigdes politicas, agdes democraticas,
antiautoritarismo, o ndo espontaneismo. E mister distanciar-se da tragica equagdo proposta por
Saviani e que ronda como um espectro a educagdo brasileira: “filantropia + protelacdo +
fragmentacdo + improvisagdo = precarizacdo geral do ensino no pais”, para “sentir o fato e
aprender a sua razao de ser”, ndo esgotando as criticas aos tradicionalismos escolares em suas
técnicas e metodologias, “nas relacdes importantes educador-educando, mas [estendendo] a
critica do proprio sistema capitalista (FREIRE, 1985, p. 30). Assim, ¢ relevante o

Descobrimento do Outro e da importancia de partir do que € o Outro, para propor uma
praxis da transformacao da realidade, uma teoria do poder, uma teoria da pedagogia

que permita ou ajude o processo de transformagdo da realidade, considerando que o
Outro € cultura, uma cultura diversa (FREIRE, 1985, p. 45).

Tal procedimento, permite acessar as raizes histdricas do Outro para pensar as teorias
e as praticas pedagogicas, transmutando a Pedagogia em Nova, Reinventada, Recriada

(FREIRE, 1985).
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Uma reinvencao da pedagogia implica uma reinvencao do poder, uma reinvencao do
todo, da participacdo das massas que devem se manifestar em todos os projetos, [...]
em que os proprios elementos do conhecimento popular, das respostas populares, do
conhecimento das resisténcias populares as ideologias dominantes, devem ser a base
de toda uma estratégia e uma tatica para construir uma nova sociedade (FREIRE,
1985, p. 74).

Essas sdo as razdes que consideramos responder a opg¢ao pelo Curso de Licenciatura
em Pedagogia. Contudo, os académicos em formacao do IFC, o que dizem? Quanto aos motivos
que os levaram a optar pelo curso de Licenciatura em Pedagogia, sdo varios. Porém o mais
citado foi o “compromisso com a formagao de individuos” que apresentou 33,3%. Esta opcao
foi seguida de “amplo campo de atuacdo” com 28,6%, “sugestdo e incentivo de outros” 14,3%,
e ainda “respeito e admiragdo” 9,5%.

As opg¢des que respondem como “compromisso com a formagdo de individuos” e
“sugestdo e incentivo de outros” carregam uma forte tonalidade de uma profissdao docente ainda
romantizada. Bastos (2003, p. 167) nos esclarece que “o pessoal e o profissional fazem parte de
uma totalidade: o eu”. Sendo assim, as falas das/os académicas/os remetem a um conjunto de
relagdes por elas/eles experienciado. Melo (2014, p. 171) compreende que “essas experiéncias
acionadas ganham uma dimensao interpretativa, onde o registro do relevante ¢ uma tendéncia”.
Nas falas, das/os académicas/os, estdo presentes suas memorias da escola e “no esforco de
memoria, duas vertentes podem prevalecer: a romantizagdo, que pode desdobrar-se em
entusiasmo ou desencanto, e a idealizagdo, que induz a sacralizagdo da docéncia e das praticas
educativas e escolares” (MELO, 2014). Essa romantizacao e sacralizacao remetem ainda a ideia
de docéncia feminina, como missao sacerdotal e ndo publica, o que ainda revela a condi¢do da
mulher em uma sociedade excludente e conservadora: “a professora ¢ made e quase santa, a
escola ¢ nada menos do que um ‘templo educativo’, lugar no qual se deve adentrar com respeito
e emog¢ao” (NUNES, 2021, p. 11) em exercicio de “um ministério sagrado e tendo como guia a
afeicdo, forma, além do intelecto, a alma e o coragdo dos seus alunos, preparando-os para
servirem a patria, a familia e a sociedade” (NUNES, 2021, p. 15).

O “tom” de romantizagdo evoca ainda na atualidade, uma percep¢ao dos primordios
da profissdo, em que as professoras, em especial eram vistas como missionarias, vocacionadas
e martires, “a quem um salario digno ndo ¢ destinado, uma vez que missdo implica sacrificio e
vocacdo ¢ dom, ndo envolve trabalho, esfor¢co e formagdao” (NUNES, 2021, p. 17). Em
contraponto a possivel romantizagao dada pelo processo de feminizacao, Fonseca (2011, p. 33)

ao analisar a figura masculina nos anos iniciais em seus discursos, representacoes e relagdoes de
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género afirma que ¢ importante “problematizar como esses processos [de ser homem e ser
mulher] fazem parte de algo mais amplo que € a propria constituicao dos sujeitos. A sexualidade
seria um dos processos de enquadramento a que estamos sujeitos e que nos fornece um lugar,
uma identidade”. O conjunto de condi¢gdes que formam um docente entrelaca “saber, poder e
constru¢ao de subjetividades, num contexto social e histérico que define quem ¢ este sujeito
que educara as geragdes futuras e que cuidara delas no espaco escolar” (FONSECA, 2011, p.
35). No caso da sociedade brasileira, estudos diversos ratificam a presenca esmagadoramente
feminina especialmente nos espacos da educagdo infantil e dos anos iniciais da Educacao
Basica. Isto ndo implica em que as condigdes e entrelaces ndo possam redefinir as geragcdes que
se fardo presentes na escola educando as novas geracdes, especialmente nos niveis acima
citados. Nesse aspecto Hardt (2006, p. 7- 8) ajuda a compreender que
A formagdo, portanto, ndo significa dar um mesmo formato a sujeitos distintos, mas
significa sensibilizar cada um a assumir sua propria possibilidade como educador.
Para assumir tal possibilidade, por vezes € necessario ‘combater o que ja se é’, ainda
que esse esforgo ndo esteja inserido em nenhum propdsito emancipador. A ideia de
formagdo precisaria ser entendida como uma ‘vontade de Arte para poder mostrar sua
dimenséo estética ou poética’. A formagdo tem uma relagdo com a invengéo, com a
capacidade criativa dos seres humanos, ndo ¢ uma busca do autoconhecimento, da

arrogancia de quem se constituiu individualmente, mas tem relagdo com as
experiéncias pelas quais passamos e como elas nos tocam.

O gréfico 3 a seguir mostra a realidade citada por Nunes (2021), quando revela que

40% dos que citaram “compromisso com a realidade” nunca atuaram na area da educagao, e

ainda destes que nunca atuaram nesta area, 20% citaram “sugestdo e incentivo de outros”. A

resposta “amplo campo de atuacdo” com 20%, talvez revele uma posi¢do mais raciocinada

das/os interlocutoras/es, tendo em vista que nos proprios PPCs dos cursos essas possibilidades

estdo marcadas. Ortega e Santiago (2009, p. 30) ao refletirem sobre a atuagdo do pedagogo

buscando compreender que profissional € esse, afirmam que “o campo de atuagio do pedagogo,

ao contrario de outras areas que perdem seu espago ou sao limitadas pela especializacao, se
abre, impressionantemente, para um raio de atuagdo cada vez maior”. Assim,

E comum encontrarmos pedagogos atuando como lideres comunitérios, assessores de

planejamentos didaticos de capacitag@o dos funcionarios das empresas, orientadores/

elaboradores dos programas oferecidos nos museus, teatros, como consultor de

industria de brinquedos, no planejamento de atividades relacionadas a lazer

promovidas por grupos de recreacdo e até mesmo como desenhistas instrucionais na

preparagdo dos materiais oferecidos no ensino a distancia. Ha ainda a atuagdo do

pedagogo em outras areas como a da saide e a do direito. O pedagogo ¢ um

profissional da educacdo que, ao entrar para o mercado de trabalho, tem condigdes de
trabalhar em qualquer campo em que houver necessidade de organizar oportunidades
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de aprendizagem e desenvolvimento de habilidades. Sendo assim, o pedagogo pode
atuar em diferentes segmentos, do setor publico ou privado, cuidando do carater
educativo em espagos escolares e nao escolares (ORTEGA; SANTIAGO, 2009, p. 30-
31).

Grafico 3 - Nunca atuaram na area e razdes pela opgdo do curso de Pedagogia
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

A variavel cursa Pedagogia em qual campus do IFC, expde que a maioria (52,4%),

destes académicos cursa Pedagogia no Campus de Camboriu.

Grafico 4 - Cursa Pedagogia em qual campus do IFC
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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Relacionamos esta varidvel com a ideia de lugar de origem, pois inferimos que estar
nas cinco cidades cursando Licenciatura em Pedagogia implica em estabelecer relagcdes com
tais lugares e, de certa maneira ser constituido por eles. Escobar (2005) compreende que o local
de nascimento de uma pessoa pode desvelar sobre ela, pois denotam as possibilidades ou nao
de que certos aspectos de sua existéncia, dados por multiplas determinag¢des da cultura, da
sociedade, da historia, da educacao, de conhecimento do mundo. Nao sabemos se os locais de
nascimento das/os interlocutoras/es foi a cidade onde realizam o curso; no entanto, inferimos
que a apropriagdo cultural dos lugares ocorra ao longo do processo formativo no curso entre os
muros do IFC e fora deles. Tais facetas fundamentam as praticas sociais nesses lugares
desenvolvidas. Da mesma forma, Pérez (2003, p. 7), mostra que € nos lugares que as interagdes
sdo realizadas: o “lugar ¢ potencialmente gerador de novas subjetividades [...] a defini¢do do
lugar depende do cotidiano e a definicdo do cotidiano depende do lugar, um ¢ condig¢do do
outro”. Melo (2014, p. 171) inspirada nos estudos bourdiesianos, sobre a mesma questao mostra

O lugar [...] é um elemento construtor da memoria, visto que € atravessado por
processos historicos e culturais, familiares e escolares dentre outros fios que
entrelagam o tecido social, o que nos permite construir novos significados. Devemos
considerar as condi¢des nas quais sdo produzidas as memorias, pois elas revelam as

diferentes posig¢des sociais de constitui¢do e de apropriagdo do ‘mundo de origem’,
todas reputadas como legitimas.

Para Bourdieu (2007) o mundo de origem remete ao mundo materno, no qual sdo
apropriados os gostos primordiais. O conhecimento do mundo de origem traduz-se na formagao
da consciéncia, que outorga a ele o sentido. Bourdieu e Passeron (2014, p. 28) afirmam que nos
lugares sdo definidas as chances, as condi¢des de viver e de trabalhar e que “de todos os
determinantes, [0 mundo de origem €] o unico que estende sua influéncia a todos os dominios
e atodos os niveis da experiéncia [...] e primeiramente as condigdes de existéncia”. Melo (2014,
p. 168) considera que pensar o mundo de origem

Incita a refletir acerca dele como uma heranga material e, também, cultural que
certifica a continuidade da linhagem, consagrando uma identidade social que ndo se

dissocia no tempo e contribui para a reproducdo moral, isto ¢, para consolidar valores,
virtudes e competéncias que fundamentam a legitimidade de pertencimento ao lugar.

Afirma ainda o lugar como “o espaco no qual se realizam experi€ncias corporais
profundamente inconscientes e imediatas com o mundo, em que geragdes se sucedem e cravam
suas marcas, arquitetam e elaboram suas representacdes” (MELO, 2014, p. 76). O lugar

possibilita experienciar a realidade social de modo sui generis e compartilhar com “vidas
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comuns suscetiveis de criar normas locais, normas de solidariedade e oportunidade de
realizagio de uma histéria” (PEREZ, 2003, p. 8). Assim, o lugar contribui para que as/os
académicas/os dos Curso de Licenciatura em Pedagogia do IFC pensem “o mundo da maneira
[como] falam sobre ele, testemunhando o universo de crencas que permeiam seu cotidiano, por
meio de relagdes metaforicas com a conjuntura social e historica” (BASTOS, 2003, p. 178).
Para Escobar (2005, p. 133) o lugar pode ser “uma ajuda ou um impedimento para
pensar a cultura” e neles estao “prescritos” os mecanismos que organizam as relacdes. O autor
mostra ainda que “a auséncia de lugar [...] se transformou no fator essencial da condi¢ao
moderna, uma condi¢do aguda e dolorosa” (ESCOBAR, 2005, p. 133). Essa necessaria
desvinculagdo com o lugar, quando foi necessario para as/os académicas/os que cursam
Licenciatura em Pedagogia no IFC, pode ter sido essa condi¢do aguda e dolorosa, como afirma
Escobar (2005) essa ¢ uma condicao para quem procura realizar suas esperancgas buscando as
oportunidades onde quer que elas se encontrem. A caracterizagdo das cidades mesmo que de
maneira sintética € em seus aspectos essenciais permite contrastar esta situacao e a percepgao
das/os académicas/os sobre o lugar, bem como inferir
Sua aposta na aquisi¢do do capital escolar como mecanismo de mobilidade social. [...]
a ideia de aquisigdo do capital escolar como mecanismo impulsionador da mobilidade
social, [implica] argumentos [que compreendem] que o capital cultural ndo se origina

nas vontades individuais, dadas pelo primado da acdo, nem de determinagdes macro
e arranjos coercitivos, primazia da estrutura (MELO, 2014, p. 169).

Transitar do lugar de nascimento para um “outro lugar” pode ter contribuido para que
as/os académicos tenham adquirido capital cultural, social e escolar, que de modo geral ¢
herdado por meio da familia e da institui¢do escolar.

Ainda que corramos o risco de ratificar a condigdo de um curso de Licenciatura em
Pedagogia feminizado, optamos por acionar a variavel sexo, que se revela da seguinte forma:
71,4% das académicas entrevistadas, sao mulheres e 28,6% sao homens, como mostra o grafico
4 abaixo. Optamos pelo uso do termo sexo e ndo género, tendo em vista que neste estudo nado
temos a intengdo de debater de modo aprofundado as relagdes de género. Queremos, no entanto,
destacar os 28,6% de homens que nos parece expressivo quando se trata de cursar Licenciatura
em Pedagogia; este pode se constituir um movimento abordado anteriormente, quando Fonseca,
(2011) vislumbra novas condi¢des e entrelagcamentos que podem, em longo prazo redefinir as

geracdes que estardo na escola exercendo a fungdo docentes.
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Rabelo e Martins (2006, p. 6167) destacam que “o magistério se tornou um ‘gueto’
profissional feminino”, mas que em seus primodrdios, a docéncia era profissdo masculina. A
Licenciatura em Pedagogia clama pelas mais distintas representagdes em seu campo de atuagao

5
nao de “guetos’. Louro (1997, p. 77) ao pesquisar sobre o0 mesmo objeto afirma
A escola, como um espago social que foi se tornando, historicamente, nas sociedades
urbanas ocidentais, um locus privilegiado para a formacdo de meninos e meninas,
homens e mulheres ¢, ela propria, um espaco generificado, isto é, um espago

atravessado pelas representacdes de género. Em nosso pais, como em véarios outros,
esse espago foi, a principio, marcadamente masculino.

Grafico 5 - Sexo e feminizagdo do magistério
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@ Feminino
O Prefiro néo dizer

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Um aspecto importante a destacar sobre a feminizagdo da profissdo docente € o acesso
a “escolarizacdo progressiva das meninas e de um amplo recrutamento de professores, efetuado
no momento em que diversas ocupagdes e profissdes, tradicionalmente reputadas masculinas,
tornavam-se acessiveis as mulheres” (VALLE, 2003, p. 130). Assim, os efeitos mais
perceptiveis desse fenomeno, estd na opcao da docéncia pelas mulheres de maneira massiva,
ainda considerando que a “escolarizacao progressiva das meninas” e sua representatividade no
magistério estejam relacionadas a uma multiplicidade da fatores. Assim, o grafico 5, variavel
sexo e feminizagdo do magistério apresentado acima ratifica as posi¢des quando apresenta
71,4% de académicas e 28,6% de académicos, que cursam Licenciatura em Pedagogia com
distintos campi do Instituto Federal Catarinense, mas igualmente traz um sopro de esperanca
de que novas realidades sejam construidas.
De acordo com as andlises de Bourdieu (2010, p. 17), as experiéncias dos individuos

regularmente contribuem para a apreensao do “mundo social e suas arbitrarias divisdes, a
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comecar pela divisdo socialmente construida entre os sexos, como naturais, evidentes, €
adquire, assim, todo um reconhecimento de legitimagdo”. Para ele, a “divisdo entre os sexos”
figura na “ordem das coisas”, como se diz por vezes para falar do que € normal, natural, a ponto
de ser inevitavel: ela estd presente, a0 mesmo tempo, em estado objetivado nas coisas (na casa,
por exemplo, cujas partes sdo todas “sexuadas”), em todo o mundo social e, em estado
incorporado, nos corpos e nos habitus dos agentes, funcionando como sistemas de esquemas de
percepe¢ao, de pensamento e de acao.

A trajetéria académico escolar ¢ uma varidvel fundamental de andlise do corpo
docente. Segundo Valle (2003), esta trajetoria é nitidamente resultado do quadro geral de
escolarizagdo, submetido, no caso do brasileiro, aos efeitos de uma democratizagdo tardia,
independentemente de os sistemas de ensino do Sul do pais serem ditos mais avangados em
relacdo aos das outras regides. Apresentamos assim, no grafico 6 que segue a condigao das/os

académicas/os que cursam Licenciatura em Pedagogia no IFC.

Grifico 6 - Frequéncia na Educacgao Basica
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

No que se refere aos académicos do curso de Licenciatura em Pedagogia do Instituto
Federal Catarinense (IFC), a maioria realizou seus estudos fundamentais e médios nas redes
publicas de ensino estadual e municipal, como se pode observar no grafico 6 acima. Das 21

respostas, doze responderam que estudaram sempre em escola publica a maior parte no periodo
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matutino; nove estudaram somente em escola publica, no periodo vespertino; trés estudaram
em escola publica, no periodo noturno; dois estudaram em escola publica, grande parte no
periodo noturno; somente dois ndo estudaram unicamente em escola da rede publica; no
entanto, uma trajetoria de seus estudos foi realizada em escolas desta rede. Estes dados nos
permitem inferir que a maioria permaneceu frequentando sua rede de origem, mais

especificamente, a rede publica de ensino.

Grifico 7 - Formagao no Magistério
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Brighente e Mesquida (2013, p. 221) ao analisarem as Leis Organicas do Ensino até a
elaboracdo da Lei de Reforma do Ensino de 1° e 2° graus de 1971, em seus principios filos6ficos
e politicos, afirmam que tais leis educacionais “acabaram atendendo a vontade particular dos
magistrados e ndo aos interesses comuns dos cidaddos para se chegar a vontade geral”. As
pesquisadoras mostram também que “a primeira legislacdo para a educacdo, em texto Unico,
surge [...], com os chamados decretos-leis: as Leis Organicas do Ensino, a partir de 1942. Foram
as primeiras leis, ainda que sob a forma de decretos, que tratam da educagao e sua organizagdo”

(BRIGHENTE; MESQUIDA, 2013, p. 231).

As Leis Organicas do Ensino, também conhecidas como Reforma Capanema, criadas
durante a gestdo do ministro Gustavo Capanema, foram promulgadas em 1942, na
modalidade decreto-lei, com o objetivo de estabelecer uma reforma na educagéo para
adequar o ensino ao contexto econdmico e social da época (BRIGHENTE;
MESQUIDA, 2013, p. 231).
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Dentre as Leis Organicas do Ensino da gestdo ministerial de Capanema esta o Decreto-
lei 8.530, de 2 de janeiro de 1946, que organizou o ensino normal. Souza, Vieira e Castaman
(2020, p. 2-3) compreendem que em tal Lei

Nao se mostra exatamente uma preocupacdo governamental, no ano de 1946, em
virtude da escassez de professores capacitados para fazer frente as necessidades de
mao de obra qualificada que desse conta da formagdo de trabalhadores para as
demandas do mundo do trabalho; havia uma aten¢@o consideravel por parte do

governo no que se refere a formagéo de professores, principalmente [para] atuar com
estudantes que frequentavam os primeiros anos da hoje chamada educag@o basica.

Era pretensao dessa Lei uniformizar a formagdo de professores em todo o territdrio
brasileiro e estabelecer os principios e normas relacionadas ao regime de estudos, aos conteudos
e programas, métodos e praticas pedagdgicas. Em seu Artigo 1° constam as finalidades do
ensino normal: “1. Prover a formacao do pessoal docente necessario as escolas primarias; 2.
Habilitar administradores escolares destinados as mesmas escolas [e]; 3. Desenvolver e
propagar os conhecimentos e técnicas relativas a educag¢do da infancia”. Com o Decreto-lei
8.530, de 2 de janeiro de 1946, foram criados os Institutos de Educagdo. Neles, eram oferecidos
0s cursos normais, a especializacdo para professores primarios e a habilitacdo para
Administradores Escolares (SOUZA; VIEIRA; CASTAMAN, 2020). Nesse Decreto a
formacao de professores figurava como ensino secundario e com a seguinte estrutura

[...] em simetria com os demais cursos de nivel secundario, foi dividido em dois ciclos:
o primeiro correspondia ao ciclo ginasial do curso secundario e tinha duragdo de
quatro anos. Seu objetivo era formar regentes do ensino primario e funcionaria em
Escolas Normais regionais. O segundo ciclo, com a durag@o de trés anos, correspondia
ao ciclo colegial do curso secundario. Seu objetivo era formar os professores do ensino

primario e funcionaria em Escolas Normais e nos institutos de educagao (SAVIANI,
2009, p. 146).

Nessa formagdo pensada para o professorado nesse periodo o predominio era das
“disciplinas de formagao geral sobre as disciplinas de formacao profissional, evidenciando uma
énfase na cultura geral em detrimento da formagao técnico-profissional”’, mesmo em se tratando
de “um curso de carater terminal e profissionalizante, em uma época em que a maioria das
alunas ndo prosseguia no nivel superior” (SOUZA; VIEIRA; CASTAMAN, 2020, p. 5).

Somente ap6s os anos 1960, foi criada uma legislagdo orientadora para a formagao de
professores no Brasil. No que diz respeito ao Ensino Primério, denominado atualmente de Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, a formacao de professores era ofertada nas Escolas Normais

de nivel médio, chamado curso secundario, desde os primeiros anos do século XX. Enquanto a
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formagdo de professores para o curso secundario — as licenciaturas — era ofertada nas
institui¢des de nivel superior (BORGES, 2013).

A formacao no nivel de Magistério passou a ser ofertada a partir da Lei n® 5.692, de
11 de agosto de 1971, que reforma o ensino de 1° e 2° graus. Para atuar nos primeiros anos da
educacdo basica (ensino de 1° grau — 1* a 4* série, como era denominado), a formac¢ao minima
necessaria era somente o ensino médio; bastava realizar o curso de magistério, como delineia o
artigo 30 do capitulo V da referida Lei, a saber: “exigir-se-4 como formagdo minima para o
exercicio do magistério: no ensino de 1° grau, da 1* a 4* séries, habilitagdo especifica de 2° grau

(BRASIL, 1971)”. Valle (2003, p. 148) assinala:

Considerando o carater obrigatério da profissionalizagdo no ensino médio, a criagdo
de uma gama diversificada de areas de formagdo acompanhou a expansdo das redes
de ensino catarinenses. [...] A abertura de amplas oportunidades de formagdo de
professores no nivel médio respondia a situagdo de pentria de pessoal a que estavam
submetidas todas as redes de ensino. Além disso, este diploma abre as portas a carreira
do magistério, tornando possivel ndo somente a vinculagdo ao corpo docente, mas
também o ingresso definitivo na profissao.

Entretanto, com o advento da LDB 9394/96, a formacdo minima exigida para atuar nos

anos iniciais do ensino fundamental passou a ser em nivel superior como se apresenta a seguir:
A formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-a4 em nivel superior, em

curso de licenciatura, de graduagdo plena, em universidades e institutos superiores de

educagdo, admitida, como formacdo minima para o exercicio do magistério na

educag@o infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio, na modalidade Normal (BRASIL, 1996, Art. 62).

Esta condicdo se reflete na formacdo inicial docente contemporinea, na qual as
académicas e académicos do curso de Licenciatura em Pedagogia estdo inseridos. O grafico 8
mostra esta condi¢do, quando 85,7% desses estudantes ndo cursaram o Magistério durante o

ensino médio, antes de iniciarem suas graduacdes em Pedagogia.
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Grafico 8 - Conclusio do Ensino Médio
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

A variavel anterior (Formagao no Magistério), expde que a maior parte dos académicos

do curso de Licenciatura em Pedagogia ndo cursou o magistério durante o ensino médio. A

nova LDB 9394 de 1996 exige a graduacdo como forma¢do minima para atuar na Educacao

Basica, desobrigando o curso de magistério como pré-requisito para a formagao docente. Valle
(2003, p. 38) em seus estudos evidencia que

Apds a reforma de 1971, as escolas normais perderam sua especificidade,

transformando-se numa escola secundaria qualquer, que formava, entre outras coisas,

para a profissdo de professor. A escola normal, onde predominava a formagio dos

professores, tornou-se uma escola de formagao pluriprofissional, onde os cursos so6 se

distinguiam entre si pelo fato de garantirem ou ndo a aprovagdo nos concursos

vestibulares. Os cursos pedagogicos — nomenclatura utilizada desde 1971 em

substitui¢do aos cursos normais — sofreram modifica¢des importantes em seus

contetdos. As disciplinas ligadas as ciéncias humanas e sociais foram substituidas por

ensinamentos de base tecnicista [...]. Os conhecimentos sio cada vez mais

superficiais, e os conteudos propriamente pedagogicos fragmentam-se e distanciam-

se consideravelmente da realidade com a qual os professores sdo confrontados em

suas aulas. Fica evidente o enfraquecimento da qualidade da formag@o no ensino
elementar, onde aturardo os egressos dos cursos pedagogicos.

O grafico 8, que expoe a década de conclusdao do ensino médio, corrobora com a
analise do grafico anterior, pois revela que 28,6%, concluiu o ensino médio entre os anos de
2000 e 2010, e outros 28,6% concluiram depois do ano de 2015, correspondendo a maioria dos
respondentes, periodos em que ja ndo eram mais obrigados a cursarem o magistério.

Quanto as dificuldades para cursar Licenciatura em Pedagogia, os resultados foram
quase equivalentes: 52,4% responderam que enfrentam dificuldades e 42,9% responderam que

ndo enfrentam dificuldades para estudar. As dificuldades registradas se referem a transporte e
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falta de tempo para a realizacdo de atividades e trabalhos propostos. Um ainda, foi pontual, e

relatou dificuldade relacionada ao componente curricular de Portugués.

Grifico 9 - Dificuldade para Estudar

Por causa do trabalho da agricuttura
Tempo

 —

—
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Grifico 10 - Formacdo em Trabalho

@ sIM
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

A relagdo estudo-trabalho estd cada vez mais comum entre os jovens da
contemporaneidade. Para analisar este quesito, fizemos a pergunta: “Vocé trabalha enquanto
cursa Licenciatura em Pedagogia?”’ O grafico 10, apresenta as respostas encontradas nos
questionarios respondidos. Formagao em trabalho, 81% responderam que trabalham enquanto
cursam a Licenciatura em Pedagogia. Zibetti e Souza (2010, p. 464) afirmam que este trabalho

exercido antes mesmo de completar a formacdo, contribui para a apropriacao das “condi¢des
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materiais em que atua e as oportunidades de acesso aos conhecimentos sobre o trabalho
pedagogico, as ciéncias da educagdo também as experiéncias de outros educadores e
educadoras” como “elementos fundamentais para o processo de constru¢ao de novas formas de
atuacdo por parte de professores e professoras”. No entanto, essa fun¢do regularmente ¢
exercida em posi¢des subalternizadas em relagdo aos demais profissionais que atuam na escola.

No caso desses trabalhadores estudantes dos cursos de Licenciatura em Pedagogia,
podemos questionar sobre a condugdo a caminho de emancipagao, pois como atesta Foracchi
(1977, p. 125) “o trabalho, por si s0, ndo ¢ fator de emancipag@o, ou melhor ndo assegura [...]
oportunidades educacionais. S6 o faz quando lastreado numa situagdo de classe [...] e quando
manipulado como fator de mobilidade”. Ainda que 42,9% dos respondentes afirmem que nao
enfrentam dificuldades para estudar, estar em situagdo de trabalho, denota uma situagao de
classe cujas condic¢des objetivas sdo estar em situagdo de trabalho; tal situagdo usurpa o tempo
de dedicagdo ao processo formativo gerando as dificuldades relatadas.

No Brasil jovens brasileiras e brasileiros precisam trabalhar durante o periodo diurno
e estudar no periodo noturno para custear seus estudos e dar apoio financeiro a suas familias.

De acordo com Filho (2007, p. 46),

A realidade brasileira do estudante-trabalhador é daquele que trabalha durante o dia e
busca no curso de graduacdo sua formagdo profissional. A agregagdo de
conhecimentos obtidos durante o curso superior, o diploma, a riqueza da vivéncia
pessoal e os relacionamentos estabelecidos com colegas e professores, podem
propiciar ao estudante maior facilidade para participar do mercado de trabalho apos a
conclusdo do curso.

A necessidade de trabalhar enquanto estuda €, muitas vezes, agravada pela necessidade
de custear os estudos, o que nao significa somente o pagamento de matriculas e mensalidades,
mas toda a manuten¢io para um estudo de qualidade. E preciso ter condugdo para o
deslocamento até a institui¢do, condicao para aquisi¢cao de materiais complementares, acesso a
bibliotecas e outras fontes de informacgdo, equipamentos, internet, tempo para estudo, bem
como tantos outros subsidios. O grafico 9 da variavel dificuldades, corrobora nossa reflexao ao
apontar duas (falta de tempo e transporte), de tantas outras que os académicos de Pedagogia do
IFC enfrentam.

A formacgdo docente para alfabetizar e letrar ¢ um aspecto critico na preparagao de
futuras professoras e professores, e a percep¢do das/dos académicas/cos dos cursos de
Licenciatura em Pedagogia do Instituto Federal Catarinense ¢ fundamental para avaliar a

eficacia desse processo. Elas/eles sdao as futuras professoras e professores que implementarao
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estratégias de alfabetizag¢do e letramento nas salas de aula. Portanto, entender como elas/eles
percebem essa formagao pode fornecer insights valiosos para ajustar curriculos e metodologias

de ensino.
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5 FORMACAO DOCENTE PARA ALFABETIZAR E LETRAR NA PERCEPCAO
DE ACADEMICAS/OS DOS CURSOS DE LICENCIATURA EM PEDAGOGIA DO
INSTITUTO FEDERAL CATARINENSE

Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador. A gente se faz educador, na
prdtica e na reflexdo sobre a pratica! (FREIRE, 1991).

Neste capitulo analisamos as categorias que emergiram quando indagamos sobre a
formagdo docente para alfabetizar e letrar na percep¢do das/os académicas/os dos cursos de
Licenciatura em Pedagogia do Instituto Federal Catarinense. S3o elas: apropriacdo dos
conceitos de alfabetizacdo e letramento; acdo pedagogica para alfabetizar e letrar; saberes
disciplinares que constituem o/a professor/a alfabetizador/a; espacos para a experiéncia pratica
e pesquisa e extensao na formagao do/a professor/a alfabetizador/a.

A formacdao docente ¢ um tema relevante no contexto educacional e social,
especialmente quando se trata da alfabetizacdo e do letramento. O presente capitulo apresenta
a percepc¢do de académicas/os dos cursos de Licenciatura em Pedagogia do Instituto Federal
Catarinense/IFC, em relacdo a formagao recebida para atuarem como docentes na alfabetiza¢ao
e/com letramento. O proprio fato de acionar a ideia de percep¢do pressupde complexidade,
tendo em vista que “ha uma enorme variedade de termos que se utiliza para referir-se as
representacoes mentais. Essa diversidade acaba dificultando a compreensdo de pesquisas da
area educacional e seu arcabougo teodrico-conceitual” (MATOS; JARDILINO, 2016, p. 20).
Matos e Jardilino (2016) ao analisarem os conceitos de concepg¢do, percepcao, representacao e
crenga no campo educacional em suas similaridades, diferencas e implicagdes para a pesquisa,
afirmam que muitas vezes tais conceitos ndo sdo claramente definidos e acionados. No caso de
nossa pesquisa, percepcao abrange aspectos de organizar e interpretar as sensagoes e os dados
sensoriais, que sucedem da consciéncia de si e do meio ambiente, como forma de representar
os objetos exteriores (MATOS; JARDILINO, 2016). Percepcao neste aspecto ¢

Uma fungdo psicologica que possibilita ao organismo (mediante disposi¢des
especiais: oOrgdos do sentido) receber e processar informagdo sobre estado e
modifica¢cdes do meio ambiente. [...] sob influéncia da psicologia da Gestalt, logo se
verificou que a percepcdo de uma situagdo total nao poderia ser interpretada como
simples soma dos elementos isolados, mas que a percepcao de totalidades (‘formas’,
Gestalten) seguia leis especiais gestalticas. Esta distingdo entre psicologia dos
elementos e psicologia da Gestalt esta atualmente superada, quando os principios de
analise sistémica e a cibernética ja permitem considerar um ‘todo’ ou ‘totalidade’

como ‘sistema de partes organizadas entre si’. As pesquisas recentes caracterizam-se
pela abordagem ‘perspectivista’, em que, condigdes basicas, propriedades especificas,
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realizagdo e mecanismos de percepg¢do, assim como desenvolvimento e capacidade de
aprendizagem do individuo, precisam ser conceituados como em interagdo
permanente, mas sao em geral estudados separadamente e considerados em relagdo a
outras funcdes do organismo (ARNOLD; EYSENCK; MEILI, 1982, p. 37).

Isto posto, € ndo sendo objeto de nossa profunda analise o conceito de percepgao,
voltamos ao debate sobre o Instituto Federal Catarinense, uma institui¢ao reconhecida por seu
ensino publico e gratuito, bem como, por sua exceléncia na formagdo de profissionais em
diversos campos do conhecimento, incluindo o campo educacional, no caso especifico da
Licenciatura em Pedagogia, para atuar na Educagdo Basica nos niveis da educagdo infantil e
primeiro ciclo dos anos iniciais. Neste estudo, procuramos entender como as/os académicas/os
dos cursos de Licenciatura em Pedagogia percebem que sdo formados para alfabetizar e letrar;
como percebem a qualidade e adequagdo da formacao que estdo recebendo em relagio ao ensino
da leitura, escrita e consequente letramento.

Buscando apreender a percepcao das/os académicas/os sobre a formagao docente para
alfabetizar e letrar, a coleta de dados foi realizada de forma criteriosa, garantindo a
representatividade da amostra e possibilitando uma analise confidvel, a fim de contribuir para
a reflexdo sobre a formacao docente na area da alfabetizacdo e do letramento, identificando
possiveis lacunas e/ou aspectos robustos na formacao oferecida pelo IFC. Essas informagdes
podem servir como subsidios para aprimorar os curriculos dos cursos de Licenciatura em
Pedagogia, a fim de preparar de maneira mais efetiva as/os futuras/os docentes alfabetizadores
nessa importante area de atuagdo. A partir deste ponto, apresentamos as respostas emitidas pelas
académicas/os em relacdo a formacdo docente para a alfabetizar e letrar, com seus respectivos
questionamentos. As respostas foram analisadas e interpretadas, considerando as percepgdes
das/os participantes e os aspectos relevantes para a formagao de professoras/es qualificados
para alfabetizar e letrar. Optamos por utilizar siglas® para representar os/as participantes deste
estudo. As analises foram elaboradas a partir do acionamento das respostas do eixo estruturante
4 do questionario: Processos formativos para alfabetizar e letrar no IFC. Assim, a primeira
pergunta desse eixo “O que vocé entende por alfabetizagdao” e a segunda “O que vocé entende
por letramento” dardo o “tom” da primeira categoria abordada neste capitulo: apropriagao dos

conceitos de alfabetizacio e letramento.

34 As siglas sdo formadas pelas iniciais das palavras Feminino ou Masculino, bem como das iniciais dos nomes dos
campi participantes desta pesquisa: Abelardo Luz, Blumenau, Camboriu, Rio do Sul e Videira; seguindo ainda a
numeracao de ordem das respostas, de 1 a 21.
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FCO01 - A alfabetizag@o ¢ o processo de decodificacdo, da oralidade a escrita.

MCO02 - Entendo alfabetizacdo como um processo de construcdo e aquisi¢do do
processo de leitura/escrita.

MCO03 - De maneira geral, ¢ a forma de conduzir o sujeito ao sistema de leitura e
escrita de uma lingua.

FBO04 - Alfabetizagio

FROS - Ensinar a ler e escrever.

FCO06 - Ensinar a crianga a ler e escrever, ter gosto pela leitura e escrita.

FV07 - Consiste no processo de ensinar o aluno a ler e a escrever, decodificando a
escrita € 0s numeros.

FV08 - Condigdo de quem néo foi alfabetizado, esta conhecendo as letras para formar
as palavras escritas e ler.

FC09 - Concordando com Magda Soares, entendo que no ensino da escrita, existem
fungdes técnicas e fungdes de praticas e interagdes sociais, na qual entende-se que na
Alfabetiza¢do ocorrem as fungdes técnicas da escrita, nela aprende-se o uso dos
instrumentos com os quais se escreve como segurar o lapis adequadamente, nem
muito forte, nem muito fraco; também ¢ ensinado como sdo dispostas as palavras no
papel, sendo da esquerda para a direita, de cima para baixo; desenvolve o dominio do
codigo convencional da leitura e da escrita, das relagdes fonemas/grafemas.

FB10 - Processo de aquisi¢do da leitura e da escrita.

FB11 - O processo de aquisigdo da leitura e escrita.

MR12 -O conhecimento cotidiano.

FC13 - Apropriacdo do sistema de escrita, possibilitando a sua codificacdo e
decodificagdo.

FV14 - E saber ler e escrever.

FC15 - Alfabetizacao ¢ o processo de apropriacao da tecnologia da escrita, e da leitura
do sistema alfabético da lingua portuguesa.

FC16 - Ensinar uma pessoa ler, escrever e interpretar.

MA17 - E um processo de ensino aprendizado para as criangas.

FA18 - De forma resumida codificar e decodificar codigos.

FC19 - Codificar e decodificar.

MC20 - Aprender a ler e escrever, compreender o que 1€ e qual a fungao social deste
processo.

MC21 - Alfabetizagdo, ¢ vocé proporcionar aos educandos a possibilidade de
aprender a ler e escrever, pois nao se consegue alfabetizar sem letrar e vice-versa.

Observamos que a ideia de processo, nos dados por nossas/os interlocutoras/es aparece
sete (7) vezes. A ideia da alfabetizagdo como processo implica tempo para a decodificagdo da
oralidade a escrita, de constru¢do e aquisicao de leitura/escrita, de ensinar o aluno a ler e a
escrever, decodificando, de adquirir leitura e escrita, de apropriacdo da tecnologia da escrita,
da leitura do sistema alfabético da lingua portuguesa, ensino aprendizado para as criangas, €
como compreender o que 1€ e qual a fun¢do social. De acordo com Val (2006, p. 19) ser
alfabetizado e letrado implica a complexidade dos aspectos abordados pelas/os interlocutoras/es
de nosso estudo pois, diz respeito ao

Processo especifico e indispensavel de apropriacdo do sistema de escrita, a conquista
dos principios alfabético e ortografico que possibilitem ao aluno ler e escrever com
autonomia. Noutras palavras, alfabetizacdo diz respeito a compreensao e ao dominio
do chamado ‘cédigo’ escrito, que se organiza em torno de relagdes entre a pauta

sonora da fala e as letras (e outras convengdes) usadas para representa-la, a pauta, na
escrita.
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As respostas abordam diferentes aspectos da alfabetizacdo, como o processo de ensino-
aprendizagem da leitura e escrita, a decodificagdo, a aquisi¢ao do sistema de escrita, a
compreensdo do que ¢ lido, demonstram um entendimento abrangente e diversificado sobre o
conceito de alfabetizacdo. Em sua maioria, as respostas foram coerentes com o que nos
apresenta a literatura utilizada neste estudo, sobre o conceito de alfabetiza¢do. Porém, as
respostas MR12, FC16, MC20, MC21 para além da alfabetizagao, ja contemplam o conceito de
letramento como parte desse processo, demonstrando que, em sua compreensao, S0 processos
intrinsecos. Essas respostas apresentam algumas diferencgas em relacdo ao foco e a abrangéncia
do conceito de alfabetizagdo, pois fornecem diferentes perspectivas sobre esse processo,
destacando aspectos como o desenvolvimento emocional, o conhecimento cotidiano, a
interpretagdo de textos e a fungdo social, que se refere mais ao letramento do que a alfabetizagao
propriamente, como veremos nas respostas da questdo 2. No entanto, cada uma delas enfatiza
diferentes aspectos e complementa a compreensao geral do conceito de alfabetiza¢dao. Porém,
como j& vimos anteriormente neste estudo, de acordo com Bordignon e Paim (2017), a
alfabetizacdo ¢ o processo de aquisicdo do sistema de escrita alfabético. Para Soares (2021), de
modo geral, a alfabetizacdo, ¢ a aquisicao do alfabeto, ou seja, € desenvolver habilidades para
ler e escrever, de forma mais especifica.

Val (2006, p. 19) mostra que a condi¢do unicamente de alfabetizado/a “embora
frequente dentro da propria escola, ¢ particularmente dolorosa e indesejavel, porque acarreta
dificuldades para o aprendizado dos diferentes conteudos curriculares, ou mesmo inviabiliza
esse aprendizado”. As/os interlocutoras/es de nosso estudo percebem tal situacdo quando, por
exemplo, compreendem que a leitura e a escrita demandam cumprir fungdo social, posto que
pessoas, mesmo tendo frequentado a escola e aprendido “técnicas de decifracdo do codigo
escrito e sao capazes de ler palavras e textos simples, curtos”, muitas vezes “ndo sao capazes
de se valerem da lingua escrita em situacdes sociais que requeiram habilidades mais complexas.
Essas pessoas sdo alfabetizadas, mas nao sdo letradas”. Assim,

Considerando-se que os alfabetizandos vivem numa sociedade letrada, em que a
lingua escrita estd presente de maneira visivel e marcante nas atividades cotidianas,
inevitavelmente eles terdo contato com textos escritos e formulardo hipoteses sobre
sua utilidade, seu funcionamento, sua configuragdo. Excluir essa vivéncia da sala de
aula, por um lado, pode ter o efeito de reduzir e artificializar o objeto de aprendizagem
que ¢ a escrita, possibilitando que os alunos desenvolvam concepgodes inadequadas e
disposi¢des negativas a respeito desse objeto. Por outro, deixar de explorar a relagao
extra-escolar dos alunos com a escrita significa perder oportunidades de conhecer e

desenvolver experiéncias culturais ricas e importantes para a plena integragdo social
e o exercicio da cidadania (VAL, 2006, p. 19).
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Quanto ao letramento, a percep¢do do conceito foi apropriada, pois ao serem
indagadas/os sobre “o que vocé entende por letramento” as respostas materializam tal
apropriacao.

FCO01 - O letramento ¢ a apropriacao da escrita e da fungdo social.

MCO02 - Entendo que letramento ¢ a insercao da leitura e da escrita em praticas sociais.
MCO03 - Letramento ¢ o uso social do sistema de leitura e escrita.

FBO04 - Letramento.

FRO5 - E o que cada individuo aprende de casa, familia, amigos, parentes. E o que ele
ja traz para a escola.

FCO06 - Processo importante que agrega a alfabetiza¢do. Uma sequéncia didatica.
FV07 - Letramento ¢é o processo de entender ¢ interpretar o que leu.

FV08 - Condigdo de quem esta desenvolvendo a escrita das palavras e leitura.

FC09 - Ainda corroborando com as ideias de Magda Soares, € no Letramento que se
desenvolve a apropriacdo do sistema de escrita através de orientacdes sistémicas e
progressivas; por meio de textos reais para o ensino de como usar a escrita para se
comunicar, para interagir socialmente; quantas possibilidades de escrita existem e em
quais momentos elas ocorrem.

FB10 - Letramento faz parte do processo de alfabetizar, letrar é ensinar a partir da
aproximagdo da crianga com conceitos que fazem sentido para sua realidade
sociocultural.

FBI11 - E a configuragio do processo de alfabetizagdo na vida social, no dia a dia.
MR12 - Condigdes de ler e escrever.

FC13 - O resultado do aprendizado da leitura e da escrita, entendendo a linguagem
como pratica social.

FV14 - Ter entendimento e compreensao do que se 1€ e se escreve, ou seja, atribuir
sentido.

FC15 - Leitura e produgao de textos reais, de praticas sociais de leitura e escrita; estar
apropriado dos conhecimentos para uso em suas vivéncias na sociedade.

FC16 - Alguém que quase ndo sabe ler nem escrever, ndo sabe interpretar.

MAT17 - E letrar os alunos com as vogais, o alfabeto e niimero.

FA18 - E além de codificar e decodificar, é usar os codigos para se comunicar, para
se expressar, para que outros possam analisar as ideias.

FC19 - Leitura critica do mundo; interpretagao; ir além dos co6digos.

MC20 - Saber usar a leitura e a escrita para se posicionar na sociedade.

MC21 - Letramento ¢ tudo aquilo que o individuo aprende no decorrer de sua
trajetoria académica, conforme citado acima alfabetizar e letrar sdo indissociaveis.

As respostas a questao também mantiveram coeréncia com a literatura utilizada em
nosso estudo, pois abrangem diferentes perspectivas e aspectos do conceito, como o uso social
da escrita, a compreensdo e interpretacao de textos, a relagdo entre letramento e alfabetizagao,
bem como o desenvolvimento da pratica das habilidades de leitura e escrita. Bordignon e Paim
(2017, p.57), corroboram afirmando que “o letramento se refere as capacidades e habilidades
do sujeito em utilizar essas aprendizagens nos diferentes contextos sociais das praticas de leitura
e escrita”. Da mesma forma Val (2006, p. 19) argumenta que o conceito de letramento emergiu
“quando se passou a entender, que nas sociedades contemporaneas ndo ¢ insuficiente 0 mero
aprendizado das ‘primeiras letras’”. Para a pesquisadora a inser¢do na sociedade abrange

também o uso da lingua escrita nas circunstancias necessarias, seja lendo, ou elaborando textos.
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Letramento, diz respeito a um termo que denomina a entrada no mundo da escrita, e que abarca

um “conjunto de conhecimentos, atitudes e capacidades, necessario para usar a lingua em

praticas sociais”. Val (2006, p. 19) alerta ainda sobre o termo letramento
O surgimento do conceito de letramento, bem como a difusdo e o emprego desse
termo, tem suscitado polémicas e equivocos (por exagero ou por simplifica¢do), que
¢ bom tentar esclarecer. Pode-se dizer que a fonte desses equivocos e polémicas € a
ndo compreensdo de que os dois processos sdo complementares, e ndo alternativos.
[...] ndo se trata de escolher entre alfabetizar ou letrar, trata-se de alfabetizar letrando.
Quando se orienta a acdo pedagodgica para o letramento, ndo ¢ necessario, nem
recomendavel, que, por isso, descuide-se do trabalho especifico com o sistema de
escrita. Noutros termos, o fato de valorizar em sala de aula os usos e as fun¢des sociais
da lingua escrita ndo implicam deixar de tratar sistematicamente da dimensdo
especificamente linguistica do ‘codigo’, que envolve os aspectos fonéticos,
fonologicos, morfologicos e sintaticos. Do mesmo modo, cuidar da dimensdo
linguistica, visando a alfabetizacdo, ndo implica excluir da sala de aula o trabalho
voltado para o letramento. Outra fonte de equivocos ¢ pensar os dois processos como
sequenciais, isto ¢, vindo um depois do outro, como se o letramento fosse uma espécie

de preparag@o para a alfabetizagdo, ou, entdo, como se a alfabetizagao fosse condigéo
indispensavel para o inicio do processo de letramento.

Assim, entende-se que a agdo pedagogica mais adequada e produtiva ¢ aquela que
contempla, de maneira articulada e simultanea, a alfabetizacao e o letramento.

Outra categoria com a qual operamos neste capitulo ¢ acdo pedagdgica para
alfabetizar e letrar. Assim, tendo como sustento as respostas das/os interlocutores da pesquisa,
elucidamos algumas possibilidades de se desenvolver a agdo pedagodgica integrada da
alfabetizacdo e do letramento em sala de aula; ou seja, o entendimento desses processos sao
(in)separaveis. Sobre essa indissociabilidade entre alfabetizar e letrar Val (2006, p. 19) ajuda a
compreender que ainda que se afirme que sdo processos distintos, cada um com suas
peculiaridades, eles sdo “complementares, inseparaveis e, ambos indispensaveis”. A mesma
autora destaca que ¢ um “desafio que se coloca hoje para os professores € o de conciliar esses
dois processos, de modo a assegurar aos alunos a apropriacao do sistema alfabético/ortografico
e a plena condicdo de uso da lingua nas praticas sociais de leitura e escrita”.

No que diz respeito ao aspecto a¢do pedagogica para alfabetizar e letrar as respostas
obtidas para a pergunta “na sua concepg¢ao, esses processos sao (in)separaveis? Por qué?”’ foram

as seguintes:

FCO01 - Sao, pois ndo basta saber ler e escrever, ¢ preciso se apropriar para usa-la
socialmente e usufruir desse letramento para contribuir com a sociedade de forma
critica, € pensar para além do saber ler e escrever.

MCO02 - Inseparaveis, visto que nao ¢ possivel uma crianga aprender a ler sem
entender a importancia e os usos da leitura e da escrita na sociedade.
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MCO03 - Esses processos caminham juntos como afirma Magda Soares (2003), letrar
¢ mais que alfabetizar, ¢ ensinar a ler e escrever dentro de um contexto em que a
escrita e a leitura tenham sentido e fagam parte da vida do aluno.

FB04 - Nao.

FROS5 - Porque caminham juntos.

FCO06 - Sim, o letramento ¢ a base da alfabetizag@o, pois ambos se complementam
para leitura e escrita.

FV07 - Sim, porque ndo basta somente ler, € preciso saber interpretar a leitura.
FV08 - Sim, os dois processos caminham juntos.

FCO09 - Alfabetizar e Letrar sdo processos distintos, mas indissociaveis e precisam ser
trabalhados de forma simultdnea em termos de processos cognitivos ¢ de produtos.
Entendendo que um trata de fungdes técnicas e o outro das funcdes praticas, faz-se
necessario buscar métodos que unam e atendam as especificidades de Alfabetizacdo
e Letramento a luz de um processo progressivo da construg¢ao do saber.

FB10 - Sim, para uma alfabetizag¢@o significativa ¢ indispensavel alfaletrar, esse
termo ¢ utilizado por Magda Soares, para afirmar justamente o papel e unido destes
dois termos, o letramento busca a perspectiva lidica da alfabetizagdo trazendo
situagdes significativas para o cotidiano escolar.

FB11 - Os dois andam juntos, sdo inseparaveis. Se a crianga/aluno ndo for
alfabetizada, ndo tem como interpretar essa leitura no dia a dia. Um vai estar ligado
ao outro.

MR12 - Porque um depende do outro para o processo de ensino ¢ aprendizagem.
FC13 - Sim. O sujeito alfabetizado em um contexto de letramento, consegue dominar
a lingua no seu cotidiano, nos mais distintos contextos.

FV14 - Sim, pois para formarmos cidadao criticos e pensantes a alfabetizacdo deve
caminhar junto com o letramento.

FC15 - Sao processos distintos, porém sdo processos simultaneos e interdependentes,
justificativa: o aluno precisa saber, ou seja, ser automatizado na leitura e escrita, para
poder ler e escrever.

FC16 - Sim.

MA17 - Separaveis porque ¢ um processo de ensino aprendizado para as criangas de
pequeno porte de 0 a 4 anos.

FA18 - Eles sdo coisas diferentes que andam juntas, a alfabetizacdo ndo acontece por
completo sem o letramento, da mesma forma nédo ocorre letramento sem alfabetizacao,
um depende do outro.

FC19 - Inseparaveis, pois se estou alfabetizando preciso letrar, e ndo posso letrar sem
alfabetizar.

MC20 - Sao inseparaveis

MC21 - Olha s, reflita comigo, como que o sujeito vai aprender ler sem a escrita ou
como escrever sem a leitura, ¢ icOnico pensar separadamente nesses dois conceitos.

As respostas, FC01, MC02, MCO03, FC06, FV07, FV08, FC09, FB10, FB11, FC13,
FV14, FC15, FA18, FC19, MC20 e MC21, argumentam que a alfabetizacdo e o letramento sio
processos inseparaveis; assim sendo, demandam igualmente agdo pedagodgica concomitante.
Essas respostas destacam a interdependéncia entre os dois processos, enfatizando que o
letramento amplia e vai além da alfabetizagdo, abrangendo a compreensao e o desenvolvimento
social da leitura e da escrita. Por outro lado, as respostas FB04, FC16 e MA17, afirmam que os
processos de alfabetizacdo e letramento sdo separaveis, porém ndo fornecem justificativas

claras, ou suficientes, para essa posi¢ao.
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De acordo com os estudos de Soares (2020), ndo ¢ fundamental estar alfabetizado/a
para que aconteca o letramento, tampouco a alfabetizagdo € pré-requisito para tal, muito menos
a precede. Bordignon e Paim (2017, p. 57), distinguem os processos afirmando que “enquanto
a alfabetizacdo € o processo de apropriagdo da leitura e da escrita, o letramento ¢ a capacidade
de utilizar essas apropriagdes nas praticas sociais e pessoais”. O ensino da leitura e escrita na
fase inicial de escolarizagdo de criangas, ou alfabetizacdo como esse processo passou a ser
denominado a partir do século XIX, iniciou-se a partir da Proclamacao da Republica, como
relata Mortatti (2006, p. 2): esse processo sistematico de escolarizacdo das praticas de leitura e
escrita, denominado alfabetizagdo, “ocorria por meio de transmissdo assistematica de seus
rudimentos no ambito privado do lar, ou de maneira menos informal, mas ainda precaria, nas
poucas escolas do Império”; ou seja, ndo havia o termo letramento, muito menos acao
pedagogica ou o processo.

O letramento pode ser considerado tanto uma agdo pedagogica, quanto um processo,
dependendo do contexto em que ¢ utilizado. O termo refere-se ao conjunto de habilidades e
competéncias relacionadas a leitura, escrita e interpretacao de textos; envolve nao apenas o
dominio das habilidades basicas de ler e escrever, mas também a compreensao critica, a analise
e a utilizacdo efetiva da linguagem escrita em diferentes situagdes. Pires e Ferreira (2019, p.
1768) ao debaterem sobre os desafios da acdo pedagogica que envolve tais processos mostram
que deve estar “inserida no processo de ensino aprendizagem, [...] para que a leitura e a escrita
sejam compreendidas de forma mais significativa para o educando” e que na “sala de aula
devem estar orientadas de modo que se promova a alfabetizagdo na perspectiva do letramento”
(PIRES; FERREIRA, 2019, p. 1771). Ressaltam as autoras também a importancia da mudanca
de perspectiva metodologica para uma acdo pedagogica eficaz: “requer mudangas significativas
acerca das questoes teorico-metodologicas que norteiam essa pratica [...], mudanca e abandono
das praticas mecanicas e repetitivas, sustentadas pelos métodos tradicionais, requerem tomada
de novos rumos alfabetizadores, desenvolvendo conteudos que estejam conectados com
praticas sociais vivenciadas pelos alunos (PIRES; FERREIRA, 2019, p. 1771-1772).

De acordo com Mortatti (2006), foi a partir da década de 1980, quando se apresenta o
construtivismo, que comegam a surgir discussdes e propostas em torno do termo letramento,
“entendido ora como complementar a alfabetizagdo, ora como diferente desta e mais desejavel,
ora como excludentes entre si” (MORTATTIL, 2006, p. 12). E importante destacar que a relagio

entre alfabetizagdo e letramento ainda ¢ amplamente debatida no campo da educagdo, por isso,
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as respostas fornecidas pelos participantes refletem interpretagdes pessoais. E possivel que
alguns académicos/as ndo tenham uma compreensdao aprofundada dos conceitos de
alfabetizacdo e letramento, o que pdde levar a respostas ambiguas. A discussao em torno da
relagdo entre alfabetizagdo e letramento continua em estado de mudanga, como afirmam
Bordignon e Paim (2017), ao avaliarem que o termo, letramento, ¢ atual na educacgao brasileira,
considerando que poucos estudos abordam esse processo paralelo a alfabetizacdo. Pires e
Ferreira (2019, p. 1772) ainda sobre a agdo pedagogica para alfabetizar e letrar compreendem
ser

Um dos dilemas da contemporaneidade, pois, muitas transformacdes vém ocorrendo

ao longo dos anos no meio educacional, especificamente, no processo de

alfabetizagdo. Os problemas de aprendizagem visiveis no processo de leitura e

escrita tém sido apontados como causa a pratica pedagdgica, ou seja, os métodos
utilizados na sala de aula que tem o objetivo de sanar o fracasso escolar.

Assim, implica a/ao professor/a alfabetizador/a refletir acerca de seus modos de
“planejar as aulas e principalmente, que tenha como proposito o processo de alfabetizacdo do
ponto de vista do letramento”; por meio da atengdo ao planejamento ha menor propensao ao
uso de agdes pedagogicas obsoletas, que ndo provoquem em sala de aula “de forma simultanea
e ndo separada no mesmo contexto, para que assim, possa contribuir com a formagao do sujeito
no mundo social” (PIRES; FERREIRA, 2019, p. 1773). No entanto, ¢ imprescindivel a
cooperacao da escola, pois a/o professor/a alfabetizador/a ndo ¢ o Unico responsavel por esse
processo.

A escola ndo pode ter medo do novo. O medo de se deparar com as diferengas, o medo
de enxergar no outro um ser diferente e a ressalva de sentir a amplitude de variedades
humanas que compdem a escola. A escola deve cumprir a sua funcdo de agente
modificador e transformador e uma das possibilidades para se efetivar de fato a
mudanga e aceitagao do letramento como fonte de inclusdo dos alunos. E preciso rever

os conceitos, compreendé-los em seu todo para que se possa aplica-los nas praticas
pedagdgicas escolares (PIRES; FERREIRA, 2019, p. 1776).

Sobre a importancia da escola no processo de alfabetizar e letrar Signorini (2004,

p.161-162) afirma que ela ¢

O principal, se ndo o Gnico, meio de acesso ao letramento do tipo valorizado pela
sociedade burocratica, esse fator tende a ser confundido com a escolarizagdo: quanto
maior o nivel de escolarizagdo, maior o grau de letramento e melhor a performance
do individuo na comunicacao social; ou, inversamente, quanto mais baixo o nivel de
escolarizag@o, menor o grau de letramento



143

Pires e Ferreira (2019, p. 1777) compreendem que mesmo nao sendo o “Unico meio de
letrar”, dela provem “a efetivagdo e pratica deste letramento trazido do mundo social dos
alunos”. Sendo assim, a essa instituicdo caberia provocar mudangas, que possibilitem
“estabelecer uma leitura mais no contexto social vivido por esses educandos”, o que pode
ocorrer por meio da a¢do pedagogica: “letrar e alfabetizar sdo dois processos [simultdneos] € o
convivio social da institui¢do de ensino faz parte desses processos”, legitimados pela questao
social ao ampliar as capacidades que o sujeito possui de estabelecer relagdes com o mundo
mediados pela acao pedagdgica. A escola para Sozim et al. (2008, p. 46) “deve estar altamente
comprometida com o processo de alfabetizacdo e de letramento, buscando desenvolver, nos
alunos, a consciéncia critica, para poderem atuar na constru¢ao da sua propria historia e da sua
realidade social”. Assim, de acordo com Sozim et al. (2008, p. 45)

Os professores, precisam assumir postura de mediadores desse conhecimento,
utilizando-se de recursos motivadores e diversificados que atendam a diversidade de

alunos existentes numa sala de aula, conhecendo, analisando e acompanhando suas
produgdes, considerando seus ritmos e possibilidades de aprendizagem.

Libaneo (1994, p. 222) destaca que o

Trabalho docente ¢ uma atividade consciente e sistematica, em cujo centro estd a
aprendizagem dos alunos sob a diregdo do professor. Esse ¢ um trabalho muito
complexo e ndo se restringe somente a sala de aula, pelo contrario, esta diretamente
ligado a exigéncias sociais e a experiéncia de vida dos alunos. A assimilagdo de
conhecimentos e habilidades e o desenvolvimento das capacidades mentais
decorrentes do processo de ensino ndo tem valor em si mesmos, mas visam
instrumentalizar os alunos como agentes ativos e participantes na vida social.

Saberes disciplinares que constituem o/a professor/a alfabetizador/a do IFC, foi
a terceira categoria que elegemos para operar; emergiu da pergunta “no PPC do seu curso, em
quais disciplinas vocé percebe que hd a capacitagdo para a formagdo de um professor/a

alfabetizador/a? Cite as que vocé considera principais e por qué?”’. As respostas obtidas foram:

FCO01 - Sim. Linguistica, alfabetizaggo e letramento I e II. Porque foi quando aprendi
sobre os desenvolvimentos da fala, e a sua importancia. E os métodos de alfabetizagdo,
que estdo me ajudando a compreender a relagdo teoria e pratica.

MCO02 - Alfabetizagdo e Letramento. Fundamentos e¢ Metodologias em Lingua
Portuguesa. Considero essas pois sdo as que nos ligam mais fortemente com as
praticas de alfabetizacdo e me trouxeram mais contato com as metodologias e
referenciais tedricos da alfabetizacdo e do letramento.

MCO03 - Em Alfabetizagdo e Letramento. S3o discussOes mais teoricas, falta na
verdade, uma capacitagdo com maior énfase em Alfabetizacdo e letramento.

FB04 - ALFABETIZACAO E LETRAMENTO I e II
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FROS - Nao lembro

FCO06 - Letramento e alfabetizagao

Fvo07

FV08 - Alfabetizacdo, Didatica.

FC09 - PSICOLOGIA DA EDUCACAO: por apresentar 0s processos cognitivos e as
fases do desenvolvimento do sujeito. INFANCIA E PEDAGOGIA: por discutir a
crianga em suas muitas vivéncias que como sujeito historicamente constituido néo
deve ser desconsiderada esta pluralidade de saberes e seres. LINGUISTICA e
Fundamentos e Metodologia em Lingua Portuguesa: para ensinar ¢ preciso aprender
sobre. Alfabetizacdo e Letramento: disciplina que discutiu exclusivamente o tema de
tal pesquisa. Antropologia, Didatica, Jogo-Brinquedo-Brincadeira e DIVERSIDADE
INCLUSAO: que nos ddo subsidios para compreender as fases e as especificidades
das criangas. As disciplinas de fundamentos no contexto geral, nos auxiliam nos
conteudos e estratégias do ensinar e principalmente da construgio coletiva de saberes.
FB10 -

FB11 - Em Alfabetiza¢do e letramento, em didatica, em Teorias curriculares, em
Infancia e pedagogia, Jogo, Brinquedo e Brincadeira, enfim acredito que todas trazem
uma contribuicdo embora estas sdo de maior importancia.

MR12 - Letramento I e II, didatica e outras.

FC13 - Alfabetizacdo ¢ Letramento I e 1T

FV14 - Modalidades, Alfabetizagdo, Estagio

FC15 - Nas disciplinas de alfabetizacao e letramento e fundamentos e metodologias
em lingua portuguesa

FC16 - Nao sei dizer agora

MA17 - Alfabetizagdo I, porque ¢ o inicio da carreira das criangas aprender.
Letramento € um processo de letrar as criangas e ensinar.

FA18 - A propria disciplina de alfabetizac@o e letramento, é de suma importancia, as
disciplinas de fundamentos metodologicos de artes, ciéncias sociais, matematica,
portugués, entre outras, nos ensina ¢ nos da a base para ser um alfabetizador de
exceléncia.

FC19 - Leitura e produg@o textual; Literatura ¢ Educagdo; Linguistica; Alfabetizacdo
e letramento I e II. Todas elas vao contribuindo para a compreensao de letramento. Se
a professora ndo ¢ letrada, ndo podera ensinar isso para seus alunos.

MC20 - Alfabetizagdo e Letramento; Linguistica (trata das variagdes da lingua
portuguesa) pela logica.

MC21 - Alfabetizagdo e letramento I e II Didatica I e II, sociologia dentre tantas, ou
seja, todas as disciplinas sdo de capacitagdo do professor alfabetizador, pois o PPC
assim como as disciplinas constitui a identidade do docente para seu exercicio.

Langhi e Nardi (2010, p. 206) ao discutirem a formagado de professores e seus saberes

disciplinares nos anos iniciais do ensino fundamental constatam

A importancia do estudo dos conteudos disciplinares na formacao de professores foi
trazida a aten¢do principalmente com os estudos de Shulman (1987), que os
denominou de ‘paradigma perdido’, referindo-se ao fato do enfoque das pesquisas em
educacdo ndo reconhecerem suficientemente seu papel significativo no
desenvolvimento profissional docente.
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As respostas das/os académica/os revelam que eles/as conhecem em sua maioria as
propostas contidas no Projeto Politico Pedagdgico de seus cursos como mostra o grafico 11

abaixo.

Grifico 11 - Ciéncia sobre o Projeto Politico Pedagégico

@ sIM
@ NAO

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

A formagdo inicial de professoras/es ofertada no curso de Licenciatura do IFC esta
fundamentada, por meio dos saberes disciplinares que constituem o desenvolvimento
profissional docente para alfabetizar e letrar considerando os conteudos basicos e essenciais?
Langhi e Nardi (2010, p. 214) indagam se “estaria a formagao de professores dos anos iniciais
do ensino fundamental levando em conta suas necessidades formativas quanto aos seus saberes
disciplinares”, pois eles “deveriam estar bem constituidos durante a trajetoria de formacao
inicial (graduagdo) e afirmados mediante o trabalho docente no ambito dos saberes
experienciais”. Para esses mesmos pesquisadores

Caso o professor nao domine os saberes disciplinares [...], devido principalmente a
lacunas durante sua formagao inicial, é preocupante imaginé-lo trabalhando em sala
de aula com saberes disciplinares construidos a partir de outras fontes de consulta
(nem sempre seguras), tais como a midia sensacionalista, livros didaticos contendo

erros conceituais [...], ou sua propria experiéncia advinda dos anos do ensino
fundamental, enquanto aluno (LANGHI; NARDI, 2010, p. 219)

Na perspectiva de Langhi e Nardi (2010, p. 219-220) ¢ fundamental aprimorar a
“qualificacdo profissional docente, ndo apenas em relagdo aos seus saberes disciplinares
(contetidos), mas também em metodologias de ensino e demais saberes docentes”. A

sustentagdo dessa qualificacdo formativa implica no desenvolvimento de pesquisas que
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contemplem conteudos essenciais, no caso de nosso estudo sobre alfabetizagdo e letramento,
bem como sobre metodologias de ensino para a agao pedagdgica. Assim, ¢ imprescindivel a
“efetivacao nacional de trabalhos formativos docentes [...] contextualizados e norteados pelos
resultados das pesquisas da area de Educacao [...], visando contribuir significativamente para a
mudanga da pratica docente” e que “contemple os conteiidos minimos e fundamentais, sem
erros conceituais”.

As disciplinas mencionadas com mais frequéncia pelos respondentes foram:
Linguistica, Alfabetizagdo e Letramento I e II, Fundamentos e Metodologias em Lingua
Portuguesa, Didatica, Psicologia da Educagdo e Infancia e Pedagogia. As disciplinas
relacionadas a Lingua Portuguesa, como Linguistica, Alfabetizacdo e Letramento I e II,
Fundamentos e Metodologias em Lingua Portuguesa sdo mencionadas como importantes para
compreender a estrutura e o funcionamento da linguagem, o que € relevante para a alfabetizagao
e o letramento. Os saberes disciplinares referentes a Linguistica, de acordo com a ementa dos
cursos com os quais trabalhamos abordam aspectos relacionados a linguagem, sociedade e
ensino, sociolinguistica, psicolinguistica, variacdo linguistica, preconceito linguistico e
aquisi¢do e desenvolvimento da linguagem oral e escrita. Ferreira (2020a, p. 326) ao analisar
os saberes linguisticos relacionados ao cotidiano, compreende que tais saberes podem
contribuir para que sejam vislumbradas as “tensdes constitutivas da relagdo entre os saberes
linguisticos produzidos por especialistas nas instituicdes do saber e os saberes linguisticos
cotidianos que ndo t€ém um lugar proprio e que podem ser produzidos em qualquer lugar”.

Acreditamos que a abordagem realizada pelos/as docentes formadoras/es na disciplina
de Linguistica nos cursos de Licenciatura em Pedagogia do IFC, contribuem para que as/os
académicas/os possam perceber as tensdes entre o formal institucional e o cotidiano, dadas pela
heterogeneidade de criancas que se encontram juntas em um mesmo espaco, a sala de aula, mas
oriundas de situagdes concretas distintas e que tonalizam em diferentes ritmos, os processos de
alfabetizagdo e letramento. A mesma pesquisadora afirma que “o cotidiano nos constitui € nos
atravessa de diversas formas, e como isso esta relacionado ao fato de que nao € possivel escapar
ao jogo da linguagem” (FERREIRA, 2020b, p. 7). Assim, os processos de alfabetizar e letrar

exigem, de certo modo, da/do professor/a alfabetizador/a “a arte do desvio a lingua imposta”
(FERREIRA, 2020b, p. 7). Os saberes disciplinares que constituem o/a professor/a

alfabetizador/a formada/o pelo IFC contribuem para mostrar que
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Entre as multiplas coisas-a-saber, os saberes linguisticos especializados ou cotidianos,
sempre constituidos pela relagdo entre ideologia e inconsciente, pode transitar entre o
epilinguistico e o metalinguistico. Isso permite compreender como a constituicao
cotidiana do saber, antes de ser apenas um trabalho de descricdo, ¢ desde sempre um
trabalho de interpretacdo (FERREIRA, 2020b, p. 7).

Nesse aspecto, podemos inferir que o/a professor/a alfabetizador/a formada/o pelo IFC
estdo aptos a operar sobre os saberes linguisticos institucionalizados, operando “desvios” da
lingua impositiva no processo de alfabetizar e letrar.

As disciplinas Alfabetizagao e Letramento I e II, também foram mencionadas pelas/os
interlocutoras/es desta pesquisa. Nas ementas da primeira sdao estudadas questdes historicas e
caracteristicas do sistema alfabético, concepcdes teorico-metodologicas da alfabetizacdo e do
letramento; aquisi¢ao e desenvolvimento da linguagem escrita, sua fun¢do social, bem como a
contextualizagdo historica da alfabetiza¢do e do letramento. Ou seja, esta disciplina advoga
saberes de carater teorico acerca dos processos de alfabetizacdo e letramento. Espirito Santo
(2010, p. 14) ao analisar a articulagdo entre os saberes tedricos e os da acdo para a construcao
de concepgdes e praticas alfabetizadoras entende que a “apropriacdo de saberes tedricos por
parte do alfabetizador, na sua pratica de sala de aula” ¢ essencial para a pratica alfabetizadora.

No entanto os saberes teodricos apropriados pela/o professor/a alfabetizador/a tendem
a ser materializados na sua pratica alfabetizadora em sala de aula. Para esta dimensao,
entendemos que a disciplina “Alfabetizacdo e Letramento II”” foi inserida na matriz curricular
do curso para cumprir o fim de mobilizar para os saberes da pratica, pois sua ementa abrange
escrita e textualidade, processos de aprendizagem da leitura e da escrita, géneros textuais e
processos de letramento e praticas pedagogicas de alfabetizagdo e letramento. Espirito Santo
(2010, p. 35) considera que articular saberes tedricos e praticos “é pensar a relacdo entre os
conhecimentos académicos e os escolares, os saberes tedricos e os saberes da pratica, a pesquisa
e aagao”.

Acerca dos saberes docentes, além dos tedricos e praticos, Tardif (2002, p. 10) instiga:

[...] quais sdo os conhecimentos, o saber-fazer, as competéncias ¢ habilidades que os
professores mobilizam diariamente nas salas de aula e nas escolas, a fim de realizar
concretamente as suas diversas tarefas? Qual ¢ a natureza desses saberes? Trata-se,
por exemplo, de conhecimentos cientificos, de saberes ‘eruditos’ e codificados, como
aqueles que encontramos nas disciplinas universitarias e nos curriculos escolares?
Trata-se de conhecimentos técnicos de saberes da acdo, de habilidades de natureza
artesanal adquiridas através de uma longa experiéncia de trabalho? Todos esses
saberes sao de carater cognitivo ou de carater discursivo? Trata-se de conhecimentos
racionais, baseados em argumentos, ou se apoiam em crengas implicitas, em valores

e em ultima analise na subjetividade dos professores? Como esses saberes sao
adquiridos? Através da experiéncia pessoal, da formagdo recebida num instituto,
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numa escola normal, numa universidade, através do contato com os professores mais
experientes, ou através de outras fontes? Qual € o papel e o peso dos saberes dos
professores em relacdo aos outros conhecimentos que marcam a atividade educativa
e o mundo escolar, como os conhecimentos cientificos e universitarios que servem de
base as matérias escolares, os conhecimentos culturais, os conhecimentos
incorporados nos programas escolares e etc.? Como a formacao dos professores, seja
na universidade ou noutras institui¢des, pode levar em consideragdo e até integrar os
saberes dos professores de profissdo na formagdo de seus futuros pares?

Os componentes curriculares de Alfabetizagdo e Letramento I e II sdo mencionadas
como essenciais, pois abordam diretamente as praticas e as metodologias de alfabetizagdo e
letramento.

O ultimo componente curricular relacionado a Lingua Portuguesa mencionada pelas/os
respondentes do questionario foi “Fundamentos e Metodologia em Lingua Portuguesa” cujo
ementario engloba géneros discursivos, estratégias, conceitos, procedimentos e estratégias de
ensino de lingua portuguesa nos anos iniciais do ensino fundamental, documentos curriculares
oficiais para area de Lingua Portuguesa, planejamento e avaliacdo em Lingua Portuguesa e
curriculo e praticas pedagdgicas em Lingua Portuguesa. Possivelmente esta disciplina foi
lembrada por conta da importancia do dominio da norma culta dessa lingua. Pode estar
sublimado nessa escolha, que o ndo dominio dessa norma culta pode ser determinante de
inclusdo e exclusao no mundo, pois “o grau de escolarizacao que, por sua vez, estd, na maioria
dos casos brasileiros, ligado diretamente ao status social do falante” (ARAUJO et al. 2014, p.
266), pode encontrar no espago escolar lugar de apropriagao do capital escolar.

Os componentes curriculares ndo relatados pelas/os interlocutores/ras foram “Leitura
e Producao Textual” e “Literatura e Educacdo”. Esta ultima envolve questdes relacionadas a
arte de contar historias, a formacdo do leitor, alternativas metodologicas pela literatura,
literatura e as multiplas linguagens, o professor-leitor na constitui¢do de leitores e leitura em
sala de aula. Esses temas podem contribuir de modo contundente com os saberes necessarios
para a formacgdo e a pratica da/o professor/a alfabetizador/a. Silva (2015, p. 2) ao analisar a
importancia da literatura na alfabetizagdo constata

A exploragdo de textos da literatura infantil nas tarefas do dia a dia escolar é uma
ferramenta que se bem utilizada pode contribuir de maneira muito eficaz nao s6 no
periodo da alfabetizagdo como ao longo da vida, pois, desenvolve capacidade de

analise, que ¢ fundamental a formagdo de cidadaos conscientes e conhecedores de seu
papel na sociedade, capazes de transforma-la.

Assim, estranhamos a ndo men¢do como relevante, do componente curricular

“Literatura e Educacao” nos saberes disciplinares para alfabetizar e letrar.
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A Didatica ¢ mencionada como importante para fornecer estratégias e abordagens
pedagogicas adequadas ao ensino da alfabetizacdo. A Psicologia da Educacao ¢ citada por
apresentar os processos cognitivos e as fases do desenvolvimento do sujeito, o que pode auxiliar
na compreensdo da aprendizagem da leitura e escrita. A disciplina de Infancia e Pedagogia ¢
mencionada por discutir a criangca em suas diferentes vivéncias e contextos, o que pode ser
relevante para compreender as necessidades e especificidades das criangas na alfabetizacao.
Outras disciplinas mencionadas incluem: Antropologia, Teorias Curriculares, Jogo-Brinquedo-
Brincadeira, Diversidade e Inclusdo, Estagio, entre outras, que podem fornecer conhecimentos
complementares para a formagao do/a professor/a alfabetizador/a.

Somente dois respondentes (FVO07, FB10), ndo conseguiram especificar quais
componentes curriculares, em particular, contribuem para a formagdao do/a professor/a
alfabetizador/a. Contudo, os componentes curriculares mencionados pelos demais respondentes
abrangem tanto aspectos tedricos quanto praticos relacionados a alfabetizag@o e ao letramento,
fornecendo aos futuros professores uma base sélida para o ensino eficaz da leitura e escrita. As
disciplinas mencionadas com mais frequéncia pelas/os respondentes, sdo componentes
curriculares do Nicleo de Aprofundamento e Diversificagdo de Estudos nas Areas de Atuagdo
Profissional, de acordo com a Matriz Curricular dos cursos de Licenciatura em Pedagogia; tais
disciplinas se destinam a caracterizagdo da area especifica de formagdo e conhecimentos
pedagdgicos especificos, priorizados pelo Projeto Politico Pedagdgico Institucional (PPI).

Portanto, os componentes curriculares do Nucleo de Aprofundamento e Diversificagao
de Estudos nas Areas de Atuagdo Profissional correspondem aos objetivos dos cursos superiores
de Licenciatura indicados no PPI do Instituto Federal Catarinense.

A quarta categoria com a qual operamos foi: espagos para a experiéncia pratica e
foi eleita a partir da pergunta “Como vocé€ considera que espagos como Laboratorio e
Brinquedoteca podem contribuir para a formagado do professor/a alfabetizador/a?”

FCO01 - Sim muito.

MCO02 - Construgao e ampliacdo de repertorio de praticas, criagdo e producdo de
ferramentas alternativas e diversas.

MCO03 - Sao discussdes mais teoricas, falta na verdade, uma capacitagdo com maior
énfase em Alfabetizacdo e letramento.

FB04 -

FROS - Porque auxiliam nas expectativas de como vai ser na pratica.

FCO06 - Exploragao e conhecimentos.

FV07 - Podemos ver materiais que foram construidos para serem usados em estagio,

e isto nos inspira.
FV08 - Experiéncia para futura docéncia.
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FC09 - Aproximacdo com a pratica, construg@o coletiva com seus pares.

FB10 -

FB11 - Nas interacdes com o mundo que a crianga aprende e o ladico ¢ uma
ferramenta fantastica para auxiliar na alfabetizacao.

MR12 - Usando através do ludico para alfabetizar as criangas.

FC13 - Com certeza, mas deveriam ser mais usados.

FVi14 -

FC15 - Séo espagos que contribuem para nossa formagdo, quando percebemos onde
serdo aplicadas as teorias e compartilhadas as experiéncias.

FC16 - Faz ter uma ideia do que nos espera em sala.

MA17 - Contribui para o aprendizado, e como contribui para o meu conhecimento de
futuro pedagogo.

FA18 - Pois nesses espacos podemos confeccionar materiais didaticos, e testar se
esses materiais terdo resultado nos estagios.

FC19 - Com certeza, sdo espagos ludicos com diversas materialidades.

MC20 - Por oferecer diversos materiais pedagogicos em um em um ambiente ludico
(poderia ser ainda mais ladico).

MC21 - A diversidades de espacos ¢ materiais assim como um ambiente propicio e
diversidade que contempla a alfabetizagéo.

As respostas destacam varios beneficios proporcionados pelos espacos, Laboratério e
Brinquedoteca, na formagao do/da professor/a alfabetizador/a, as respostas de MCO03, FV07,
FB11, MA17 e MC20, sao as que demonstram uma compreensao mais clara dos beneficios
especificos destes espacos incluindo a construcdo de praticas, a criagdo de ferramentas, a
experiéncia pratica, a exploracdo de conhecimentos, a inspiragao, a aproximag¢ao com a pratica,
o uso do ludico, a confec¢do de materiais e a diversidade de espagos e materiais. Somente uma
resposta, FB04, aponta para a necessidade de uma capacitacio mais direcionada em
alfabetizacdo e letramento. No entanto, como ja refletimos anteriormente neste estudo, Garcia
(2003), defende que o termo capacitacao pode soar como pejorativo, uma vez que evidencia
uma atitude preconceituosa, por considerar que tal termo desqualifica as/os professoras/res por
aqueles que almejam capacitd-las/os, termos como aperfeicoamento, especializagdo,
qualifica¢do, soam com mais coeréncia, podendo ser mais apropriados.

Os laboratdrios de ensino em cursos de Licenciatura em Pedagogia sdo espacos que
articulam a triade ensino, pesquisa e extensdo. Eles proporcionam o desenvolvimento de
atividades articuladas com a construcdo de saberes que contribuem para a formagdo de
professoras/res alfabetizadoras/res. Morejon et al. (2011, p. 665) sobre os laboratérios como
espaco de ensino e aprendizagem que proporcionam espagos para a experiéncia pratica
argumenta

O espaco e o tempo da sala de aula ndo sdo unicos nem suficientes para contemplar a
complexidade da pratica pedagogica. [...]. O Laboratério de Ensino e Aprendizagem tem
como objetivo ser um espago de reflexdo tedrica e pratica para alunos e professores e de
assessoria e apoio pedagdgico aos académicos do Curso de Pedagogia, através do empréstimo
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de materiais didaticos para o desenvolvimento de praticas de ensino e estagios curriculares.
Ele se apresenta como um espago para pensar, criar, construir e descobrir estratégias que
visem & melhoria do processo ensino-aprendizagem.

Sobre esse espaco de pratica Cezar el al. (2020, p. 2) compreendem que trata-se de

“um lugar no qual sdo executadas atividades relacionadas a observagdo, experimentacao ou

producdo em um campo de estudo”. Para as pesquisadoras esses espacos “sdo organizados tendo

em vista a necessidade de se obter um espaco no qual ¢ possivel oferecer formagao
complementar no ambito da pratica, além dos estagios oferecidos pelo curso”. Assim,

E na realidade do trabalho, por meio da experiéncia, que se adquire o saber

profissional; neste aspecto é demonstrado a importancia do Laboratério: ele

possibilita o experimentar. Ou seja, ele explora a criatividade ¢ o dinamismo dos

alunos/professores quando possibilita ultrapassar os liames das teorias e adentrar na

seara da pratica, com todas as oficinas e projetos que o envolve, possibilitando toda
essa experiéncia [...] aos participantes (CEZAR el al. (2020, p. 2).

Os laboratdrios de ensino em cursos de Licenciatura em Pedagogia podem ser espacos
que propiciam as/aos futuros/ras professores/ras alfabetizadores/ras se posicionarem como
ativos na sua aprendizagem por ser um “espaco pratico especifico de producdo, de
transformagao e de mobilizacdo de saberes e, portanto, de teorias, de conhecimentos e de saber-
fazer especificos ao oficio de professor” (TARDIF, 2011, p. 234).

Neste sentido, quando se trata desses espagos “¢ de suma importancia estar atento a
cada detalhe do ambiente, desde a forma da organizagdo da sala até tudo que ela oferece além
dos materiais” (CEZAR el al. 2020, p. 3). O Laboratério permite aprimorar saberes e praticas
que ndo ocorrem “por acumulagdo de informagdes, cursos, técnicas, mas pelo aprendizado e
exercicio, individual e coletivo, da reflexdo critica sobre as praticas e os contextos de trabalho;
oportunizando reconstru¢do da identidade profissional e pessoal” (GIOVANI, 1998, p. 48).

Diante dos argumentos tecidos anteriormente, acerca da importancia da brinquedoteca,
no processo de formagdo de professoras/res alfabetizadoras/res o grafico abaixo ratifica, que
esta ¢ uma das preocupagdes da instituigdo como formadora de professores, pois 95,2%
afirmam que tanto o laboratdrio quanto a brinquedoteca estdo disponiveis como espacos para a

experiéncia pratica.
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Grafico 12 - Oferta de Laboratdrios e Brinquedotecas
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

J& as brinquedotecas como espacos para a experiéncia pratica, de acordo com Pimentel

(2023, p. 11-12), promovem “o conhecimento e experiéncia pratica do pedagogo” e articulam

“pratica e teoria como fontes de pesquisa [...] articuladas, permitindo o desenvolvimento de

acoes ludicas e diversas situagdes de exploracao dos profissionais no laboratério do brincar”.

Espagos como a brinquedoteca possibilitam a experiéncia de praticas “como docente dentro e

fora da escola, com embasamento tedrico e experiéncias praticas que agregaram na valorizagao

da infancia e do brincar com todas as suas dimensdes que fazem parte do desenvolvimento

emocional, social e cognitivo” (PIMENTEL, 2023, p. 6) e que podem ser diferenciais nos

processos de alfabetizagdo e letramento. Por meio da brinquedoteca podem ser desenvolvidos

projetos de ensino, pesquisa e extensdo que enriquecem as experiéncias praticas e aprofundam

os processos formativos de modo amplo e estrito que dizem respeito a alfabetizar e letrar.
Pimentel (2023, p. 19-20) argumenta

A formagdo deve mobilizar e articular o conhecimento tedrico, pois o docente ndo é

um técnico e transmissor de conhecimento, precisa trabalhar com situagdes reais para

identificar problemas da sua demanda e desenvolver solu¢des apropriadas, ou seja,

realizar uma verdadeira articulag@o entre a teoria e a pratica. Para tal, é preciso uma

formagdo que possibilite a capacidade de construir habilidades e atitudes para realizar
analises criticas inovadoras e investigagdes pedagogicas.

O espacgo da brinquedoteca pode consolidar aportes tedricos € praticos que orientam o
desenvolvimento de praticas pedagogicas, ludicidade e interagdes que, por meio do brincar,
contribuem para alcangar as finalidades desejadas nos processos de alfabetizar e letrar e pelas
experiéncias vividas no ambito do tripé ensino, pesquisa e extensdo. Outro aspecto importante

a ser destacado ¢ a valorizagdo da infancia, que pode ser despertada nos futuros professores/ras
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ao utilizarem a brinquedoteca como espago para apropriacdo de experiéncias praticas da

docéncia. Assim, o espago da brinquedoteca

Contribuira para as praticas pedagogicas no exercicio da docéncia, reconhecendo que
a crianca se desenvolve e aprende também por meio da brincadeira, ¢ deve ser
estimulada por meio de uma boa mediacdo no planejamento tedrico ¢ em sua
execugdo, para que o espago da escola também seja um convite para a brincadeira que
serve como forma de aprendizagem, socializagdo, expressdo emocional, aumento do
repertdrio, e linguagem da crianga (PIMENTEL, 2023, p. 54).

Por ser um significativo modo de expressao, o brincar contribui para que a crianca
se desenvolva globalmente: “a formagdo dentro do espago permite que o educador aprenda a
partir da articulacdo entre teoria e pratica como oportunizar a brincadeira, planejar agoes e
organizar o espaco de forma a oportunizar ambientes ludicos” (PIMENTEL, 2023, p. 54)
proporcionadores de processos de alfabetizagdo e letramento de qualidade. A existéncia do
espaco denominado brinquedoteca em uma institui¢do que forma professores/ras instiga os/as
futuros/as docentes a explorar, conhecer e posteriormente compartilhar, por meio da pratica
pedagogica, situagdes mobilizadoras do processo de alfabetizar e letrar, que contemplem
situacdes concretas e interesses especificos das criangas (WAJSKOP, 1992).

A quinta e ultima categoria explorada neste estudo, “pesquisa e extensdo na
formaciao do/a professor/a alfabetizador/a” resultou das perguntas “Como a pesquisa
contribui para a sua formag¢do como professor alfabetizador?” e “Como a extensdo contribui
para sua formagdo como professor alfabetizador? Em relagdo a contribui¢do da pesquisa para a

formacao como professor/a alfabetizador/a, as respostas que obtivemos mostram:

FC01 - A pesquisa contribui imensamente pois carregamos uma bagagem
maravilhosa de conhecimento, e principalmente a emancipagido do ser, e formamos
nesse sentido para emancipar, para fazer do pensamento, das ideias, do porqué nossa
libertagdo. Para que possamos ver com nossos proprios olhos, ndo seguindo apenas o
que os outros falam. E a alfabetizacdo ¢ isso fazer com que eles pensem, ndo apenas
decodificar, mas fazer uso da fungéo social do letramento para letrar outras pessoas.
Pensar a respeito do que se 1€.

MCO2 - Perceber a necessidade do rigor necessario para elaborar uma pesquisa, busca
da veracidade e discussdes com diferentes pontos de vista. Entender os processos da
constru¢do de conhecimento.

FB04 -

FROS - Pesquisando aprendemos as diferentes formas e métodos de ensino.

FCO06 - As oportunidades de conhecimentos abrangentes dentro e fora do Campus.
FV08 - Para que aconteca melhorias no Campus, através de novas informagdes.
FCO09 - ---

FB10 - ---
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FB11 -Pesquisar ¢ investigar, analisar, e buscar suporte tedrico para nossas
fundamentagdes.

MR12 - Pois a todo tempo temos que ser pesquisadores.

FV14 - Como uma forma de conhecimento, quanto mais conhecimento mais
preparado o professor estara.

FC16 -

MA17 - Para aprender muitas coisas e ensinar aos alunos.

FA18 - Embora vivamos estudando sempre passa algo despercebido, e a pesquisa
geralmente preenche essas lacunas.

FC19 - Se compreendo que o letramento, precisa de uma visdo critica, a pesquisa me
provoca a ter um olhar mais questionador e investigativo.

MC20 - Levanta questdes importantes que necessitam ser analisadas, compreendidas
e discutidas.

De acordo com o PPC do curso de Licenciatura em Pedagogia (IFC-CAM, 2018. p.

24), “a pesquisa ¢ uma acao intencional de buscar conhecer algo com afinco [...] e constitui-se

em um caminho de exceléncia para a compreensdo das interagdes do sujeito com o mundo do

trabalho, assim como das suas inter-relagdes com o mundo da vida social ¢ do conhecimento”.

Pavanello (2018, p. 10) ao abordar a pesquisa na formacao de professores afirma que “essa

formagdo deve habilitd-lo a compreender o fendomeno educacional e seus fundamentos

historicos, politicos, sociais e psicologicos”. A formacdo em pesquisa para o/a professor/a

alfabetizador/a pode cumprir essa fungdo, como se manifestou nossa interlocutora de
proporcionar

FV07 [...] um aprendizado de mundo diferente do cotidiano, levando a uma nova

interpretacdo e um novo olhar, evidenciando a importancia da pesquisa na ampliagdo

da compreensdo do/a professor/a alfabetizador/a. Essas perspectivas indicam uma

compreensdo coerente das contribuicdes da pesquisa para a formagdo profissional
do/a professor/a alfabetizador/a.

Esse novo permite compreender a crianga contextualizada, firmada em suas raizes
sociais; assim sendo, € possivel ao professor/a alfabetizador/a empreender esforgos para
organizar os processos de alfabetizacdo e letramento repletos de significados, nos quais a
crianga reconheca a si e ao seu mundo, pois “[...] a pesquisa contribui de forma continua para
aprimoramentos técnicos, tedrico-praticos e curriculares, indicando uma valorizagdo da
pesquisa como um elemento essencial na formacao do/a professor/a” (LUDKE, 2012, p. 630).

Ludke (2012, p. 630) em suas pesquisas sobre formacao de professores e seus desafios
assegura sua importincia tanto no “que concerne a sua formacdo, quanto ao exercicio do
magistério”. Assim também percebem a pesquisa alguns académicos que responderam ao

questionario quando por exemplo, afirmam
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FC13 Na verdade, a pesquisa contribui para a formag¢do de qualquer professor, visto
que ¢ necessario estar atualizado e buscar novas praticas pedagogicas que se
enquadrem com as situagdes do cotidiano escolar.

MC21 O professor alfabetizador, esse sem pesquisa ndo ¢ um professor, e a pesquisa
sem o professor ndo serve para nada, ou seja, os dois sdo indissociaveis.

MCO03 A pesquisa contribuiu, contribui e sempre contribuira em todos os
aprimoramentos técnicos, teorico-pratico e de curriculo.

Ludke (2012, p. 632) mostra que “o professor como pesquisador, encontra-se na base
das discussoes sobre essa grande questdo entre nos” e que “a contribui¢do da pesquisa € 0s
problemas vividos pelo professor em seu trabalho sugerem a busca de principios universais que
seriam encontrados pelo proprio professor”. Ou seja, o ensino fundamentado na pesquisa, como
principio educativo, no cotidiano do/a professor/a ¢ considerado como indispensavel para que
ele desenvolva um “trabalho docente auténtico, ndo meramente repetitivo e prescrito”
(LUDKE, 2012, p. 635). Essa ideia, estd expressa nos Cursos de Licenciatura em Pedagogia
ofertados pelo IFC, na disciplina de Pesquisa e Processos Educativos (PPE). Esta disciplina
transversaliza os cursos da primeira a oitava fase de formacao e promove “a formacao com
pesquisa, bem como a inser¢do desde o processo inicial de formagdo nos campos de atuagao
profissional. Procura desenvolver a capacidade investigativa e produtiva do estudante e

contribuir para a sua formacio basica, profissional, artistica, cientifica e politica”?

. Assim, os
cursos cumprem um requisito essencial como orienta Ludke (2012, p. 635) de oferecer “uma
condicdo preliminar [na] propria formacao desses professores, que [€ passar] pelos cursos de
licenciatura, nos quais o componente pesquisa entra obrigatoriamente na composi¢ao
curricular”. No entanto, para Ludke (2012, p. 638) ainda h4 a “perplexidade reinante em nossos
cursos de licenciatura sobre como devem eles se desincumbirem da responsabilidade sobre a
formagdo de futuros pesquisadores”, pois implica “estatutos” de “estar em pesquisa, fazer
pesquisa e, finalmente, ser um pesquisador”. E importante lembrar que a pesquisa ndo ¢ um
recurso quase imediato que vai resolver, enfrentar todos os problemas da escola (LUDKE,
2012).

Nesse aspecto o grafico 13, apresentado a seguir, destaca eventos que contribuem para

as discussoes relacionadas a alfabetizagdo e letramento em seu curso, ratificam a oportunidade

35 Regulamento da disciplina; Aprovado em Reunido de NDE em 19/12/2012 (Conforme prevé a Resolugdo n° 54
—CS de 17/12/2010).
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dos académicos dos cursos de Pedagogia no IFC participarem de eventos variados de pesquisa,

posto que 66,7% responderam que sim, sdo ofertados, enquanto 28,6% responderam que nao.

Grafico 13 - Oferta de eventos

SIM, Eu ainda ndo participei, provavelmente por estar.. llll 4,8%:; 1
SIM, Seminario de socializagdo dos relatorios de.. HEl 4,8%:; 1
SIM, Mas eu ndo participo quase. Néo tenho tempo.. HE 4,8%; 1
NAO, Nio que me lembre. Acho que 1 vez, mas ndo.. HEl 4,8%; 1
SIM, seminarios, apresenagdes de TCC, semanas.. lIEll 4,8%; 1
Participar da Residéncia Pedagogica foi muito.. lEE 4,8%; 1

SIM, Ciclos de debate com a tematica, eventos,.. Il 4,8%; 1

SIM, Ndo lembro. W 4,8%; 1

NAO I 28.6%; 6
SIM .. 66,7%; 14

S

2 4 6 8 10 12 14 16

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

No que diz respeito a extensdo e sua contribui¢do para a formag¢ao como professor/a

alfabetizador/a tivemos as seguintes manifestagoes:

FCO01 - A extensio contribui de forma que relacionemos teoria e pratica.

MCO02 - Inser¢do na pratica, ampliagdo de repertdrio, contato e interagao.

MCO03 - Nio conhego extensdo em Alfabetiza¢do no meu curso.

FBO04 - Sim.

FROS5 - Porque compartilhando as experiéncias o estudo e o trabalho tem outros
olhares diferentes.

FCO06 - Muito bem.

FV07 - Através da formagao continuada o professor se mantém atualizado.

FV08 - Contribui para melhor avaliar nossa caminhada buscando evoluir.

FC09 - Cada oportunidade que tive para estudar, conhecer e refletir sobre determinado
assunto, contribuiram para a reformulag@o do que sei, enquanto teoria e do que fago,
enquanto pratica. Assim, toda experiéncia/vivéncia é/foi importante.

FB10 - ---

FB11 - A formagao continuada e cursos de extensdo nos levam a pensar fora da caixa,
nos dando subsidios para ampliar nosso conhecimento.

MR12 - Troca de saberes cientifico.

FC13 - Une os conhecimentos académicos aprendidos, colocando-os em pratica e a
servico da sociedade.

FV14 - [dem acima.

FC15 - Os cursos de extensdes sdo relevantes no processo de formagdo, pois
possibilitam alinhar as experiéncias no campo de atuag@o com os saberes aprendidos
sempre com uma solida base tedrica respaldada pela instituigdo.
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FC16 - ---

MA17 - Para entender a pratica, conhecimento e aquisi¢cdo de estudos, estagios.
FA18 - Extensfo ¢ a pratica ¢ a amostra de tudo que viemos aprendendo ¢ que
participamos como colaboradores.

FC19 - Alguns projetos de extensdo que envolvem literatura e alfabetizagdo,
contribuem com a formacao.

MC20 - No momento estou cursando um curso de extensdo Artecologia no IFC -
Camborit e tem sido muito rico, sobretudo a socializagdo com Professores de outras
areas e com colegas da Pedagogia.

MC21 - A extensdo vem aprimorar os conhecimentos do professor alfabetizador,
agrega mais conhecimentos na e para o docente enquanto profissional.

No que se refere a contribui¢do da extensdo para a formagdo do/a docente
alfabetizador/a, destacam-se as seguintes respostas: FC01, destaca que a extensao contribui para
relacionar teoria e pratica, permitindo a aplicagdo dos conhecimentos adquiridos na formagao
académica; MCO02, menciona a inser¢do na pratica, a ampliacdo do repertério € o contato e
interagdo proporcionados pela extensao, evidenciando a importancia dessas experiéncias para
a formacdao da/o professor/a alfabetizador/a; FVO07, afirma que a extensdao, por meio da
formagao continuada, permite ao professor se manter atualizado, ressaltando a relevancia desse
processo para a formacdo profissional, FC09, destaca que cada oportunidade de estudo,
conhecimento e reflexao contribui para a reformulagao do saber teorico e pratico do professor
alfabetizador, enfatizando a importancia de experiéncias e vivéncias na formagdo; FBI11,
menciona que a formacdo continuada e os cursos de extensdo ampliam o pensamento,
fornecendo subsidios para expandir o conhecimento do professor alfabetizador. Essas respostas
evidenciam que a extensao contribui para a formagao do/a professor/a alfabetizador/a por meio
da conexdo entre teoria e pratica, inser¢ao na pratica, ampliacdo de repertdrio, atualizagao,
reflexdo e ampliacdo de conhecimentos, e corroboram com os valores do IFC (PDI/IFC 2019-
2023, p. 36), que pauta seu planejamento e atividades em valores institucionais como: ética;
credibilidade; transparéncia; justica social; exceléncia; sustentabilidade; formacao cidada, bem
como a qualidade de ensino, pesquisa e extensdo que objetiva

Atuar com eficiéncia, eficacia e efetividade nas a¢des de Ensino, Pesquisa e Extensdo,
pautando o processo pedagogico nas finalidades da educagdo e no desenvolvimento
do educando para o exercicio da cidadania e a capacitagdo para o trabalho. Promover
a melhoria continua do processo educacional e dos servicos prestados a sociedade
(PDI/IFC 2019-2023, p. 36).

Portanto, demonstram a compreensdo da importancia da extensdo na formacgao

profissional do professor/a alfabetizador/a.
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Com base nas respostas que obtivemos, ¢ possivel elucidar uma imagem dos
respondentes como individuos que reconhecem a importancia da formagao continuada e do
aprimoramento profissional como professoras/res alfabetizadoras/res. Demonstram um
interesse em relacionar teoria e pratica, ampliar seu repertério de conhecimentos, buscar
atualizagdo constante e refletir sobre suas praticas pedagogicas. As/os académicas/os
respondentes demonstram valorizar a extensao como meio de aprofundar seus conhecimentos
e desenvolver uma abordagem critica e investigativa em relagdo a alfabetizacao. Ribeiro et al.
(2017, p. 53) mostra que “a extensdo universitaria, [¢] entendida como parte indispensavel do
tripé formativo académico-profissional, sempre precisou alavancar lutas politicas que
viabilizassem a sua consolidagdo ao lado do ensino e da pesquisa”. Ainda os mesmos autores
assinalam que ¢ primordial

A valorizagdo da extensdo como locus que transita epistemologicamente pela/na
praxis, ou seja, os saberes teoricos articulados aos saberes da a¢do dos professores,
alunos e comunidade externa, situados em contextos formativos das/nas experiéncias
aprendentes dentro fora da Universidade estdo em processos de ressignificacdes
permanentes (RIBEIRO et al. 2017, p. 53).

A extensdo ¢ um aspecto formador que viabiliza dialogar com saberes plurais e deve
ser estabelecida na experiéncia e reflexdo que sdo vivenciadas nos diferentes “espagos
socioculturais, nos quais as referéncias e intencionalidades formativas produzem sentidos
também diversos e plurais” (RIBEIRO et al. 2017, p. 53). Dessa forma a extensao possibilita a
formagdo gerada por “sentidos produzidos pelos praticantes culturais que atuam no cotidiano,
em diversos espacos de aprendizagem, ampliados e ressignificados pelas/nas atividades de
extensdao” (RIBEIRO et al. 2017, p. 53).

Os/as académicas/os dos cursos de Licenciatura ofertados no IFC reconhecem a
relevancia da extensdo como uma oportunidade de colocar em pratica os conhecimentos
adquiridos e se envolver em projetos que impactam a sociedade. Fica explicita

A atividade de extensdao como dispositivo [que] consiste em perceber a sua poténcia
formativa académica-profissional, retroalimentadora da teoria e da préatica, ou seja,
uma formagdo como praxis. Nesse movimento, a teoria ilumina a pratica, sendo a

primeira significada pela pratica, e esta, transformada em fungao da reflexdo na agao
e sobre a reflexdo na ag¢do (RIBEIRO et al. 2017, p. 55).

Hé uma consciéncia da importancia de compartilhar experiéncias, trocar saberes e
interagir com outros profissionais e estudantes, tanto dentro quanto fora do ambiente

académico. Além disso, ainda reconhecem a necessidade de uma formagao que esteja alinhada
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com a realidade do cotidiano escolar e das demandas da sociedade. No geral, as/os respondentes
demonstram ser comprometidos com o aprimoramento de suas praticas como docentes
alfabetizadores, buscando constantemente novos conhecimentos e experiéncias que possam
contribuir para uma educacao de qualidade.

A analise dos processos formativos para alfabetizar e letrar, aqui apresentados, revela a
importancia de compreender as percepgoes e necessidades das/os académicas/os que buscam se
tornar docentes nessa area. A investigagdo sobre a formagdo docente foi além do aspecto
académico, abrangendo questdes como os desafios enfrentados pelas/os estudantes ao longo de
sua jornada formativa e o impacto das politicas educacionais. Esses elementos sdo cruciais para
moldar a qualidade da educagdo oferecida, principalmente no contexto da alfabetiza¢dao e do

letramento.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo deste estudo, procuramos explorar de maneira mais profunda, a “formacgao
docente para alfabetizar e letrar na percep¢ao de académicos dos cursos de pedagogia do IFC”,
e suas implicagdes no contexto educacional. Ao cumprirmos o objetivo central de nosso estudo,
desdobramos nossos esfor¢cos em uma série de objetivos especificos que revisito a partir de
agora.

Pudemos contextualizar nossa pesquisa dentro do quadro das politicas publicas
educacionais no Brasil, compreendendo como essas politicas influenciam a formagdo de
professoras e professores fornecendo diretrizes para a pratica educacional. Conseguimos
desvendar os significados subjacentes aos processos formativos de alfabetizagdo e letramento,
explorando como esses processos moldam a trajetoria das/dos académicas/os em seu percurso
de formacao. Compreendemos, de forma abrangente, como as discussoes sobre alfabetizacdo e
letramento sdo articuladas nos cursos de Licenciatura em Pedagogia do IFC, destacando a
importancia dessas tematicas no processo de formagao.

Ao verificar a contribui¢cao dos processos formativos oferecidos pelo IFC na perspectiva
das/dos académicos, pudemos avaliar a eficacia da preparagdo dessas futuras professoras e
professores para atuarem na alfabetizagao, desenvolvendo o letramento desde os primeiros anos
da educacdo basica. Ao realizarmos o levantamento bibliografico abrangente sobre professoras
e professores alfabetizadores em Santa Catarina, ampliamos nosso contexto de pesquisa
enriquecendo a compreensao das questdes relacionadas a alfabetizacdo na regidao. Ao compor
o perfil das/dos académicos do Curso de Licenciatura em Pedagogia do IFC, obtivemos
informagdes valiosas sobre as caracteristicas pertinentes dessas/desses futuros professores,
contribuindo para uma compreensao mais completa do contexto de formacao. Mergulhamos na
percepgao das/dos académicos sobre sua propria formagao docente, explorando como avaliam
a qualidade de sua preparacdo para alfabetizar letrando, termo utilizado por Magda Soares
(1932-2023), bem como os desafios e oportunidades que enfrentam em sua jornada de
formacao.

Cada capitulo da dissertacdo foi cuidadosamente elaborado, contribuindo para o
entendimento do tema, e atendendo aos objetivos tracados, desde o contexto histérico e politico

até a percep¢dao dos académicos sobre sua propria formagdo. O desenvolvimento desses
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capitulos, forneceu uma visao abrangente da formacao docente, sua relagdo com a alfabetiza¢ao
e como essa formagao € percebida pelas futuras professoras e professores.

No que se refere a escolha do instrumento de coleta de dados por meio de questionarios,
revelou-se sensata, permitindo-nos alcancgar eficientemente um nimero de participantes, ainda
que pouco expressivo, e podermos continuar o desenvolvimento da pesquisa. Esta estratégia
proporcionou a base solida para a condugao deste estudo. Entretanto, essa pratica concedeu-nos
ainda, a experiéncia de que nem todos estdo sempre disponiveis para esse tipo de participagao.
E isso, nem sempre significa falta de interesse, mas as vezes, ¢ somente falta de entendimento
/compreensdo, ou falta de tempo, ou até esquecimento, ante um mundo com o tempo que corre
cada vez mais apressado. Talvez um numero menor de questdes seria “menos assustador’ aos
respondentes; quem sabe uma abordagem pessoal direta, com a proposta de um grupo para
responderem todos ao mesmo tempo, e solucionando possiveis duvidas que poderiam surgir
durante a efetivagdo das respostas, pudesse ter resultado em uma adesdo maior de respondentes.
Quem sabe em um préximo estudo...

A elaboracdo do perfil das académicas e académicos dos Cursos de Licenciatura em
Pedagogia no IFC desempenhou papel fundamental na compreensdo da formacdo docente e na
promog¢do de uma educacdo mais eficaz e inclusiva. Através da analise de varidveis como a
escolha do curso, o campus de estudo, a feminizacdo do magistério, a trajetoria académico-
escolar e as dificuldades enfrentadas, foi possivel tragar um retrato rico e diversificado dessas/es
futuras/os professoras/es. A formacdo de docentes ¢ uma jornada constante de reflexdo,
aprendizado e adaptacdo, e a constru¢cdo do perfil das académicas/os ¢ um passo importante
nesse caminho.

Quanto a andlise das respostas das/os académicas/os, feita com o maximo cuidado e
respeito as suas percepgoes, nos conduz a uma reflexao sobre como preparar de maneira mais
efetiva as/os futuras/os docentes alfabetizadores. A partir das analises, pudemos captar as vozes
das/os estudantes e entender suas preocupagdes, duvidas e expectativas em relagdo a sua
formacao. Portanto, os resultados deste estudo podem servir para aperfeigoar a formagao
docente na area da alfabetizagdo e do letramento, considerando as perspectivas e necessidades
reais das/os estudantes. Espera-se que as institui¢cdes de ensino, como o IFC, possam usar essas
informagdes para ajustar seus programas académicos, métodos de ensino e estratégias de apoio,
a fim de preparar docentes mais qualificados e engajados em uma das tarefas mais importantes

da educacao: a alfabetizacdo e o letramento. A partir desse estudo, buscamos contribuir para
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uma educacgdo mais solida e eficaz, que capacite as/os futuras/os professoras/es a fazerem a
diferenca nas vidas de seus alunos, promovendo o acesso ao conhecimento € ao letramento.

Como pesquisadoras comprometidas com a melhoria da educagdo e da formagao de
professoras e professores, acredito que esta pesquisa oferece subsidios valiosos e boa base para
futuros estudos e intervengdes no campo da alfabetizacdo e do letramento. Foi possivel ainda,
identificar outros objetos de estudo a partir deste nosso. Seria pertinente, por exemplo,
investigar a formacao docente a partir de percepcdes académicas, quanto a outras areas, para
além da alfabetizag¢do; também seria interessante, explorar mais a fundo a relacao entre o sexo,
ou género, dos/as académicas/os e sua escolha pela profissao de docente, bem como o nimero
crescente de homens na educagdo, isso pode levar a estudos sobre estratégias para promover a
equidade de género na educacdo; ou ainda, explorar como a localizacdo dos campi e as
caracteristicas regionais afetam a formacao docente e a atuagao profissional das/os estudantes.
Esses objetos de estudo, que complementam o nosso, podem contribuir para a compreensao
mais profunda da formagdo docente, sua eficacia e os desafios enfrentados pelos futuros
docentes em diferentes areas da educacao.

Espero entdo, que este nosso estudo possa contribuir para o aprimoramento da formagao
docente e, consequentemente, para a qualidade da educacao basica no Brasil.

Existe uma frase de Abraham Flexner (1866-1959), educador estadunidense, que ¢
atribuida a Paulo Freire (1921-1997), por té-la mencionado em uma entrevista que concedeu
devido ao dia dos professores/ras. A frase diz que “ninguém nega o valor da educacgao e que um
bom professor ¢ imprescindivel. Mas, ainda que desejem bons professores para seus filhos,
poucos pais desejam que seus filhos sejam professores”, a frase destaca que ninguém nega o
valor da educagao, refletindo a ideia, amplamente aceita, de que a educacdo desempenha um
papel fundamental na sociedade, preparando as geracdes futuras e promovendo o
desenvolvimento individual e coletivo. Também reconhece que uma boa professora, um bom
professor, ¢ imprescindivel, enfatizando a influéncia significativa que professoras e professores
tém na vida dos alunos e alunas. Quando dedicadas/dedicados e eficazes desempenham um
papel fundamental no sucesso educacional e no crescimento pessoal das/dos estudantes.
Entretanto, destaca uma contradi¢do na sociedade: embora as pessoas valorizem professoras e
professores, e desejem bons educadores para seus proprios filhos, poucos pais desejam que seus

filhos sigam a carreira docente.
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Essa contradicdo resulta de fatores como a remuneragdo relativamente baixa em vérias
regides do pais, o estresse e os desafios da sala de aula, bem como a falta de reconhecimento
adequado da profissao. Reflete sobre como a sociedade valoriza e trata suas/seus professoras e
professores. Isso ilustra como, mesmo enfrentando baixos saldrios, baixo prestigio social e da
atribuicdo de responsabilidades pelo fracasso educacional, muitas/muitos ainda encontram
motivacao e paixao em seu trabalho (FREIRE, 1921-1997).

Durante a realizagao deste estudo, analisando as propostas das politicas publicas
educacionais, conferindo obras pertinentes de autores dedicados ao assunto, verificando
pesquisas bibliograficas sobre o tema, ponderando sobre o perfil das/dos participantes dessa
pesquisa; pude identificar desafios enfrentados pelo sistema educacional, incluindo questoes
como o financiamento insuficiente, falta de recursos, desigualdade no acesso a educacao,
deficiéncia na qualidade do ensino e na formagao docente.

A verdade ¢ que o profissional da educacdo nunca teve sua formagao levada em conta
no historico de governanga brasileiro. Isso levou a uma desvalorizag¢ao gradual que resultou na
precarizacdo do ensino, ndo porque os professores ndo sejam capacitados, mas porque sao
privados dos recursos necessarios para uma boa docéncia desde sua formagao. Quando se fala
de ensino, o Brasil estd atrasado em termos de técnicas, de estruturas, de valorizagdao e de
tecnologia. Quando vivenciamos um cenario pandémico, por exemplo, o professor foi tirado da
sala de aula para adentrar em um mundo on-line desconhecido, ressaltou a deficiéncia na base
da formagdo. Em varios momentos senti/sinto que todo esfor¢o e dedicagdo nem sempre sao
reconhecidos e raramente sdo suficientes. Percebo que, cada vez mais, as responsabilidades,
que deveriam ser dos pais, os “responsaveis legais”, nos sdo impostas, falta o entendimento de
que somos professores, educadores sdo os pais. Ficou bem assinalada a questao da culpabilidade
imposta as professoras e professores, ante o insucesso educacional no pais. Estes, e tantos
outros, seriam motivos pertinentes para abandonar a profissao docente, porém sao estes mesmos
motivos que me mantém resistente.

E necessaria a revisdo das politicas que dizem respeito a formagdo das professoras e
professores, € preciso que a educacdo seja levada em consideracao desde a sua base, e a base
da educacdo nao ¢ somente os niveis primarios do ensino fundamental, mas também, a

formagao, inicial e continuada, daqueles que irdo ensinar.
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APENDICE A - QUESTIONARIO DE COLETA DE DADOS

Participacao em Atividade de Pesquisa
Camborid, semestre de 2022/1

Prezados/as colegas, académicos/estudantes do curso de Licenciatura em Pedagogia do
Instituto Federal Catarinense. Estamos honradas em contar com sua participagdo na
realizagdo desta pesquisa, intitulada, "Processos Formativos para Alfabetizar e Letrar na
percepgdo de académicos dos cursos de Licenciatura em Pedagogia do Instituto Federal
Catarinense”. Solicitamos sua colaboragdo e paciéncia no preenchimento deste
questionario, que procura abranger diferentes dimensdes de sua trajetdria académico
escolar, de sua carreira profissional e de sua experiéncia pedagdgica. Vocé néo precisa
limitar-se aos espagos previstos, podendo desenvolver suas consideragbes e relatar fatos
ndo contemplados neste questionario. Sua contribuigdo no preenchimento € de suma
importancia, pois por meio dela analisaremos os processos formativos para alfabetizar e
letrar na percepgéo de académicos dos cursos de Licenciatura em Pedagogia do Instituto
Federal Catarinense. Certas de poder contar com seu apoio, sua pronta colaboragéo e,
sobretudo, com a sutileza de sua memoria e experiéncias, agradecemos e nos colocamos
a disposigdo para todos os esclarecimentos necessarios.

*0Obrigatdrio



VYocé estd sendo convidado/a, a participar como voluntdrio/a de uma pesquisa
intitulada: PROCESS0S FORMATIVOS PARA ALFABETIZAR E LETRAR NA
PERCEPGAQ DE ACADEMICOS DOS CURSOS DE LICENCIATURA EM
PEDAGOGIA DO INSTITUTO FEDERAL CATARINENSE, conduzida por mim,
Diana Gomes dos Santos, estudante da pas-graduagio Stricto Sensu,
Mestrade em Educagdo do Instituto Federal de Educacao, Ciéncias e
Tecnologia Catarinense, Campus Camborid, Santa Catarina (IFC), matriculada
na linha de pesquisa Processos Formativos e Politicas Educacionais, com
ingresso em 2021, sob orientagdo da Professora Dra. Marilandes Mdl Ribeiro
de Melo.

Com o objetivo de analisar os processos formativos para alfabetizar e |etrar
na percepgdo de académicos dos cursos de Licenciatura em Pedagogia do
Instituto Federal Catarinense, serd aplicado um questionario a fim de alcangar
assuntos acerca da tematica e objetivo. Apds a analise das respostas, vocé
poede ser convidado(a) a elucidar suas possiveis dividas. Sua colaboragao
neste estudo & muito importante, mas a decisdo em participar deve ser sua,
apenas vocé pode tomar esta decisdo. Para tanto, leia atentamente as
informagdes abaixo e ndo se apresse em se decidir. Se vocé ndo concordar
em participar ou se guiser desistir a qualquer momento, isso ndo lhe causara
nenhum prejuizo, figue tranguilo/a!

PARTICIPANTES DA PESQUISA: Académicos ativos dos cursos de Licenciatura
em Pedagogia do Instituto Federal Catarinense - IFC.

ENVOLVIMENTO NA PESQUISA: O aceite do participante na pesquisa implica
no preenchimento de um tnico questionario semiestruturado, onde expressard
SEUS pENsamentos e impressoes sobre como percebe que esta sendo
formado para alfabetizar e letrar; de forma livre & sem a interferéncia da
pesquisadora. A realizagdo do questionario sera via internet, serdo feitas por
e-mail e por meio do google formulario, assim como o acesso a este Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido = TCLE. Sua participagdo nesta pesguisa
ndo é obrigatdria, somente consistird no preenchimento do questionario. A
gualguer momento, vocé podera desistir de participar e retirar seu
consentimento. Sua recusa, desisténcia ou retirada de consentimento néo
acarretard prejuizos. Tanto o TCLE, registro de consentimento, como o
guestionario ficardo disponiveis para ofa participante acessar sempre que
necessitar, podendo imprimir caso considerar necessario.

BENEFICIOS DA PESQUISA: A sua participacio neste estudo contribuird para a
produgdo de conhecimento acerca da tematica desenvolvida. Os resultados
obtidos poderdo auxiliar na formagao docente continuada, bem como nos
cursos de Licenciatura em Pedagogia do Instituto Federal Catarinense.
Portanto, a sua participagao podera embasar melhorias no processo de ensino
e gprendizagem.

RISCOS/DESCONFORTO: O gquestionario foi estruturado de modo a ndo
oferecer riscos a dignidade, sadde ou integridade dos sujeitos. Todas as
etapas da pesquisa que envolvem a aplicagdo do questionario serdo feitas por
e-mail e pelo formulario do google {Google Formularios), via internet. Porém,
M uma pesquisa que se propde utilizar de questionario, entendemos que
poede haver desconfortos de ordem subjetiva, como ter sua privacidade
invadida, ou desconforto emocional ao revelar pensamentos e sentimentos,
bem como pela divulgagdo dos resultados. Também pode haver cansago
fisico por conta da necessidade de analise e respostas as questoes
propostas. Finalizada a coleta, os dados serao arguivados em dispositivo
eletrénico local (download), sendo apagado tode e qualquer registro do drive
das pesquisadoras. 0s dados coletados por meio do questiondrio ficardo
arquivados por um periodo minimo de 5 anos, contados a partir do término da
pesquisa. Esse acervo podera ser retomado para novas pesguisas
relacionadas ao objeto aqui tratade.

PROVIDENCIAS: Garantia do acesso aos resultados da produgio de dados
decorrentes da participagio na pesquisa. Esta garantia ocorrerd por meio da
disponibilizagdo de forma impressa, digital efou adaptada, da tabulag@o dos
questionarios e do texto do relatorio final. Medidas de prevengio relacionadas
a privacidade serdo tomadas durante a elaboragio e aplicagie do
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questionario ao ndo solicitar informagies restritas e/ou que possam revelar
algum sigilo, como também o cuidado com guestionamentos que poderdo
desencadear sentimentos negativos. Por ser um questiondrio que pretende
coletar dados sobre a formagao académica podera haver fadiga; sobre esta
questio os participantes sdo orientados a escolher um local confortavel e que
tenham o tempo adequado para o preenchimento do questionario elaborado
via Google Formulérios, enviado por e-mail via internet. Uma vez concluida a
coleta de dados, a pesquisadora responsdvel fard o download dos dados
coletados para um dispositivo eletrénico local, apagando todo e gualquer
registro de qualguer plataforma virtual, ambiente compartilhado ou "nuvem”. A
pesguisadora responsével estara preparada para a aplicag&o do método de
coleta doz dados e ficara atenta aos sinais do desconforto materializados nas
respostas e assegurara a confidencialidade, a privacidade e a ndo
estigmatizagio, garantindo a ndo utilizagdo das informagtes em prejuizo das
pessoas e/ou das comunidades, inclusive em termos de autoestima, de
prestigio efou econdmico/financeiro.

SIGILO E CONFIDENCIALIDADE: As informag&es coletadas neste estudo serdo
acessiveis somente as pesquisaderas envolvidas. Na aplicagdo dos
guestionarios, sera garantido o anonimato na coleta das respostas, os
participantes serao identificados por codigos numéricos e, em nenhuma fase
da pesquisa terdo seu nome ou imagem divulgados; dessa forma, caso as
informagdes adguiridas a partir dos questiondrios sejam publicadas, o
participante nao sera identificado. Podem ser solicitados esclarecimentos a
gualguer momento. Ao colaborar com a pesguisa, o participante autoriza a
pesguisadora responsavel por este estudo a disponibilizar os dados ao
Instituto Federal Catarinense, para fins de estudos cientificos. As
pesguisadoras garantem a confiabilidade dos dados pessoais. Os dados
coletados por meio do questionario ficar8o arguivados por um periocdo minimo
de 5 anos, contados a partir do término da pesquisa. Esse acervo podera ser
retomado para novas pesquisas relacionadas ao objeto aqui tratado. Todas as
etapas da pesquisa que envolvem a aplicago do questionério serdo feitas por
e-mail e pelo formulario do Google (Google Formuldrios), via internat, em
virtude do momento vivido pela pandemia = COVID 19, a fim de resguardar a
integridade da saude das pesquisadoras e dos pesquisados. Nao havera outra
forma de interagdo com os participantes gue ndo a aplicacio do questionario
via e-mail. Seguir-se-d as recomendagtes do OFICIO CIRCULAR N°
2/2021/CONEP/SECNS/MS de 4/02/2021.

REMUNEF{AQJE.DHGUSTDS: E importante que vacé esteja ciente de que a sua
participagdo nesta pesquisa é voluntaria e nao implicara em gastos. Havendo
a necessidade de gastos, serd garantido o ressarcimento das despesas
decorrentes de sua participago na pesquisa. Todos os documentos
necessarios (cdpias) serdo providenciados, porém, caso ocorra alguma
despesa inesperada decorrente da participag&o nesta pesquisa, os
participantes serao devidamente ressarcidos, nos termos da lei. Reitera-se
que a participagdo na pesguisa € voluntdria e vocg possui autonomia para
desistir ou retirar seu consentimento, em gualquer fase, sem prejuizo algum,
além de poder acessar o seu consentimento sempre que solicitado. Esta
pesquisa, apds aprovada pelo Comité de Ftica em Pesguisa com Seres
Humanos (CEPSH) do Institute Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia
Catarinense (IFC) erganizara os movimentos de coleta de dados por meio dos
questionarios. O Comité tem por objetivo assegurar os interesses dos
participantes de pesquisas cientificas, em sua integridade e dignidade. Caso
persistam ddvidas, sugestdes efou dendncias apos os esclarecimentos dados
pela equipe cientifica desta pesquisa, o comité estara disponivel para atendé-
lo/fa. O CEPSH do IFC esta localizado no Instituto Federal Catarinense,
Campus Cambeorid, atendendo pelo telefone (47) 2104-0882 e seu enderego
eletronico é cepshi@ife. edu.br

CONTATOS E DUVIDAS: A professora/orientadora responsavel por esta
pesquisa € a Dra. Marilandes Mal Ribeiro de Melo, que orienta a
estudante/pesquisadora Diana Gomes dos Santos, do curso de Mestrado
Académico em Educagéo, do Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia e
Tecnologia Catarinense = Campus Camborid. As participantes acima
mencionadas estardo disponiveis para esclarecer qualquer divida sobre a sua
participagdo neste estudo. Para mais informagées, € possivel entrar em
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contato com as pesquisadoras:

Professora Orientadora: Dra. Marilandes Mol Ribeiro bMelo

Telefone: (48) 99601-5702

E-mail: marilandes. melo@ifc. edu.br

Enderego: Rua Aracud, n. 140. Bairro Pantanal. Floriandpelis- SC, CEP: 88040-
310

Mestranda / pesguisadora: Diana Gomes dos Santos
Telefone: (47) 99958-7350

E-mail: digomes2santos@gmail.com

Enderego: Av. ltaipava, 3300 - SC, CEP: B8316-301

Apds estes esclarecimentos, solicita-se o seu consentimento de forma livre
para gue ofa senhor/a, sob sua responsabilidade, participe desta pesquisa.
Caso concorde, pedimos gue preencha os dados abaixo. Considerando todas
as informag@es fornecidas pela equipe cientifica responsavel por este estudo
e apresentadas neste documento, eu, de forma livre e esclarecida, autorizo o
uso dos dados coletados, sob minha responsabilidade, a participar desta
pesquisa.

Nome dalo participante (ndo obrigatdrio)

Profissdao *

Data ™

Exemplo: 7 de janeiro de 2079

Questionario

1. DADOS PESS0AIS
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4. Sexo®
Marcar apenas uma oval.

.} Masculino
LA T
. ) Feminino

— - i .
) Prefiro ndo dizer

' Ny
.} Outro:

5. Ano de nascimento *

Exemplo: ¥ de janeiro de 2079

6. Cidade - Estado *

7. Religido - Origemn étnica *

8. Estado Civil *
Marcar apenas uma oval.

___ ) Solteirafo

() Ccasada/o

{__ ) Divorciada/o

_, Separada/o judicialmente
[ ) Unido estavel
) Vidva/o

) Outro:

9. MNumero de filhos *



10.

11.

12.

RENDA FAMILIAR mensal *
Marcar apenas uma oval.

/_\ o P s o=

i ) Até 1 salario minimo
'/_-\ - I3

i JDe1a?2salarios

-~

'.x__:' De 2 a 3 salarios
(_ ) De3ad4 salérios
'\___,l De 4 a 5 salarios
'f_jl Acima de cinco salarios

() Outro:

hs

Grau de instrugdo de seu CONJUGE e profissdo (assinale OUTROS
escrever a PROFISSAO) *

Margue todas que se aplicam.

I__ Lé e escreve

|__ Ensino Fundamental incompleto
| | Ensino fundamental completo

| | Ensino médio incompleto

|__ Ensino médio completo

|: Superior incompleto

L Superior completo

Qutro: |_

Grau de instrucao de seu PAl e profissao (assinale OUTROS para e
PROFISSAQ) *

Marque todas que se aplicam.

| | Léeescreve

L Ensino fundamental incompleto
|__ Ensino fundamental completo
[ | Ensino médio completo

| | Ensino médio incompleto

| | Superior completo

I__ Superior incompleto

Qutro: |_
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13.  Grau de instrucao de sua MAE e profissao (assinale OUTROS para escrever a
PROFISSAQ) *

Margue todas que se aplicam.

| | Léeescreve

|: Ensino fundamental incompleto
[ Ensino fundamental completo
|: Ensino médio incompleto

| | Ensino médio completo

| | Superior incompleto

|__ Superior completo

OQutro: |— _

14.  Onde vocé mora hoje, em qual cidade (assinale QUTROS para escrever a
CIDADE) *

Margue todas que se aplicam.

| | Casa prépria
|__ Casa alugada
| | Casa de parente
| | Casade amigo/a

Outro: |: _

2. TRAJETORIA ACADEMICO ESCOLAR

15. Frequentou a Educagao Basica *

Margue todas que se aplicam.

Matutino Vespertino NMNoturno Néo

Sempre Escola PUBLICA | | [] L]

Sempre Escola PRIVADA

HEIEE NN

L] C]
HEIEE

]
Maior parte na pablica []
L]

Maior parte na privada




16. Fez MAGISTERIO? *

Marcar apenas uma oval.

'

() SIM Matutino
() SIM Vespertino
() SIM Noturno

(__JNAO

17.  Fez SUPLETIVO? *

Marcar apenas uma oval.

() SIM Matutino
'k_fl SIM Vespertino
() SIM Noturno

hs

( JNAO

hs

18. Fez Educacgdo de Jovens e Adultos (EJA)? *

Marcar apenas uma oval.

.,

(. )sIM
( JNAO

19. Quando concluiu o Ensino Medio? *
Marcar apenas uma oval.

() Década de 80
() Década de 90
() De2000a2010
( )De2011a2015
() Depois de 2015

(_ ) Outro:
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20. Fez curso Pre-vestibular? *

Marcar apenas uma oval.

'

() sIM Pablico
'

() SIM Privado
(__NRo

21. Cursa Pedagogia em qual campus do IFC? *

Marcar apenas uma oval.

-~

() Camborit
() Videira

'\_/I Blumenau
() Abelardo Luz

hs

() Riodo Sul

hs

22.  Enfrenta dificuldades para estudar? (assinale CUTROS para descrever quais) *

Margue todas gue se aplicam.
| | Sim

[ NEo

Outro: l_

23. Fez outro curso superior além do curso de Pedagogia? (assinale OUTRQOS para

descrever QUAL) *

Marque todas gue se aplicam.
[ ]sim

[ 1 Nzo

Outro: |—
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24. O gue fez vocé optar pelo curso de Licenciatura em Pedagogia? *

Marcar apenas uma oval.

() Amplo campo de atuagéo

() Compromisso com a formagéo de individuos
() Respeito e admiragdo

(_ ) Sugestdo e incentivo de outros

-k_fl Menor custo

() Outro:

hs

25. Pretende fazer Pés-graduagéo? (assinale OUTROS para descrever QUAL) *

Marque todas que se aplicam.
| | sIM

[ |NAOD

Outro: |_

26. \Vocé trabalha enquanto cursa Licenciatura em Pedagogia? *
Marcar apenas uma oval.

C IsiM
(__JNAo

27. Voceé trabalhou ou trabalha em alguma escola ANTES de CONCLUIR o curso de
Pedagogia? *

Marque todas que se aplicam.

| | TRABALHO em Escola publica
| | TRABALHO em Escola privada
[ | TRABALHEI em escola piiblica
|__ TRABALHEI em escola privada
| | Néo trabalho / N&o trabalhei

185



28.

29,

30.

Vocé podera descrever aqui aspectos marcantes da sua trajetoria escolar que
nao foram contemplados nos itens acima:

Cite até 5 (cinco) aspectos positivos de cursar Licenciatura em Pedagogia no
IFC? *

Cite ate 5 (cinco) aspectos negativos de cursar Licenciatura em Pedagogia no
IFC?*
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3. CARREIRA PROFISSIONAL

31. Atuou ou atua na rede Publica de Ensino? *

Margue todas gue se aplicam.

Primeiro 2as 6all 11a20 Mais de Mao
ano anos anos anos 20 anos atuo

187

Ja
atuei

Municipal [ ] [ ] [ ] [ ] L] [ ]

Estadual L] | ] [] L] L L]

Federal |_ |_ |_ |— _| |_|

32. Atua como professorfa substituta/o? *

Marcar apenas uma oval.

() sim
() Ngo
{_) Ja atuei

33. Atuou ou atua na Rede Privada de Ensino (escola particular)? *

Margue todas gue se aplicam.

Primeiro 2ab 6all 11 a20 Mais de Mao Ja
ano anos anos anos 20 anos atuo atuei
Educagéo |: I:' I:' I:' :l I:l I:l

Infantil

s O O O O O O

Iniciais

O

e O O 0O O n O

O




34.

35.

36.

Em quantas escolas vocé ja atuou {ensino publico efou privado)? *

Marcar apenas uma oval.

f-:_:.' Menos de 5
":__} 5a10 escolas
'f:) 11 a 15 escolas

{:) Mais de 15 escolas

Atualmente vocé leciona? *

Margue todas gue se aplicam.
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1%ano 2%ano  3%ano  4%ano 5% ano . Maternal Maternal J
Bergario
- - - | ]
Anos . . . i )
niciais L] L] L] L] L] L] L] []
Educacao
T
4 L3
Tem preferéncia pela Ed. Infantil ou Anos Iniciais? Qual turma? *
Margue todas que se aplicam.
Maternal Maternal Jardim  Jardim 1°ano  %%ano  2°ano  4°a

Bercario
¢ | I | I

= 0O 0O 0O O o 0O

Infantil

[

[

oo o A s A s IO o A o B

iniciais

[]

[]
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3.1. Outros detalhes de sua carreira profissional

37. Educacao Infantil: Quanto tempo? Quais turmas? *

38. Anos Iniciais: Quanto tempo? Quais turmas? Quais disciplinas? *

39. Fungao pedagogica (supervisdo, orientagcdo): Quanto tempo? Qual escola?
(assinale OUTROS para dizer FUNCAQO, TEMPO e ESCOLA) *

Marque todas que se aplicam.

|: SiM
[ TNAD
Outro: |:|

40. Vocé ja exerceu a fungdo de diregdo na escola (anos iniciais) ou coordenacéo
(educacdo infantil)? (assinale OUTROS para dizer FUNCAQO e TEMPO) *

Margue todas que se aplicam.

[ 1sIM
| INAO
Qutro: |:|




41.

42.

43.

44,

Vocé exerceu alguma fungao na escola que precisava ser cumprida fora de sala
de aula? (assinale OUTROS para dizer QUAIS) *

Margue todas gue se aplicam.
|_' SIM

[ INAO

Outro: |_

Vocé exerceu alguma funcgao nas esferas administrativas - Secretaria de
Educacgéao? (assinale OQUTROS para dizer quais) *

Margue todas gue se aplicam.
LY

[ INAO

Outro: |_

Vocé gostaria de ter exercido outra profisséo? (assinale OUTROS para dizer
qual) *

Margue todas gue se aplicam.
L SIM

[ I NAO

Outro: |_

Vocé é filiadofa, a alguma associagéo - religiosa, comunitaria... - sindicato ou
partido politico? (assinale QUTROS para dizer quais) *

Margue todas gue se aplicam.

LY
[ NZo
Outro: |_
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45. Vocé podera descrever aqui aspectos positivos efou negativos que marcaram o
inicio ou o decorrer da sua trajetoria académico escolar que nao foram
contemplados nos itens acima:

4. PROCESSOS FORMATIVOS PARA ALFABETIZAR E LETRAR NO IFC

46. O que vocé entende por alfabetizaggdo? *

47. O gue vocé entende por letramento? *

48. Na sua concepgao estes processos sao (in)separaveis? Por qué? *
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49. \océe esta em qual fase do curso de Pedagogia? *

Marcar apenas uma oval.

'

'-.h__f' 1® fase
'/_\' 2® fase
() 3% fase
()42 fase
'\_/' 52 fase
() 6°fase
() 7% fase

h s

()8 fase

.,

50. Vocé conhece o Projeto Politico Pedagogico/PPC do seu Curso? *
Marcar apenas uma oval.

) SIM

|
e

(INFo

51. No PPC do seu curso, em quais disciplinas vocé percebe que ha a capacitacao
para a formacao de um professor alfabetizador? Cite as que voceé considera
principais e por qué? *

52. Sao oferecidos eventos que contribuemn para as discussoes relacionadas a
alfabetizacao e letramento do seu curso? Cite exemplos (assinale OUTROS para
citar EXEMPLOS) *

Margue todas gue se aplicam.
| sIM

| NAO

Outro: [
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53. Sao oferecidas politicas publicas de formagao que contribuem para os
processos de formacao do professor alfabetizador, tal como a residéncia
pedagogica? *

Marcar apenas uma oval.

) SIM
JNAO

54. Vocé participou desse programa? Por qué? (assinale OUTROS para dizer POR
QUE) *
Marque todas que se aplicam.
L
- | NAO
Outro:

55. Vocé considera que a articulagao teoria e pratica, oferecida pelo Curso de
Pedagogia contribui para sua formagao como professor alfabetizador? Por qué?
(assinale OUTROS para dizer POR QUE) *

Marque todas que se aplicam.

L
. |NAO

Outro:

56. Seu curso de Pedagogia oferece: Laboratdério do curso de Pedagogia e
Brinquedoteca para atividades praticas? *

Marcar apenas uma oval.
) SIM
I NAO
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57. Como vocé considera que estes espacos podem contribuir para a formacao do
professor alfabetizador? *

58. Como as praticas de ensino dos docentes contribuem para a sua formacgaoc
como professor alfabetizador? *

59. Como a pesquisa contribui para a sua formagao como professor alfabetizador?

#

60. Como a extensdo contribui para sua formacgao como professor alfabetizador? *

Obrigada por sua participacaol



ANEXO A - PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEPSH

( EPSH INSTITUTO FEDERAL Qg orme

CATARINENSE

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: PROCESS0S FORMATIVOS PARA ALFABETIZAR E LETRAR NA PERCEPCAO DE
ACADEMICOS DOS CURSOS DE LICENCIATURA EM PEDAGOGIA DO INSTITUTO
FEDERAL CATARINENSE

Pesquisador: Diana Gomes dos Santos

Area Tematica:

Versdo: 4

CAAE: 54099421.6.0000.8049

Instituigdo Proponente: INSTITUTO FEDERAL CATARINENSE CAMPUS CAMBORIU
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Nimero do Parecer: 5.421.104

Apresentagio do Projeto:

Este estudo pretende analisar os processos formativos dos académicos ativos dos cursos de Licenciatura
em Pedagogia do Instituto Federal Catarinense - IFC, a fim de entender como eles percebem gque sao
formados para alfabetizar e letrar criangas dos anos iniciais. Para este fim, faz-se necessario conhecer as
propostas presentes nas politicas publicas educacionais do governo com o propdsito de identificar suas
intengoes, para apropriar-se de uma pratica docente efetiva e interferir, de modo construtivo, no ensino e no
aprendizado das criangas em fase de alfabetizagio. E indispensavel compreender o que € alfabetizacao, o
que é letramento e como esses processos cognitivos interdependentes agem simultaneamente

no processo de ensino e aprendizagem. Buscou-se, da mesma forma, conhecer como ocorre a formacgao de
professores alfabetizadores e como esta contribui efetivamente para a aquisicao da alfabetizagao e
desenvolvimento do letramento. Para tanto, autores como, como Soares (2020), Teberosky (1986), Ferreiro
(1986), Baldo {2020}, Chartier {1991), Charlot (2000) e outros contribuem para o desenvolvimento dos
aportes tedricos que respaldam esta proposta. Metodologicamente € uma pesquisa de natureza basica, com
caracteristicas qualitativas e interpretativa. Como principal fonte de coleta de dados pretende-se aplicar um
questionario, com guestdes fechadas e abertas aos académicos ativos do curso de Licenciatura em
Pedagogia do IFC. Considera-se este procedimento oportuno, pois permitira analisar como acontecem os

processos
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Pagna 0l de 05

195



(' EPSH INSTITUTO FEDERAL £~ Plabaforma
Q@:m

CATARINENSE

Continuagéo do Parecer: 5.421.104

formativos para alfabetizar e letrar na perspectiva de académicos dos cursos de Licenciatura em Pedagogia
do Instituto Federal Catarinense, a fim de entender como os académicos deste curso percebem que sao
formados para esta pratica.

Retirado de "Informacgoes basicas do projeto”

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

Analisar os processos formativos para alfabetizar e letrar na percepgao de académicos dos cursos de
Licenciatura em Pedagogia do Instituto Federal Catarinense.

Objetivo Secundario:

- Compreender como as discussdes sobre alfabetizagdo e letramento estio sendo articuladas nos cursos de
Licenciatura em Pedagogia no IFC;

- Realizar um levantamento bibliografico sobre professores alfabetizadores, em Santa Catarina tendo como
fontes teses/dissertagbes académicas da Capes desenvolvidas no de periodo 2010 a 2020;

- Constituir o “perfil socioldgico” dos acadé&micos ativos do Curso de Licenciatura em Pedagogia no IFC.

Retirado de "Informagdes basicas do projeto”

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:
Riscos:

O questionario foi estruturado de modo a ndo oferecer riscos & dignidade, sa(de ou integridade dos sujeitos.

Todas as etapas da pesqguisa que envolvem a aplicag3o do questiondrio serdo feitas por e-mail e pelo
formulario do google {Google Formularios), via internet. Porém, em uma pesquisa que se propde utilizar de
guestionario, entendemos que pode haver desconfortos de ordem subjetiva, como ter sua privacidade
invadida,ou desconforto emocional ao revelar pensamentos e sentimentos, bem como pela divulgagio dos
resultados. Também pode haver cansago fisico por conta da necessidade de andlise e respostas as
questdes propostas. Finalizada a coleta, os dados serdo arquivados em dispositivo eletrdnico local
(download), sendo apagado todo e qualquer registro do drive das pesquisadoras. Os dados coletados por
meio do questiondrio ficardo arquivados por um periodo minimo de 5 anos, contados a partir do término da
pesquisa. Esse acervo podera ser retomado para novas pesquisas relacionadas ao objeto aqui tratado.
PROVIDENCIAS: Garantia do acesso aos resultados da produg8o de dados decorrentes da
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Continuagéo do Parecer: 5.421.104

participagdo na pesquisa. Esta garantia ocorrera por meio da disponibilizagdo de forma impressa, digital
efou adaptada, da tabulagao dos questionarios e do texto do relatdrio final. Medidas de prevengao
relacionadas & privacidade serdo tomadas durante a elaboragdo e aplicagio do questionario ao nao solicitar
informacgdes restritas efou que possam revelar algum sigilo, como também o cuidade com gquestionamentos
que poderdo desencadear sentimentos negativos. Por ser um questionario que pretende coletar dados
sobre a formagio académica podera haver fadiga; sobre esta questio os participantes sdo orientados a
escolher um local confortavel e que tenham o tempo adequado para o preenchimento do questionario
elaborado via Google Formularios, enviado por e-mail via internet. Uma vez concluida a coleta de dados, a
pesquisadora responsavel fara o download dos dados coletados para um dispositivo eletronico local,
apagando todo e qualquer registro de qualquer plataforma virtual, ambiente compartilhado ou “nuvem”. A
pesquisadora responsavel estara preparada para a aplicagio do método de coleta dos dados e ficara atenta
aos sinais do desconforto materializados nas respostas e assegurara a confidencialidade, a privacidade e a
nao estigmatizagio, garantindo a ndo utilizagdo das informagbes em prejuizo das pessoas efou das
comunidades, inclusive em termos de autoestima, de prestigio efou econdmico/financeiro.
Beneficios:

A sua participagio neste estudo contribuira para a produgio de conhecimento acerca da tematica
desenvolvida. Os resultados obtidos poderdo auxiliar na formagio docente continuada, bem como nos
cursos de Licenciatura em Pedagogia do Instituto Federal Catarinense. Portanto, a sua participagdo podera

embasar melhorias no processo de ensino e aprendizagem.

Retirado de "Informacgoes basicas do projeto”

Comentéarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:
O projeto atende aos aspectos tedricos e metodolégicos exigidos em uma pesquisa desta natureza e
tambem as resolugbes que embasam o sistema CEP/CONEFP (Resclugdo 510/16).

Consideragbes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:
O projeto apresenta todos os elementos exigidos pela Resolugao 510/16.

Recomendacbes:
1. Em conformidade com a Resol.CNS CEP/CONEP 510/18, os projetos aprovados pelos CEPs, devem ao
seu final apresentar junto a Plataforma Brasil, o Relatéric Final do mesmo (o documento devera ser

encaminhado até 30 dias apds a dltima data prevista no cronograma de execugio da pesquisa.
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2. Recomenda-se manter o CEPSH do IFC informado, sempre que houver mudangas no protocolo, por meio

da Emenda de Protocolo, para analise.

Conclusbes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:
O protocolo esta aprovado, pois esta de acordo com as prerrogativas éticas exigidas na Resolugao CNS
510/16.

As pendéncias apontadas no ultimo parecer foram resolvidas da seguinte forma pelo pesquisador:

Pendéncia 1. Na avaliag@o dos riscos ao indicar as formas de mitigagao, esta entre elas "e ficara
armazenado no drive do e-mail das pesquisadoras.”
- A pesquisadora indicou que "Finalizada a coleta, os dados serdo arquivados em dispositivo eletronico local

(download), sendo apagado todo e qualquer registro do drive das pesquisadoras."

Pendéncia 2. No cronograma apresentado , a aplicagdo do questionario esta anterior & aprovagao do projeto
pelo CEPSH.
- A pesquisadora indicou que a coleta iniciara em 18/05/2022.

Consideracoes Finais a critério do CEP:
Recomenda-se que a data de inicio de coleta de dados do participante tenha inicio em um periodo maior
que 15 dias apos a reunido do CEP.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

17:38:46 |Santos

Tipo Documento Argquivo Postagem Autor Situacao
Informagbes Basicas |PB_INFORMACOES_BASICAS DO P | 18/04/2022 Aceito
do Projeto ROJETO 1843202 .pdf 17:39:15
Outros QUESTIONARIO.pdf 18/04/2022 |Diana Gomes dos Aceito

TCLE /Termos de |TCLE_TERMO_CONSENTIMENTO_LIV| 18/04/2022 |Diana Gomes dos Aceito

Assentimento / RE_ESCLARECIMENTO.docx 16:44:10 |Santos

Justificativa de

Auséncia

Projeto Detalhado / |Detalhamento_projeto.docx 04/01/2022 |Diana Gomes dos Aceito
Brochura 13:28:33 |Santos

Investigador

Folha de Rosto FolhaDeRosto.pdf 11/11/2021 |Diana Gomes dos Aceito
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Continuaglo do Parecer: 5.421.104

Folha de Rosto FolhaDeRosto.pdf 15:46:30 |Santos | Aceito |
Situagao do Parecer:
Aprovado
Necessita Apreciagao da CONEP:
Mao
CAMBORIU, 20 de Maio de 2022
Assinado por:
MARIA ANGELICA DE MORAES ASSUMPGAO PIMENTA
(Coordenador(a))

Enderago: RUA JOAQUIM GARCIA SN - CAXA POSTAL 2016

Bairro: CEMNTRO CEP: B8.340-055
UF: 8C Municiplo: CAMBORIU

Telefona: (47)2104-0882 E-mall: cepsh@ifc.edu.br

Pagna 05 de 05



