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Resumao: Este artigo, parte de uma pesquisa bibliogréfica, apresenta as
principais ideias sobre a formacéo teorica e pratica do docente que atua
nos primeiros anos do Ensino Fundamental. Inicialmente aborda
questdes sobre a organizagdo e funcionamento do Ensino Fundamental,
para posteriormente descrever e analisar os fundamentos didaticos e
metodolégicos que norteiam a preparacdo profissional do professor
para o exercicio do magistério nos anos iniciais. O texto enfatiza os
professores formativos dos docentes e 0s impactos destes processos na
organizacdo e desenvolvimento da pratica pedagogica e na qualidade
de ensino.

Abstract: This article, part of a bibliographic research, presents the
main ideas about the theoretical and practical training of the teacher
who works in the first years of Elementary School. Initially, it
addresses questions about the organization and functioning of
Elementary Education, to later describe and analyze the didactic and
methodological foundations that guide the professional preparation of
teachers for the exercise of teaching in the early years. The text
emphasizes the teachers' training teachers and the impacts of these
processes on the organization and development of pedagogical practice
and on the quality of teaching.

Resumem; Este articulo, que forma parte de una investigacion
bibliografica, presenta las principales ideas sobre la formacion teorica
y préctica del docente que trabaja en los primeros afios de Educacion
Primaria. Inicialmente, aborda cuestiones sobre la organizacion y
funcionamiento de la Educacion Primaria, para luego describir y
analizar los fundamentos didacticos y metodoldgicos que orientan la
preparacion profesional de los docentes para el ejercicio de la docencia
en los primeros afios. El texto enfatiza la formacion docente de los
docentes y los impactos de estos procesos en la organizacion y
desarrollo de la practica pedagogica y en la calidad de la ensefianza.
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1. Consideragdes iniciais: panorama do Ensino Fundamental no Brasil

Para melhor compreensdo do professor que atua nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, torna-se essencial que se conheca essa modalidade de Educagédo, na qual os

docentes exercem suas fungdes e colocam em pratica os seus saberes, ha compreensdo de que
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sdo condizentes com esse nivel de ensino.

O Ensino Fundamental pode ser considerado o meio escolar pelo qual as pessoas
ingressam na escola, para se desenvolver, para adquirir um aporte de conhecimentos
essenciais para a vida e competéncias cognitivas, de forma a conviver e interagir com 0s
novos ambientes repletos de informacdes, e a partir dessa interagdo, continuar aprendendo de
maneira eficiente.

Nos dias atuais, o Ensino Fundamental representa uma das etapas da Educacdo Basica,
ou seja, o nivel intermediario entre a Educacdo Infantil e o Ensino Médio. A Educacéo
Bésica, a partir das Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB 9.394/96 (BRASIL, 1996) passou
a ser organizada em etapas: Educacdo Infantil, Ensino Fundamental obrigatorio e Ensino
Médio. De acordo com os instrumentos legais, a Educacdo Basica foi estruturada visando a
melhoria da qualidade; ao exercicio da cidadania; aos meios para que os alunos possam
progredir no trabalho, nos estudos posteriores e a reducdo das desigualdades sociais. Logo,
consideram-se 0s principios da equidade, da valorizagdo da diversidade, dos direitos
humanos, da gestdo democréatica do ensino publico, da garantia de padrdo de qualidade,
acessibilidade, igualdade de condicdes para 0 acesso e a permanéncia do aluno no ambiente
escolar.

Entre os avancos e retrocessos da Educacgdo Bésica no Brasil, esse nivel de ensino foi
consolidado pela Lei 9.394 de 1996, que estabeleceu as Diretrizes Curriculares Nacionais e
pelo Plano Nacional de Educacdo - PNE em junho de 2014 (BRASIL, 2014). Outros
documentos, de elevada relevancia, foram integrados a estes, visando a concordancia com a
Constituicdo Nacional e com o Estatuto da Crianca e do Adolescente para que seus direitos
fossem resguardados na Educacgéo, na observancia das legislacfes que os protegem.

Nesse sentido, o primeiro nivel de acesso habitual ao Sistema de Educagdo no Brasil
contemporaneo inicia-se pela Educacdo Infantil, ou seja, ela representa a primeira etapa da
Educacdo Baésica, sendo ofertada nas creches e nas pré-escolas para as criancas da faixa etaria
entre zero a cinco anos. As Diretrizes Curriculares que as regem foram definidas pela
Resolugdo n° 5 em 17 de dezembro de 2009, na compreensdo de que a Educacdo Infantil é
dever do Estado, respeitando os direitos de Educagdo publica, gratuita e de qualidade e sem
necessidade de selecdo (BRASIL, 2009).

Atualmente, a proposta curricular da Educagéo Infantil observa as orientagfes contidas
no PNE, que elegeu trés principios para esse ensino: o de abordagem tedrica para sustentar o

desenvolvimento integral das criangas; a abordagem metodoldgica que priorize o ludico, a
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cultura, a formacdo integral e a abordagem pedagodgica que favoreca a construcdo do
conhecimento das criangas de maneira efetiva.

O Ensino Médio é a ultima etapa da Educacdo Basica no Brasil, com duragdo minima
de trés anos. Dentre as suas finalidades descritas na LDB 9394/96, em seu artigo 35°, consta
que é nesse nivel que se da a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos obtidos
nas etapas anteriores, favorecendo aos estudantes, dar seguimento aos estudos para niveis
superiores.

Um fato importante a ser mencionado refere-se a publicacdo da Lei 13.415 de 2017
(BRASIL, 2017a) que traz a tona outra proposta para 0 Ensino Médio, promovendo a
alteracdo da LDB 9.394/96 em diversos aspectos. Dentre as propostas de mudancgas, as
principais alteracGes podem ser observadas pela ampliacdo do tempo de permanéncia do
aluno na escola, a diversificacdo dos itinerarios formativos e a flexibilizacdo dos curriculos.

O ambiente atual é polémico e de inquietude por parte dos profissionais da Educacao,
principalmente daqueles que atuam diretamente nesse nivel de ensino, o que, de certa forma, é
compreensivel, pois essa é uma reacdo que normalmente ocorre em processos de mudancas,
surgindo expectativas diversas, davidas e posi¢oes favoraveis ou contrarias a nova proposta.
Mesmo havendo compreensdo das dificuldades dos processos de mudangas, também é certo
que ha tempos o Ensino Médio necessitava de uma reorganizacdo, haja vista os dados
mostrados pelas pesquisas, que apontam a situacao critica desse nivel de ensino no Brasil, e
por demonstrar pouca resolutividade.

A propria Carta de Exposicdo dos Motivos (BRASIL, 2016) de Reorganizacdo do
Ensino Médio (Medida Provisoria n° 746, de 22 de Setembro de 2016) traz em seu texto
pesquisas do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - INEP,
dados sobre os resultados obtidos pelos alunos que concluiram Ensino Médio, evidenciando
que eles se encontram aquém da meta prevista. Segundo a Carta, 41%, dos alunos atingiram
péssimos resultados educacionais; 75% dos alunos estdo abaixo do esperado em nivel de
proficiéncia em Portugués e em Matematica e 25% se encontram no nivel zero de
aproveitamento. Ainda menciona que somente 16,5% dos jovens ingressaram no nivel
superior e 8% cursam Educagéo Profissional, ou seja, 75% da juventude sdo desconhecidos
pelo Sistema Educacional.

Esses dados, considerados criticos do Ensino Médio, foram alguns dos argumentos
utilizados pelas Politicas de Ensino para propor as mudangas em 2017. Talvez uma das
maiores criticas a essa proposta se refira a forma pela qual ela foi estabelecida, por meio de
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uma Medida Provisoria, considerada uma acao autoritaria por muitos especialistas da area da
Educacdo. Outro ponto que tem sido questionado é com relagdo ao termo utilizado “reforma”,
haja vista a diversidade de areas que uma reforma pode abranger, fomentando assim, diversos
guestionamentos, tais como: juntamente com a proposta de reforma do Ensino Médio, ha
também um plano que garanta a infraestrutura das escolas para seu bom funcionamento? Ja
que o Ensino Médio representa uma das etapas do Ensino Basico, quais sdo 0s
desdobramentos para a Educacdo Infantil e Ensino Fundamental? H& propostas para
capacitacdo dos professores? Quais saberes os docentes devem possuir para que consigam
acompanhar a nova proposta do Governo? Certamente, algumas respostas se encontram no
arcabouco da proposta em questdo e serdo esclarecidas no decorrer da implementacdo do novo
Plano para o Ensino Médio; ja outras terdo que ser buscadas nas entrelinhas da proposta, para
serem compreendidas.

Embora o Ensino Médio ndo seja o foco central deste estudo, ele se fez necessario para
que se possa compreender, também, as mudancas ocorridas no Ensino Fundamental
obrigatério de nove anos, implementadas pelas Politicas Educacionais nacionais ha pouco
tempo, por meio da Lei n° 11.274 de 6 de fevereiro de 2006 (BRASIL, 2006a). Nesse caso,
a LDB 9.394/96 ¢ alterada para a formatacdo de uma nova proposta para o Ensino
Fundamental com vistas a sua ampliacdo de oito para nove anos de duragdo, incluindo a
matricula de criancas de seis anos de idade.

Todavia, 0 que se pode perceber é que o processo e as discussdes sobre essa proposta
tiveram inicio em 1990, com prazo final de implantacdo pelos Sistemas Educacionais até o
ano de 2010, mas, ainda hoje, buscam-se adaptacfes desse modelo de ensino, assim como o
entendimento das relagOes entre as agdes normativas, com a consolidacéo do direito ao Ensino
Fundamental e o alcance de uma Educagédo com qualidade (CURY, 2008).

Cury (2008) menciona que, diante das promulgactes de diferentes e sucessivas
legislacGes da Educacdo no Brasil, € possivel observar a intencionalidade de aumentar, em
anos, o ensino obrigatorio no Pais. Comenta que, em 1961, foi estabelecida a obrigatoriedade
de quatro anos do ensino no contexto brasileiro pela Lei n® 4.024/61. Posteriormente, essa
legislacdo foi alterada pela Lei n® 5.692 de 1971, tendo vistas & ampliacdo da obrigatoriedade
de quatro para oito anos, que passou a receber a nomenclatura de Primeiro Grau, devido a
fusdo dos quatro anos do Ensino Primario e os quatro anos do Ensino Ginasial.

Cury (2008) comenta, sobre a terminologia de “Educacdo Fundamental”, que em

dezembro de 1988, no primeiro projeto da LDB apresentado na Camara dos Deputados, ele ja
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trazia em seu texto esse novo conceito:

Art. 16 — A Educacdo fundamental abrange o periodo correspondente
a faixa etéria dos zero aos dezessete anos e tem por objetivo geral o
desenvolvimento omnilateral dos educandos de modo a torna-los aptos
a participar ativamente da sociedade.

Art. 17 — A Educacao fundamental compreende trés etapas: Educagéo
anterior ao primeiro grau, de zero a seis anos; Educagéo de primeiro
grau, dos sete aos catorze anos; e Educacdo de segundo grau, dos
quinze aos dezessete anos (CURY, 2008, p. 298).

Essa terminologia continuou sendo citada nos textos legais, ja que as mudancas nao
pararam de acontecer, pois, segundo este autor, tanto o texto do projeto da LDB que foi
aprovado em 1990 no més de junho quanto a versao aprovada em dezembro do mesmo ano,
também faziam referéncias a ela. No ano de 1994, foi adotado o conceito também de
Educacdo Baésica, sendo estruturada em trés niveis de ensino: a Educacdo Infantil, o Ensino
Fundamental e o Ensino Médio (CURY, 2002).

Por sua vez, em 1996, sobretudo pela Lei 9.394 que traz o arcabouco das Diretrizes e
Bases da Educacdo — LDB, ja sinalizava para a obrigatoriedade do ensino de nove anos e a
insercdo das criancas de seis anos no Ensino Fundamental. Essa intengdo tornou-se meta para
a Educacdo nacional, que foi consolidada por meio da aprovacdo do Plano Nacional de
Educagéo, por meio da Lei n® 10.172 de 2001 (BRASIL, 2001b).

Esta proposta é uma Politica Publica que mostrou como intencdo a equidade social,
com prazo para a finalizacdo da sua implantacdo até o ano de 2010 em todo o territdrio
brasileiro. Com a proposta de inclusdo das criancas de seis anos, o Governo Federal também
visava a expansao das oportunidades de aprendizagem dos alunos, entendendo que o aluno, ao
ingressar mais cedo no Sistema Educacional, poderia ampliar seus estudos. Considerava
também que, passando mais tempo no ambiente educacional, os alunos poderiam alcancar
maior nivel de escolaridade e, consequentemente, mais oportunidades de aprendizagem
(BRASIL, 2009). Essa proposta pode ser mais bem compreendida na observancia dos
objetivos do Plano Nacional de Educacéo e descritos no Guia de Implantacdo Passo a Passo
do Ministério da Educacdo, ou seja:

[...] a. melhorar as condi¢bes de equidade e de qualidade da Educacdo
Bésica; b. estruturar um novo Ensino Fundamental para que as criancas
prossigam nos estudos, alcancando maior nivel de escolaridade; c. assegurar
gue, ingressando mais cedo no sistema de ensino, as criangas tenham um
tempo mais longo para as aprendizagens da alfabetizacdo e do letramento
(BRASIL, 2009, p. 5).
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Esses objetivos também sdo frutos das discussdes dos Conselhos Nacional, Estadual e
Municipal, ja que vinham pensando e discutindo a ampliagdo de oito para nove anos do
Ensino Fundamental, o que culminou na formatacdo de diretrizes e recomendacfes a serem
observadas pelo Sistema de Ensino, como também, na reorganizacdo do Ensino Fundamental
de nove anos, com a obrigatoriedade de matricula das criangas de seis anos.

Dantas e Maciel (2010, p. 158) mencionam que “[...] de acordo com as publica¢des do
Ministério da Educacdo, o Ensino de nove anos € um movimento mundial e, mesmo na
América do Sul, sdo varios os paises que o adotam”. De acordo com as autoras, tais
publicacGes evidenciam que a opcdo de implantacdo do Ensino Fundamental de nove anos
tem, no minimo, dois propdsitos: ampliar as oportunidades de aprendizagem na etapa de
escolarizacdo obrigatoria e garantir que, ao ingressarem mais cedo no Sistema Educacional,
eles possam alcancar outros niveis de escolaridade.

Nesse caso, Brito e Senna (2009) postulam que a escolarizacdo é construida
historicamente e ¢ uma experiéncia tdo “natural” e cotidiana na vida humana que nem sempre
é guestionada ou problematizada, porque € vista como algo ébvio. Compreende-se, portanto,
que a escolarizacao deve ser entendida para além dos esfor¢os e recursos empreendidos para a
ampliacdo da oferta de matriculas no Ensino Fundamental, mas entendé-la em suas
entrelinhas, inclusive no que se refere ao direito universal dessas criancas a igualdade e a
gratuidade.

No plano internacional, de acordo com Brito e Senna (2009),

[...] desde 1948, a Educacdo é reconhecida como um direito incluido
na Declaracdo Universal dos Direitos Humanos. Ela é o primeiro
documento internacional que reconhece que todos os seres humanos
tém direitos fundamentais, conforme se pode constatar no seu artigo
XXVI: Art. XXVI. Toda pessoa te, direito a instrucdo. A instrucéo
sera gratuita, pelo menos nos graus elementares e fundamentais. A
instrucdo elementar serd obrigatoria. A instrucdo técnico-profissional
sera acessivel a todos, bem como a instrugdo superior, esta baseada
nesse mérito (BRITO; SENNA, 2009, p. 92).

Desse modo, pode-se dizer que o Ensino Fundamental, tal como se apresenta nos dias
atuais, traz consigo as muitas conquistas histéricas, facilitadas pelos diversos projetos sociais,
que trazem em si a marca da luta por suas consolidacbes. Mas embora muito j& se tenha
conseguido em termos dos primeiros anos escolares, como exemplo, o PNE, a ampliagédo de
acesso e a gratuidade, outro fator necessita ser conquistado: a qualidade desse ensino e a sua
manutencdo, que, alids, tem sido uma das preocupacdes dos varios estudiosos da Educacao.

Ainda quanto aos ganhos no ambito da Educacéo, Brito e Senna (2009) concorda

A PRISMA Rio de Janeiro, v. 1, n. 3, p. 207-239, 2020.




Moraes, Oliveira e Santos

que a universalizagdo do ensino no Brasil € uma meta que ja foi alcancada no Ensino
Fundamental, ou seja, consideram que a maior parte das criangas em idade escolar estavam
matriculadas. Mostram que, de acordo com Censo Escolar do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - INEP, no ano de 2006 (BRASIL, 2007b) havia
cerca de 33,3 milhdes de alunos matriculados no Ensino Fundamental, entre os quais 29,8
milhdes se encontravam matriculados em escolas publicas, portanto 90% desses atendimentos
eram realizados pelo poder pablico e somente 3,4 milhdes de estudantes — aproximadamente
10% dos alunos, eram atendidos pelo ensino privado. Isso confirma o parecer de Brito e
Senna (2009) quanto a universalizacdo do acesso e sobre o fato dos Estados estarem
cumprindo seus compromissos quanto a esse item, conforme os dados estatisticos de 2006

mostrados por elas, no Quadro 1.

Quadro 1 — Matriculas Ensino Fundamental no ano de 2006.

Origem 2006 (em milhdes) %

Alunos matriculados no Ensino Fundamental 33,3 100

Alunos matriculados no Ensino Fundamental 298 90
matriculados na Rede Publica '

Alunos Matriculados no Ensino Fundamental Rede 34 10

Privada
Fonte: Autoria prépria com fundamento em Brito e Senna (2009, p. 94).

Embora as autoras ndo mencionem os dados referentes ao acesso dos alunos nos anos
iniciais do Ensino Fundamental nesse mesmo periodo - haja vista que, em 2006, o Ensino
Fundamental fora ampliado de oito para nove anos, é possivel observar a partir de dados
obtidos pelo mesmo Censo INEP que, entre 2005 e 2006, houve um aumento de 47, 3%
matriculas no primeiro ano do Ensino Fundamental de nove anos, correspondendo um
aumento de 429.659 matriculas; dessas, 200.252 correspondem a matriculas das crian¢as de
seis anos de idade. Compreende-se, dessa maneira, que tal reorganizagdo do Ensino
Fundamental ao promover o deslocamento das matriculas das criancas de seis anos, da Pré-
Escola para o Ensino Fundamental de nove anos, gerou um declinio de matriculas na Pré-
Escola, e consequentemente, passou a estabelecer uma necessidade de aumento de vagas no
primeiro ano do Ensino Fundamental de nove anos, para receber as novas demandas que se
tornaram cada vez mais crescentes.

Desse modo, no ano de 2017, o INEP publicou o Censo Escolar da Educacédo Basica,
referente a 2016, de onde se podem obter dados atualizados referentes as matriculas dos
alunos no Ensino Fundamental de nove anos, assim como a evolu¢do das matriculas dos

alunos nos anos iniciais desse mesmo nivel de ensino. De acordo com os dados apresentados
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pelo Instituto, embora haja um decréscimo do numero total de matriculas no Ensino
Fundamental de 2006 (33,3%) em relacdo a 2016 (27,2%), verifica-se que o percentual de
matriculas na Rede Publica, de certa forma, vem mantendo um indice positivo, considerando
0 percentual de 2006 (90%) e 2016 (82%), também, na observancia do cumprimento da
universalizacdo do acesso. Ainda se pode observar que dos 27,2 milhdes de alunos
matriculados no Ensino Fundamental de nove anos em 2016, 15,3 milhdes de alunos estavam
matriculados nos anos iniciais desse nivel de ensino, correspondendo a um percentual de 56%.

Quadro 2 — Matriculas alunos no Ensino Fundamental em 2016.

Especificacio 2016 (em milhdes) %
Alunos matriculados no Ensino
27,2 100
Fundamental de nove anos
Alunos do Ensino Fundamental de nove 223 82
anos matriculados na Rede Publica '
Alunos do Ensino Fundamental de nove
; . 49 18
anos matriculados Rede Privada
Alunos matriculados nos anos iniciais do Do total de aIL:JLr?o’sSmatricuIados no | Do total de alun(?s6matriculados no
Ensino Fundamental de nove anos - -
Ensino Fundamental Ensino Fundamental

Fonte: Autoria prépria com fundamento em INEP (BRASIL, 2017b, p. 5).

Nesse mesmo sentido, o INEP, no entendimento de uma Educacdo Bésica cada vez
melhor, ressalta que ela sé obtera bons resultados quando todas as criancas e adolescentes
tiverem acesso a Educacdo, sem reprovacfes, sem abandono dos estudos e quando elas
efetivamente aprenderem (BRASIL, 2017b). A partir desse argumento, foi criado o Indicador
de Desenvolvimento da Educacdo Béasica — IDEB, com o propoésito de medir dois fatores que,
de alguma forma, passam a interferir nos niveis de qualidade do ensino, ou seja, a partir do:
rendimento do aluno (taxas de aprovacdo, reprovacdo e abandono) e das médias de
desempenho. Os resultados das taxas de rendimento dos alunos séo obtidos por meio de
Censo Escolar da Educacéao Basica desenvolvido pelo INEP, ja as médias de desempenho, séo
oriundas do Sistema de Avaliagdo da Educacdo Basica — SAEB, pela Prova Brasil.

Os resultados das taxas de rendimento e as médias de desempenho sdo avaliados e
consolidados pelo Brasil (2007b), com vistas a diagnosticar o nivel de qualidade de cada etapa
desse ensino, alertando para a seguinte observacdo: caso um Sistema de Ensino opte por reter
alunos para que esses possam obter melhores notas na Prova Brasil, o principio do fluxo do
aluno para outras etapas também sera alterado e, nesse caso, reduz-se o valor do IDEB que ira
indicar a necessidade de aprimoramento do nivel de ensino apontado como ineficiente. Mas,
caso contrario, se a instituicdo escolar agilizar a aprovacdo dos seus alunos sem que eles

tenham atingindo um nivel adequado de compreensao dos estudos, os resultados do processo
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avaliativo se mostrardo baixos e refletirdo a necessidade de melhoria dessa etapa da
Educacéo.

Portanto, o IDEB reflete um indicador importante de qualidade da Educacao Bésica no
pais, atualmente. Para obter os resultados pretendidos, utiliza uma escala entre 0 a 10,
tomando como base os principios da aprovagdo do aluno e a sua aprendizagem quanto aos
conteidos de Portugués e Matematica. Nesse caso, 0 resultado obtido é o que ird impactar o
nivel de qualidade em que a Educacdo Baésica se encontra. Dessa maneira, a Educacdo no
Brasil, especificamente a Educacdo Basica, € monitorada por meio de diagnéstico, de forma
que seus resultados possam gerar agdes politicas no enfrentamento das fragilidades e,
consequentemente, ampliar as melhorias no Sistema Educacional.

A partir dessa proposta, em 2007, por meio do Decreto n° 6.094 (BRASIL, 2007a),
que dispde sobre a implementacdo do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo, o
MEC, visando ao aprimoramento da qualidade da Educacdo Baésica, instituiu para esta, um
Sistema de Metas Bienais do IDEB para o periodo de 2007 a 2021 (Quadro 3).

Quadro 3 — Propostas e Projecdes de Médias Nacionais IDEB para 2007- 2021 e Médias alcangadas
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Metas IDEB Meédias Alcancadas

Origem
2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2021 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015

Rede Publica de
Ensino
Rede Privada de
Ensino

36 | 40 | 44 | 47 [ 50 | 58 | 40 | 44 | 47 | 49 | 53

60 | 63 | 66 | 68| 70| 75|60 ]| 64| 65|67 | 68

Fonte: Autoria propria com fundamento em dados INEP
Disponivel em: http://ideb.inep.gov.br/resultado/

Diante dos dados apresentados, pode-se dizer que o Brasil tem superado as metas de
qualidade estipuladas para os anos iniciais do Ensino Fundamental, ficando acima do
esperado, como € mostrado pelo IDEB até o ano de 2015, haja vista que os resultados
referentes ao biénio 2016 a 2017, até esta data, ainda ndo foram divulgados.

Outro fator importante a ser mencionado é que, ao considerar, para o célculo dos
indices, as notas obtidas pelos alunos em Lingua Portuguesa e em Matematica da Prova
Brasil, assim como o fluxo desses alunos para outras etapas de ensino, o INEP detectou, por
meio do Censo Escolar de 2016, que hd uma diferenca significativa entre as taxas de
aprovacao por serie:

No ensino fundamental, ha diferencas expressivas entre as taxas de
aprovacao por série. Apesar de superiores nos anos iniciais, preocupa
a baixa aprovacdo no 3° ano, etapa tipica de um aluno de 8 anos de
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idade e no final do ciclo de alfabetizacdo. A alfabetizacdo ao final do
3° ano do ensino fundamental é meta do Plano Nacional de Educacéo
(PNE) (BRASIL, 2017b, p. 7).

Assim, considerando que a alfabetizagdo assume ponto central da escolarizagéo, como
mecanismo importante para o desenvolvimento da autonomia do aluno e base para a aquisicao
dos demais conhecimentos escolares, torna-se necessario ndo sé investigar as causas da baixa
aprovacdo na etapa do terceiro ano, mas também definir estratégias para superacdo desse
problema visando & garantia da formacéo da cidadania desses alunos.

Os dados apresentados se mostram relevantes na compreensao de que esses fatores
tém abalado a imagem do professor, pois, de acordo com Ndvoa (1998), sobre os professores
sdo colocadas diversas expectativas e a responsabilidade social por esperancas de um futuro
melhor. Lelis (2001, p. 44, apud NOVOA, 1998) diz que os docentes sdo “[...] culpabilizados
por ndo responderem as exigéncias da atividade escolar cotidiana”. Segundo esse autor, os
docentes estdo sempre em meio a um fogo cruzado de poderes e contrapoderes, sem que
levem em consideracédo a sua historia de isolamento no interior da sua pratica em sala de aula.
Alerta sobre,

[...] a necessidade de se superar uma visdo de miserabilidade que
acabou por envolver os professores e que interfere sobre a acao
pedagogica e sobre o eth6s do magistério das séries iniciais. Somente
uma cultura de colaboracédo, de parceria entre Estado, universidades,
organismos da sociedade civil e escolas, respeitosa em relacdo as
ferramentas didaticas que os professores dispdem no espaco escolar
podera contribuir para a administracdo dos problemas que sociedades
como a nossa ainda apresentam e que lhes chegam através dos
comportamentos e praticas dos alunos (LELIS, 2001, p. 43, apud
NOVOA, 1998).

-

E importante considerar que as causas das baixas aprovagOes, principalmente no
terceiro ano do Ensino Fundamental, ndo devem ser julgadas como responsabilidade
unicamente dos professores, porque esse fator tem se mostrado como um dos maiores desafios
a serem enfrentados por todos os envolvidos no ambito da Educacéo, pois implica assegurar
um processo educacional construido sob uma multiplicidade de dimensbes, que leve
certamente em consideracdo as responsabilidades de cada instancia, e ambas, a favor das
especificidades da infancia, ja que os anos iniciais comportam criangas entre seis e dez anos.

Nota-se, portanto, que uma instancia apenas ndo conseguiria tal efeito, no caso dos
professores; é necessario que se instalem meios concretos de colaboracédo, principalmente nos

ambitos governamentais: Unido, Estados e Municipios, para que as propostas educacionais
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possam ser implementadas e efetivadas de forma que ndo haja perdas na qualidade do ensino
ofertado. Nesse caso, a qualidade sO6 sera vislumbrada na Educacdo Bésica e,
consequentemente, nos anos inicias do Ensino Fundamental, & medida que houver pactuacdes
conjuntas que gerem responsabilidades que impactardo na melhoria da qualidade desse
ensino.

Todavia, esse processo de importantes mudangas na Educagdo Bésica e no Ensino
Fundamental de nove anos reflete-se também na exigéncia de diferentes adaptacoes,
desafiando as esferas governamentais no que se refere as questdes pedagdgicas, nos tipos de
materiais didaticos utilizados - inclusive os tecnoldgicos, na formacdo docente, para que 0s
professores estejam municiados de saberes para lidar com as criancas de seis anos que
acabaram de chegar e exigem outros saberes docentes, outros materiais de apoio pedagogico e
outras concepgdes de espaco, de tempo e de propostas de ensino.

No que se refere a nova proposta pedagdgica dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
ela visa a democratizacdo do conhecimento, de forma que, a medida que o conhecimento é
ampliado e o aluno aprender, esse aluno se desenvolvera para os demais niveis de ensino;
visa, também, sempre respeitar 0s tempos, 0s ritmos e as maneiras de aprender,
compreendendo que esses sdo diferentes para cada realidade e aluno (BRITO; SENNA,
2009).

Brito e Senna (2009) apontam algumas exigéncias e desafios que o Ensino
Fundamental de nove anos ainda apresenta. Como exigéncias, compreendem que o Sistema
Educacional deve garantir o direito das criancas a Educacdo, que deve estar estruturada
adequadamente, de forma que atenda as necessidades dos seus alunos para que tenham
periodos dignos de estudo, e garantir também, um projeto pedagdgico que abranja
conhecimentos diversos, da arte e da vida. As autoras ainda alertam para que o Sistema de
Ensino ndo priorize a Educacdo apenas como algo instrucional, mas que assuma
responsabilidades visando ao aprendizado efetivo.

Embora Brito e Senna (2009) reconhecam que o Brasil avangou rumo a
democratizagdo do acesso e da permanéncia das crian¢as no Ensino Fundamental, mostrando
que 97% das criancas atualmente se encontram na escola, observa-se que 0 modelo de
Educacdao vigente ainda ndo tem vislumbrado mudancas efetivas que prezem a promocéao da
cidadania de seus alunos. N&o estdo ainda sendo devidamente considerados no processo
educativo aspectos importantes que impactam na qualidade de ensino ofertada, dentre as

quais: a falta de estrutura fisica adequada das escolas; a capacitacdo e valorizacdo de
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professores para que eles consigam atender plenamente as especificidades desse nivel do
ensino; a implantagdo de préaticas pedagogicas que consideram as diferentes caracteristicas de
aprendizagem dos alunos.

Para as autoras, o Sistema Educacional ainda necessita reorganizar o Ensino
Fundamental como um todo, em seus nove anos, e ndo dispor de toda atencdo apenas para o
primeiro ano. Deve realizar um planejamento eficaz sobre a oferta de vagas, sobre o nimero
de salas de aula, de maneira que atenda adequadamente a demanda de alunos; adequar de
forma conveniente os espacos fisicos; disponibilizar nimero suficiente de professores e outros
profissionais; adequar o material pedagdgico, inclusive utilizando novas tecnologias como
apoio da pratica, de forma que os alunos ndo tenham nenhuma perda, pois acreditam que é
necessario que se crie no Brasil um outro modelo de referéncia de qualidade da Educacdo que
realmente possa traduzir de maneira efetiva uma Educacdo de qualidade para todos os seus
alunos.

Kramer (2009, p. 811) diz que “[...] a inclusdo de criangas de 6 anos no EnNsino
Fundamental requer dialogo institucional e pedagdgico, dentro da escola e entre as escolas,
com alternativas curriculares claras”.

Assim, é essencial que o Sistema Escolar envide esfor¢os para atender também as
necessidades — que sdo sempre emergentes e sinalizadas pelas escolas nas mais diversas areas,
buscando sanar todas as suas caréncias, assim como primar pelo estabelecimento de diretrizes
curriculares que se mostrem coerentes com as singularidades ndo sé das criancas de seis anos,
mas também dos demais alunos que compdem 0s anos iniciais do Ensino Fundamental, pois
todos desse nivel sdo criangas.

2. Fundamentos tedricos e praticos sobre a formacéo docente

A formacdo docente de forma eficaz é um dos esforgos que deve ser priorizado pelo
Sistema Escolar, ja que se mostra um assunto recorrente nos diferentes debates sobre a
Educagéo, principalmente na contemporaneidade, em que muito se fala sobre a crise da
Educacéo no Brasil, ora sendo culpabilizada pelos baixos niveis de aprendizagem dos alunos,
por ser alheia a relagdo teoria e a pratica, por priorizar a racionalidade técnica, e por vezes,
pela forma fragmentada de se estruturar. A racionalidade técnica “Consiste na solugdo
instrumental de um problema feita pela rigorosa aplicagdo de uma teoria cientifica ou uma
técnica” (SCHON 1983, p. 21).

Falar sobre a formacdo de professores no Brasil é trazer a tona o pensamento de

Saviani (2009), de que a formacéo de professores aflora como um problema. Blanco (2003)

A PRISMA Rio de Janeiro, v. 1, n. 3, p. 207-239, 2020.




Moraes, Oliveira e Santos

da mesma forma, compreende que a formacdo de professores € envolvida em meio a
diferentes problemaéticas, mencionando que:

A formacéo de professores — especificamente a formacéo inicial — é
um campo onde intervém distintos estamentos (sociedade,
instituicOes, pesquisadores, formadores de professores, professores,
alunos) que se encontram em constante desenvolvimento e
permanente evolugdo. Isso faz com que a formacgédo docente seja vista
como problematica (BLANCO, 2003, p. 51).

Embora a autora relacione seus estudos a formagdo de professores em Matematica,
seus postulados sdo adequados para a compreensdo da formagdo dos professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, que também se tem mostrado um campo de discussdo em
torno das suas fragilidades.

A autora compreende que um processo — no caso 0 da Formacdo Inicial docente, que
envolve diferentes elementos, opinides e intengfes que mudam a todo instante, torna-se
vulneravel e conflituoso, por ndo conseguir dar a devida sustentacdo tedrica e préatica a todo o
arcabouco de situacGes que se manifestam no contexto escolar. Compreende que, para
responder favoravelmente as problematicas que envolvem a Formacdo Inicial dos professores,
primeiramente, é preciso que se definam programas formativos que consigam responder as
necessidades dos diferentes elementos envolvidos e que viabilizem uma formacdo que dé
suporte aos professores para que possam responder as demandas das suas praticas. Ainda
menciona que, na Formacgdo Docente, estdo envolvidas uma diversidade de linhas de
responsabilidades, que devem ser repartidas entre os elementos envolvidos no processo
educativo para que a formagdo docente consiga ser de melhor qualidade. A pesquisa em
Educacdo seria um desses elementos, € a ela se requer que responda as diferentes demandas
de suportes tedricos que possam constituir bases eficientes na formacao dos professores.

Compreende-se que tanto as discussdes de Saviani (2009) quanto as de Blanco (2003)
e de outros estudiosos sdo de extrema relevancia, haja vista que, ao levantar os dilemas
referentes a formacdo dos professores, novas e melhores propostas podem surgir, aumentando
a probabilidade de elevar a qualidade dos processos formativos, pois compreende-se que, no
decorrer da Histdria, se ndo houvesse um processo reflexivo sobre tais problematicas, talvez
pouco teriam sido desenvolvidos os processos especificos sobre a Formacao de professores.

Diante de tais consideragdes, torna-se necessario conhecer as problematicas que
envolvem o Ensino Fundamental, principalmente dos anos iniciais, que tipo de formagéo é
exigido a esses professores; quem s&o os professores dos alunos de seis a dez anos de idade. E

de fundamental importancia essa abordagem na compreensdo de que esses professore
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estejam adequadamente preparados para lidar com os diferentes aspectos da Educacdo desses
alunos, que, na realidade, séo criancas e, como tais, exigem cuidados nos mais diferentes
aspectos, seja fisico, emocional, cognitivo e outros.

Assim, é preciso refletir para melhor compreender os diferentes aspectos que
envolvem as politicas de formacdo dos professores, pois, para atingir os objetivos e metas
definidas por elas, e ndo serem culpados pelas mazelas da Educacdo, supde-se que 0s
programas de formacao estejam estruturados e organizados de tal forma que deem suporte aos
professores, ja que sdo eles que tém colocado em pratica as diversas propostas oriundas das
reformas no ambito da Educacao.

Saviani (2009) aponta que, apenas no século XI1X é que foi iniciado o processo de
criacdo de escolas com vistas a formacdo de professores, para ele:

[...] a questdo da formacgdo de professores exigiu uma resposta
institucional apenas no século XIX, quando, ap6s a Revolugdo
Francesa, foi colocado o problema da instrucdo popular. E dai que
deriva o processo de criacdo de Escolas Normais como instituicGes
encarregadas de preparar professores (SAVIANI, 2009, p. 143).

Ao fazer analise das questbes relacionadas a Educacdo em meio as transformacdes
ocorridas na sociedade no Brasil nos altimos séculos, Saviani (2009) pontua alguns periodos
que considera ter contribuido para o desenvolvimento da formacdo de professores no Brasil
(Quadro 4).

Quadro 4 — Periodos e caracteristicas da formacao de professores.

PERIODO CARACTERISTICAS FORMACOES DE PROFESSORES

Ocorreu apenas um ensaio sobre a formag&o de professores.
Promulgagdo da Lei das Escolas de Primeiras Letras sobre a instrugdo puablica nacional. Proposigdo
de escolas primarias com a adog¢do do método de ensino mdtuo.

1827 - 1890 | Os professores utilizavam seus prdprios recursos financeiros paraformacéo.

O professor que dominasse esse método ensinava os demais para baratear o processo formativo.
Obstaculos: Falta de prédios e materiais para colocar em pratica 0 método educativo; Falta de
preparagdo docente.

Fundacéo e expansdo do modelo das Escolas Normais;

1890 - 1932 [ Preparar professores no dominio tedrico e pratico do método matuo para a instru¢do primaria;
Criac8o da Primeira Escola Normal no Brasil em Nitergi-RJ

Criacdo dos Institutos de Educacdo para formagdo de professores com base na experimentagdo
pedagdgica — laboratério.

1932 -1939 | Os Institutos de Educagdo com estrutura de apoio da préatica: Jardim da Infancia, Escola Primaria e
Escola Secundéria.

Modelo prevaleceu até 1971.

Institucionalizacéo do Curso de Pedagogia pelo Decreto Lei n. 1190/39.

Lei n. 5.692/71 (BRASIL, 1971) — modifica o Ensino Primario e o Ensino Médio, reorganizando-os
1939 - 1971 | em Ensino de Primeiro Grau (8 anos) e Ensino de Segundo Grau (de 3 a 4 anos).

Desaparecem as Escolas Normais e em seu lugar institui-se a Habilitacdo de professores em 2° grau
para o exercicio do magistério de 1° grau.

Habilitacdo para o Magistério em duas modalidades — 1% duracdo de trés anos — professores
1971 - 1996 | poderiam lecionar até a 42 série; 2%) duracdo de quatro anos — professores poderiam lecionar até a 62
série.
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Formagcdo dos professores foi reduzida a habilitagdo, configurando um quadro precario.
Estabelecimento dos Institutos Superiores de Educacdo — formagdo mais aligeirada e mais barata
(cursos de curta duragdo).

1996 - 2006 | Exigéncia do nivel superior aos professores da Educagio Bésica por meio da Lei de

Diretrizes e Bases 9.394/96 nos Art. 62 e 63.

Muitos professores ndo tinham formacéo para o Magistério.

Fonte: Elaboragéo Prépria com fundamentos em (SAVIANI, 2009).

Diante dos dados apresentados por Saviani (2009), vale mencionar que, por muitas
vezes determinados modelos de formacdo docente foram sendo substituidos por outros na
expectativa de ampliar as melhorias nesse ambito. Enquanto alguns tiveram pouca duragéo,
outros perduram por mais tempo, certamente por diferentes motivos, 0 que leva a pensar que,
os tantos modelos criados ndo foram suficientes para realizar a tarefa de formacdo de
professores, de forma que esses se sentissem preparados para desenvolverem sua prética,
adequadamente.

Saviani (2009) postula que o primeiro estabelecimento de formagéo de professores foi
a Escola Normal, que recebeu esta denominacdo na Franga em 1794. No Brasil, a primeira
Escola Normal com esse mesmo objetivo foi instituida na cidade de Niterdi em 1835. Nesse
periodo, ja se fazia a diferenciacdo entre Escola Normal Superior visando a formacdo de
professores em nivel Secundario e Escola Normal Priméaria, mas o autor comenta que Couto
Ferraz considerava essas escolas “[...] onerosas, ineficientes qualitativamente e insignificantes
quantitativamente, pois era muito pequeno o numero de alunos formados” (SAVIANI, 2009,
p. 145).

Comenta que o entdo Presidente da Provincia do Rio de Janeiro, em 1849 considerou
que o melhor a se fazer seria fechar essas escolas, substituindo-as pelos Professores Adjuntos,
ou seja, ajudantes do professor regente de classe. Com essa proposta, a intencao era preparar
0s novos professores para o exercicio da préatica, pois a medida que ajudavam os regentes, iam
aprendendo a préatica da docéncia e aprimorando 0s conhecimentos das matérias e das praticas
de ensino, e com isso, passou-se a dispensar as Escolas Normais de formacdo de professores.
Mas, de acordo com Saviani (2009) esse projeto ndo progrediu, visto que as Escolas Normais
continuaram a ser estabelecidas em outras regides, reabrindo suas portas em 1859, com
expansdo por todo o Pais.

O caminho percorrido por essas escolas representa um marco importante, na
observancia de que foram instituidas por legislacdes e pensadas por intelectuais que
defendiam a formacdo de professores, em carater publico, para atuarem no antigo modelo do
Ensino Primério, hoje Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Nesse sentido, N6voa (1986) diz
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que cabe a qualquer sociedade, seja ela qual for, a responsabilidade de transmitir entre as
geracbes um modo coletivo de viver. Da mesma forma, diz que a ela e atribuida a
incumbéncia de municiar os individuos para que compreendam o mundo. Para isso, torna-se
necessario que os professores estejam bem preparados.

O autor mostra que a Educacdo, para cumprir essa tarefa, percorreu uma longa
caminhada rumo ao desenvolvimento, enfrentando um jogo complexo de interesses,
mudancgas de conceitos e a maneira de ver o aluno, e principalmente o professor e 0s
processos da sua qualificacao.

Saviani (1997) comenta que, em meio a esse processo, surge a reforma estabelecida
pelo Decreto n° 3.810 de 1932, em que as Escolas Normais foram substituidas pelas Escolas
de Formacdo de Professores com um curriculo mais ampliado, pois, além de contemplar as
disciplinas, passou a incluir como laboratorio, ambientes de demonstracdo da pratica e
experimentacdo: escolas do Jardim de Infancia, Escola Priméria e Escola Secundéria.

Nesse contexto, o Curso de Pedagogia foi criado pelo Decreto-Lei 1190, de 1939, por
ocasido da estruturacdo da Faculdade Nacional de Filosofia. Nesse periodo, foram
consolidados os cursos de Filosofia, Quimica, Matematica, Fisica, Geografia, Historia,
Historia Natural, Ciéncias Sociais, Letras, Pedagogia e Didatica. Em seus aspectos iniciais, 0
Curso de Pedagogia formava bacharéis em trés anos. Caso o professor optasse por realizar a
Licenciatura, ele teria que se dedicar por mais um ano de estudo no Curso de Didatica
(VIEIRA, 2008).

Comenta que os professores formados nos Cursos de Bacharéis em Pedagogia
poderiam atuar em cargos técnicos no ambito da Educacdo no Ministério da Educacéo,
enquanto os professores concluintes do Curso de Licenciatura estariam aptos ao magistério,
tanto no ensino secundario, quanto no Curso Normal.

A partir da década de 1940, segundo Vieira (2008), foi possivel observar certa
necessidade de aumento da area de atuacdo dos pedagogos. Segundo a autora, nessa ocasiao,
qualquer pessoa graduada poderia lecionar no Curso das Escolas Normais para formar
professores para 0 magistério no Ensino Primario, ou seja, essa tarefa ndo era exclusiva dos
pedagogos. Assim, visando a ampliacdo da atuagdo dos pedagogos, eles foram chamados a
atuar também como mestres no Ensino Primario, como também, no Secundario.

Por sua vez, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo de 1961 representou o produto de
um extenso didlogo entre os que defendiam a privatizacdo do ensino e aqueles que

reivindicavam o ensino publico. Além dessas discussdes, Vieira (2008) aponta que, nesse
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periodo, com a promulgagdo do Decreto-Lei 4.024, definiram-se as Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional. Segundo a autora, em decorréncia da aprovagdo desse documento, 0
Conselho Federal de Educacdo - CFE estabeleceu o Curriculo Minimo para diversos cursos,
inclusive para o Curso de Pedagogia, que foi regulamentado pelo parecer 251/62, que também
sinalizou sobre a necessidade de o professor primério ser formado em Curso Superior.

Assim, nesse periodo, foi sinalizada uma proposta de ensino que nivelou por baixo as
escolas de formacao superior, devido a organizacdo do ensino de maneira acelerada e mais
barata, na formatacdo de cursos de curta duracdo (SAVIANI, 2009).

De acordo com Vieira (2008), o parecer 252 de 1969 aponta para a legalidade da
atuacdo dos pedagogos no Ensino Primério, mas posteriormente reconheceram a
prematuridade dessa decisdo e, a partir dai, foram definidos alguns estudos como requisitos
para a obtencdo desse direito por parte dos pedagogos, ou seja, 0 estagio supervisionado, na
compreensdo de que 0s cursos no &mbito da Educacdo necessitavam de préatica nas atividades.
Segundo Scheibe (2008), a partir de 1964, o padrdo de formagdo dos professores foi, em
grande parte alterado, culminando na promulgacao da Lei n® 5.692 de 1971, pela qual foram
definidas as Diretrizes e Bases da Educacdo de 1° e 2° grau, promovendo a unido do Ensino
Priméario com o Ginasial. O Ensino de Primeiro Grau se estruturou de forma obrigatéria, em
oito anos de duracdo. O Ensino de Segundo Grau se mostrava com caracteristica
profissionalizante e foi por meio dele que se passou a formar professores para atuar no Ensino
Primario com Habilitacdo para o Magistério, tendo como apoio, 0s estagios e praticas de
ensino.

Saviani (2009) ressalta que, no caso da Lei n® 5.692 de 1971, também conferia ao
curso de Pedagogia a formacdo dos Especialistas em Educacdo, ou seja, os diretores das
escolas, os orientadores, supervisores e 0s inspetores do ensino. Diz que, paralelamente a
ordenanca dessa Lei, em 1980, desencadeou-se uma reestruturacdo dos cursos de Pedagogia,
que, a principio, passaram a adotar a idéia de docéncia, como o fundamento da identidade
profissional dos professores. Desse modo, grande parte das instituicdes de formagéo buscou
atribuir aos cursos de Pedagogia a formacéo de professores para atuar na Educagédo Infantil e
nas series iniciais do Ensino de Primeiro Grau.

Com a publicacdo da Lei n°® 9394 em 1996, diversas frentes de acdes foram
executadas, com mudancas nos contextos da Educacdo Infantil, no Ensino Fundamental, no
Ensino Médio e no Ensino Superior, mudando assim, as denominagdes desses cursos, que

antes eram conhecidos como: pré-escola, Ensino de Primeiro Grau, Ensino de Segundo Grau e
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Ensino de Terceiro Grau.

No entanto, essa Lei propunha uma nova modelagem para a formacgé&o dos professores
para o exercicio da Educacédo Infantil e dos primeiros anos do Ensino Fundamental. No que se
refere a Educacdo Bésica, no Art. 62 da mesma Lei € mencionado que a formagdo dos
professores devera ocorrer em:

[...] nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, em
universidades e institutos superiores de Educacdo admitida, como
formacdo minima para o exercicio do magistério na Educacéo infantil
e nas quatro primeiras séries do Ensino Fundamental, a ser oferecida
em nivel médio, na modalidade Normal (BRASIL, 1996, n.p.).

Ao mencionar a possibilidade da formacao de professores para atuar nas séries iniciais
ocorrer como formacdo minima, Sheibe (2008) faz a observacdo de que a Lei estabeleceu uma
possibilidade de Bacharelado, desconsiderando que a formacdo de professores para o
exercicio na Educacdo Infantil e nos primeiros anos do Ensino Fundamental j& vinha sendo
realizada pelo curso de Pedagogia. Esse autor postula que essa Lei também constituiu os
Institutos Superiores de Educacdo como espacos prioritarios para a formacgdo de todos os
professores e 0os Cursos Normais Superiores como locais exclusivos de formacdo de
professores da Educacdo Infantil e dos primeiros anos do Ensino Fundamental, ou seja,
estabeleceu-se um padrao de formacao que os desassociou da producao cientifica.

Scheibe (2008) mostra que essa formatacdo, proposta pela LDB, para o0 curso de
Pedagogia perdurou até a aprovacao das Diretrizes Curriculares pelo CNE em 2005 por meio
dos Pareceres CNE/CN 05/2005, CNE/CP 03/2006 e Resolucdo CNE/CP 01/2006 (BRASIL,
2006b) que foram marcos de intensas discussdes em torno da formacédo de professores e que,
de alguma maneira promoveu novos avangos para esse campo.

Segundo Durli e Schnaider (2010), em 2008, os dados da Pesquisa Nacional por
Amostra de Domicilios (PNAD) revelaram, entre outras mazelas do modelo de Educagéo
Basica instituida no Brasil, que 14,1 milhGes de brasileiros acima de quinze anos de idade nédo
sabiam ler nem escrever ou realizar operacOes aritmeéticas. Esse e outros fatores pouco
favoraveis se mostraram relevantes e serviram de justificativa para que se promulgasse, no dia
06 de fevereiro de 2006, a Lei n® 11.274 (BRASIL, 2006a), instituindo o Ensino Fundamental
de nove anos, em ambito nacional, visando a melhorias da qualidade desse ensino.

A nova Lei trouxe como proposta a mudanca do modelo de ensino obrigatorio de oito
para nove anos, assim como a antecipacdo da alfabetizacdo para as criancas de seis anos, que
foram incluidas no primeiro ano do Ensino Fundamental (DURLI; SCHNAIDER, 2010). O
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que causou estranhamento aos professores foi a maneira inesperada pela qual a Lei foi
instituida, provocando neles um desconforto por desconhecerem os fundamentos e as reais
intencdes dessa Lei, ja que ndo foram chamados para as discussdes em torno dessa proposta;
isso demonstrou desconsiderar os conhecimentos dos docentes e as necessidades que
emergem das suas praticas.

Maior espanto por parte dos professores ocorreu pelo fato de que foram chamados a
ser protagonistas na implementacdo do novo modelo, mesmo sem saber como Se comportar
diante das diferentes e novas situacdes, inclusive com relacdo aos alunos de seis anos que se
encontravam diante deles. Isso demonstra que pouco tem mudado a visdo que as Politicas
Educacionais tém a respeito dos professores, principalmente daqueles que atuam nos
primeiros anos da Educacdo, pois observa-se que primeiro se implantam as Leis para depois,
minimamente pensar na preparacdo e formacao dos profissionais.

Durli e Schnaider (2010) realizaram estudos em escolas da Rede Estadual e Municipal
de Santa Catarina sobre a implantacdo do novo modelo de ensino de nove anos, trazendo
como evidéncias elementos que apontaram que a Formacdo Continuada se apresenta como
outro desafio a ser enfrentado pelos professores quanto ao novo modelo implantado do Ensino
Fundamental. Os gestores escolares apontaram alguns problemas com relagdo ao processo de
transicdo de modelo, alertando para a falta de formacdo adequada dos professores para
atender a nova proposta, como também “[...] a pouca orientagdo, informagdo e preparagao
pedagdgica; ndo aceitacdo por parte de alguns professores; troca de professores e o preparo de
professores” (DURLI; SCHNAIDER, 2010, p. 334). Segundo as autoras, isso reflete a falta de
atencdo do Poder Publico com relacdo a formacdo do corpo de professores.

Os dados também mostraram que, nos municipios que participaram da investigacao,
92,75% dos professores selecionados para atuar no primeiro ano do Ensino Fundamental
possuiam Graduac¢do no campo da Educagdo, demonstrando que a Formagdo Inicial desses
professores ndo representou um inconveniente para a instituicdo da Lei, mas observaram que
o foco da necessidade foi desviado para o ambito da Formagéo Continuada.

A pesquisa revelou que, apds a implantacdo da Lei, em média, 50% dos professores
gue atuavam na Rede Estadual de ensino participaram dos processos formativos que tinham
como proposta a promocao de dialogos sobre as questdes relacionadas a implementagédo do
ensino de nove anos. Ja na Rede Municipal, o indice de participacdo dos professores nos
processos formativos foi menor, 0 que demonstra a necessidade de dispensar atencdo mais

cautelosa quanto a esse dado, visto que tanto a Educacdo Infantil quanto os anos iniciais do
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Ensino Fundamental foram fixados como responsabilidade dos Municipios (DURLLI;
SCHNAIDER, 2010).

Quanto a forma de organizacdo da Formacdo Continuada, os dados observados pelas
autoras revelaram que houve:

[...] capacita¢les, orientacdes, leitura, seminarios, cursos e debates
como estratégias adotadas. As escolas denunciam, no entanto, que as
iniciativas foram pontuais e localizadas, destinando-se ora a dirimir
davidas sobre a data de corte para o ingresso das criangas, ora a
decidir sobre qual conteddo os professores do primeiro ano/série
deveriam adotar (DURLI; SCHNAIDER, 2010, p. 334).

Nesse caso, observa-se que as iniciativas de Formacdo Continuada se limitavam aos
professores da propria escola e aos docentes que iriam trabalhar com o primeiro ano do
Ensino Fundamental. As autoras postulam que o restante dos professores pouco participou das
discussbes e, menos ainda, os professores da Educacdo Infantil, constatando-se que um dos
problemas que se mostrou com maior fragilidade na implementacao e adequacdo do ensino de
nove anos, foi a falta de um planejamento sobre a Formagao Continuada dos professores.

Consideram que a proposta de implantagdo do ensino de nove anos, para que se desse
de maneira efetiva teria que ter previsto a organizacdo de cursos formativos, as condi¢bes da
capacitacao dos professores - inclusive quanto as questdes financeiras necessarias a realizacdo
desses cursos, a liberacdo dos professores e a elaboracdo de uma proposta didatico-
pedagogica que ndo deixasse duvidas com relagdo a [...] “que”, “como”, “quanto” e “porque”
esse processo iria ocorrer” (DURLI; SCHNAIDER, 2010, p. 335).

As autoras apontam que a auséncia de um planejamento de formacdo docente de
maneira adequada promoveu uma incompreensao parte de alguns professores sobre as formas
de proceder frente a proposta a ser adotada, a medida que a politica de ampliacdo do Ensino
Fundamental ndo garantiu uma proposta de formacéo aos professores que iriam atuar nos anos
iniciais do Ensino Fundamental nem aos da Educacdo Infantil.

Durli e Schnaider (2010) mencionam que os diversos estudos que foram realizados em
outros paises apontaram que os Programas de Formacdo em que houve participacdo dos
professores tanto na sua planificagdo quanto no seu desenvolvimento, mostraram-se mais
eficazes que aqueles em que os professores envolvidos ndo foram chamados a participar da
sua elaboracéo.

Afirmam que, lamentavelmente, o processo de formacao de professores para atuarem
no ensino de nove anos, assim como os da Educacdo Infantil e os demais do Ensino

Fundamental, ndo foi levado em consideracdo, pois os dados mostraram que, no Brasil, houy,
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tempo suficiente para que o processo de formagéo dos professores fosse pensado de maneira
adequada e, portanto, ndo adianta requerer um professor ideal, j& que, nesses moldes, ele ndo
existe.

Entende-se que, sem um processo planejado de formacdo continuada, que priorize o
curriculo com foco nos contetidos, nas metodologias de ensino e do espago pedagdgicos onde
se d& o ensino e a aprendizagem, esse modelo de ensino corre o risco de recorrer a0s mesmos
problemas vivenciados historicamente no campo do Ensino Fundamental de oito anos
(DURLI; SCHNAIDER, 2010).

Nesse caso, sugerem que a proposta de uma Formacgdo Continuada leve em conta
alguns elementos: a) dialogo com o curriculo e com os professores da Educacao Infantil, por
suas experiéncias ja construidas nesse campo; b) didlogo com o curriculo da primeira série do
Ensino Fundamental de oito anos e com os professores dessa série; c) didlogo entre
professores dos anos iniciais do ensino de nove anos para planejamento de uma proposta
didatica, e posteriormente, promover didlogo com os professores dos anos finais do Ensino
Fundamental.

Veiga e Amaral (2002) compreendem que ndo ha um modelo de formacéo profissional
ou perfil de profissionais a ser seguido, mas que:

[...] o projeto pedagdgico da formacéo, alicercado na concepcdo do
professor como agente social, deixa claro que é o exercicio da
profissdo do magistério que constitui verdadeiramente a referéncia
central tanto da formagéo inicial e continuada como pesquisa em
Educacdo (VEIGA; AMARAL, 2002, p. 85).

Desse modo, compreende-se que tanto a pratica pedagdgica quanto a formacdo dos
professores devem ser compreendidas como processos inacabados, pois se sabe que as
pessoas, a sociedade e o mundo participam de um processo dindmico, continuo e
interminavel, do qual a Educagdo também participa.

Veiga e Amaral (2002) apontam seis possibilidades de relagbes que podem ser
estabelecidas no processo de formacdo dos professores, tendo como fundamento o exercicio
da profissdo: (a) Relagdo entre a Formacéo Inicial e a Formagdo Continuada. Essa relacdo
fornece aos professores bagagem das areas cientificas, culturais, sociais e pedagogicos para o
exercicio profissional. No caso da Formacdo Continuada, contribui em suas necessidades
rotineiras da prética; (b) Formacao Inicial e Pesquisa sobre o trabalho pedagogico — contribui
para que os professores também sejam produtores de conhecimento; (c) Formacdo Continuada

e Pesquisa colaborativa — favorece a solucdo de problemas do cotidiano a partir da reflex@o
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sobre as bases teoricas e metodologicas que fundamentam o trabalho pedagdgico de todos; (d)
Pesquisa sobre o trabalho Pedagogico e Pesquisa Colaborativa com os docentes e estagiarios
— favorece a minimizacéo das dificuldades da pratica e desenvolvimento das potencialidades;
e) Formacdo Inicial e Pesquisa Colaborativa com os docentes e 0s estagiarios - contribui na
obtencdo de respostas as suas necessidades, favorecendo as solugdes problematicas da pratica;
f) Formagdo Continuada e Pesquisa sobre o trabalho Pedagogico — fornece aos professores
conhecimentos com base na analise da pratica e do trabalho pedagdgico. Esse processo, no

ambito da Educacdo pode ser mais bem compreendido por meio da Figura 1.

Figura 1 — Formagdo profissional do professor como agente social.

Fonte: Veiga e Amaral (2002, p. 86).

Observa-se que a préatica docente se encontra entremeada a diversas possibilidades de
relacBes existentes no ambito da formacdo dos professores; serve como fundamento
importante para o exercicio da profissdo, fornecendo producdo de conhecimentos, suporte
tedrico, apoio aos dilemas da prética, analises e respostas aos questionamentos, ampliacdo das
relacfes entre seus pares, entre outros, pois é o exercicio da profissdo que move todas essas
areas.

Essa seria a base de uma formacéo de professores contextualizadora, viabilizando aos
professores a estruturacdo de conhecimentos que contribuam para que possam compreender e
agir de forma competente no exercicio do seu trabalho, ou seja, a competéncia dos professores
¢ estabelecida com “[...] base mesmo na praxis, no agir concreto e situado na acdo do
professor” (VEIGA; AMARAL, 2002, p. 89).

Sobre competéncias docentes, assim como Perrenoud (1999), Niss (2006) também
defende a formacdo dos professores baseada na abordagem por competéncias. Embora a

discussdo de Niss (2006) esteja voltada para o ambito da formacdo de professores em
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Matematica, seus estudos sdo Uteis para a compreensdo do questionamento sobre o significado
de ser um bom professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Para esse autor, encontrar
as respostas sobre a questdo de ser ou ndo um bom professor é uma tarefa dificil de realizar,
mas sugere que, mesmo ndo sendo facil, é preciso ir busca-las para que assim, encontre
também os caminhos de como estruturar a formag&o dos professores.

Nesse sentido, o autor aponta que, “[...] um bom professor de Matematica ¢ aquele que
efetivamente estimula o desenvolvimento de competéncias matematicas em seus alunos”
(NISS, 2006, p. 38). Assim, compreende-se que um dos pontos mais desejaveis do trabalho
dos professores — seja em qualquer area — € quando ele consegue ajudar seus alunos a
desenvolver as competéncias necessarias para que possam avangar em seus estudos. Segundo
0 autor, para que o professor consiga realizar a tarefa de estimular as competéncias em seus
alunos, supde-se que esse professor também possua tais competéncias, pois, se um professor
ensina o que sabe, ele deve estar apto para realizar aquilo que vai ensinar (NISS, 2006).

Para melhor entendimento, Niss (2006) apresenta o projeto dinamarqués KOM
(significa Competéncias e Aprendizagens em Matematica) criado entre 2000 a 2002 sob
orientacdes do Ministério da Educacdo da Dinamarca e do Conselho Nacional para Ciéncias e
Educacdo Matematica, cujo objetivo era obter uma abordagem Unica para atacar os problemas
—em todos os niveis, relacionados a Educacdo em Matematica.

O projeto KOM estabelece trés elementos, considerados fundamentais na formacéo de
professores: uma formacdo por competéncias, uma formacdo geral e Pedagogica
(competéncias pedagdgicas e didaticas). O autor, ao tomar como foco a Formacdo Pedagogica
e didatica dos professores, identifica seis competéncias requeridas aos professores; sendo que
duas delas focalizam o posicionamento deles frente ao ambiente profissional e institucional:

Quadro 5 — Competéncias Pedagogicas e Didaticas dos Professores.

Competéncias

Pedagdgicas e Didaticas Habilidades

Habilidades para compreender, realizar analisar, fazer avaliacdo, estabelecer

Competéncia em relagao e implementar curriculos e planos de ensino.

Curriculos Deve possuir habilidade para construir novos curriculos e planos de ensino.
Habilidades para propor, realizar planejamento, organizar, dirigir e realizar o
ensino.

Competéncia Habilidade em criar situagBes de ensino e aprendizagem, descobrir, realizar

Pedagogica avaliag@es, selecionar e criar materiais pedagdgicos; inspirar, criar situagdes que

motive os alunos; discutir questdes relacionadas aos curriculos; justificar as
propostas de atividades de ensino e aprendizagem.
Habilidades em perceber, interpretar e realizar andlises das aprendizagens dos
alunos, assim como, suas nogdes, convicgdes e atitudes frente a disciplina
estudada.
Identificar os progressos de cada aluno.

Competéncia na
deteccao de
Aprendizagem
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Identificar, avaliar, caracterizar e exteriorizar os resultados da aprendizagem e

as competéncias dos alunos.

Informar e ajudar cada aluno — individualmente em outros aspectos que sejam

Competéncia em relevantes, incluindo: conhecer, selecionar, modificar, construir, analisar
Avaliacio criticamente e inserir variadas formas de avaliacdo e de instrumentos que

contribuam para diferentes propoésitos formativos.

Habilidade em lidar com diferentes cenarios, categorias de estudantes, situagdes

e niveis diferentes, sempre dando atenco a individualidade do aluno.

Competéncias do Professor frente a profissao e a institui¢do

Competéncia de Habilidade para colaborar com seus pares, inseridos no processo educacional —
Colaboracao pais, superiores, autoridades, empregadores, sobre assuntos relativos ao Ensino.

Habilidade para desenvolver sua prépria competéncia enquanto professor,

Competéncia de participando de atividades de desenvolvimento profissional: cursos, pesquisa,
desenvolvimento desenvolvimento de projetos e conferéncias, refletir sobre seu prdprio ensino e
profissional necessidades de desenvolvimento; manter-se atualizado sobre novas tendéncias

na pesquisa e na pratica.

Fonte: Elaboracéo prdpria com fundamentagdo em Niss (2006).

Observa-se que tanto Perrenoud (1999) quanto Niss (2006) acreditam que 0s
professores carecem de uma solida formacdo sobre o saber dos conteudos, de
desenvolvimento de competéncias e de habilidades para que possam ampliar suas atividades
da pratica, adequadamente. Para isso, € necessario também que estejam receptivos para
legitimar e repensar tais conhecimentos em suas a¢des pedagogicas.

Nesse caso, a docéncia dos anos iniciais do Ensino Fundamental inspira Formacao
Inicial Superior — tedrico e pedagdgico, assim como, uma Formacdo Continuada e aquela que
se da no contexto da pratica, ou seja, das experiéncias. Sdo vivéncias da rotina educativa que
vao avolumando as competéncias do ato de ensinar. Ainda mais, no atual contexto, em que é
solicitada a esses professores uma nova competéncia, ou seja, novos saberes para a utilizacdo
das Tecnologias da Comunicacdo e Informacdo — TIC’s em suas atividades pedagogicas.
Nesse caso, a Formacdo Continuada pode contribuir para que eles possam integrar essas
tecnologias no ambiente de ensino e aprendizagem de maneira responsavel e Planejada.

Todavia, as Diretrizes Curriculares Nacionais sobre a Formagdo de professores
apontam que: “[...] ainda sdo raras as iniciativas no sentido de garantir que o futuro professor
aprenda a usar, no exercicio da docéncia, computador, calculadora, internet e a lidar com
programas e softwares educativos.” (BRASIL, 2001a, p. 24).

Como em qualquer mudanca e com as inquietagdes que elas provocam nas pessoas, 0
uso das novas tecnologias nas atividades pedagdgicas também tem promovido estranhamento
em alguns professores, de forma que se mostram desconfortaveis em tratar desse tema, como

em utiliza-las nos processos educativos.

A PRISMA Rio de Janeiro, v. 1, n. 3, p. 207-239, 2020,




Moraes, Oliveira e Santos

Compreende-se que exista empenho das Politicas Educacionais em aparelhar os
ambientes escolares com ferramentas tecnologicas, a fim de favorecer as mdltiplas
possibilidades da sua utilizacdo, mas nota-se que, ainda, 0s cursos de capacitacdes séo
ineficientes, pois apenas uma minoria de professores consegue trabalhar com elas nas
atividades da pratica.

Nesse sentido, a trajetdria histdrica da pratica docente tem mostrado que o professor,
de tempos em tempos, é desafiado profissionalmente a buscar mudancas do seu fazer e, a
partir de tais provocacBes, procurou buscar alternativas para adequacdo da sua prética.
Atualmente, com a insercdo dos computadores e de novos aparatos tecnoldgicos nas escolas,
os professores sdo incitados novamente a mudar ou adaptar, mas Mizukami et al. (2002)
apontam que:

No cotidiano da sala de aula o professor defronta-se com mdaltiplas
situagOes divergentes, com as quais ndo aprende a lidar durante seu
curso de formacdo. Essas situacbes estdo além dos referenciais
tedricos e técnicos e, por isso, 0 professor ndo consegue apoio direto
nos conhecimentos adquiridos no curso de formacdo para lidar com
elas (MIZUKAMI et al. 2002, p. 14).

Nesse sentido, a Formacdo Continuada seria 0 apoio necessario para que 0S

professores pudessem compreender melhor esse dilema - que eles ndo conhecem bem, assim
como tém dificuldade em lidar com as inUmeras ferramentas tecnologicas, € muito menos,
domina-las. Supbe-se, que além de conhecé-las e domina-las, os professores também
precisam desenvolver o discernimento sobre a relevancia da sua utilizagdo e das
possibilidades que elas podem oferecer, de forma que contribuam para o processo de
aprendizagem dos alunos.

Os alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental s&o criangas, logo se torna
evidente que os professores saibam escolher, de maneira responsavel, 0s recursos
tecnoldgicos mais adequados, optando pelos lidicos para que possam leva-los a se interessar
pela proposta de ensino, e consequentemente, aprender. Os termos das DCN referentes ao
Ensino Fundamental de nove anos evidenciam que “[...] a recuperagdo do carater ludico do
ensino contribuird para melhor qualificar a acdo pedagogica junto as criancas, sobretudo nos
anos iniciais dessa etapa da escolariza¢ao” (BRASIL, 2010, p. 8).

Para isso, é preciso possibilitar aos professores tanto em Formacdo Inicial como em
Formacdo Continuada espacos de debates e reflexdo sobre os dilemas que eles poderiam
enfrentar ou enfrentam com relacdo a utilizacdo das novas tecnologias, assim como suas

possibilidades e seus limites. Conforme Ribeiro e Ponte (2000) se o docente se mantiver “[...]
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isolado e sem possibilidade de realizar uma reflexdo continuada, parece improvavel que a
porta da sala de aula se abra & introdugdo da tecnologia num sentido educacionalmente
inovador” (RIBEIRO; PONTE, 2000, p. 19).

Sabe-se, também, que as formas de utilizacdo das novas tecnologias sdo multiplas e
podem ser utilizadas como apoio nas diversas atividades das disciplinas, como no ensino da
Matematica, em que se podem utilizar programas especificos e softwares para que
reconhecam, por exemplo, desenhos e figuras geométricas, realizem as operagdes basicas,
fracdes e raciocinio logico. Sabe-se, também, que essas criancas que iniciam a vida escolar na
atualidade ja se relacionam facilmente com as novas tecnologias, mas precisam saber como
aproveitar melhor esses recursos e, nesse aspecto, o professor € chamado a contribuir.

Nesse sentido, surge a indagacao sobre quais Politicas atuais apoiam os professores na
resolucdo dessa problematica; sobre as Tecnologias mais adequadas para esse publico e como
elas se mostram no Curriculo. Neste caso, Takahashi (2000) postula sobre a necessidade de
um processo de reavaliagdo dos Curriculos do ensino, sugerindo a inclusdo nos mesmos das
TIC’s. De acordo com o autor, esse processo deve ocorrer de maneira intensa, mas ponderada,
para que os professores possam familiarizar-se com as tecnologias e, em seguida, utiliza-las

na pratica de maneira eficiente.
3. Concluindo

Atualmente, no Brasil, as Politicas Publicas que regem a Educacdo nos diferentes
niveis e modalidades apresentam a inclusdo das TIC’s na dinamica educacional do ensino e
aprendizagem. No caso da Resolucdo CNE/CP, n° 1 de fevereiro de 2002, que estabelece as
Diretrizes Curriculares Nacionais - DCN para a Formacao de Professores da Educacdo Basica
em nivel superior, curso de Licenciatura, de Graduacéo plena, determina no Art. 1°, inciso VI
que os curriculos de cada instituicdo sejam organizados, na observancia da preparacdo dos
professores para “[...] o uso de tecnologias da informagcdo e da comunicacdo e de
metodologias, estratégias e materiais de apoio inovadores” (BRASIL, 2002, p. 1).

Assim, as DCN para os cursos de Licenciatura em Pedagogia, que formam os
professores para a docéncia na modalidade da Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, de igual maneira, compreendem a necessidade da implementagdo das TIC’s na
pratica docente ao determinarem que, os alunos, ao finalizarem o curso de formacéo, deverao
mostrar dominio das tecnologias e competéncias para relacionar pedagogicamente as
diferentes linguagens dos meios de comunica¢do com o ensino (BRASIL, 2006b).

Freitas e Barin (2014) realizaram estudo sobre o perfil dos estudantes do Curso d
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Licenciatura em Pedagogia da Universidade Federal de Santa Maria no Rio Grande do Sul,
matriculados na disciplina de Ciéncias da Educagédo | com vistas a identificar a maneira pela
qual esses alunos t€ém sido formados quanto ao uso pedagdgico das TIC’s.

Segundo as autoras, os alunos, ao serem questionados se o Curso de Licenciatura em
Pedagogia oferecia disciplinas que 0s preparassem para 0 uso pedagégico das TIC no
contexto escolar, 75% dos entrevistados responderam de forma positiva, enquanto 25%
disseram que ndo reconheciam disciplinas com esta especificidade no curso. Nesse caso, ndo
ficaram claros os motivos pelos quais a minoria dos alunos respondeu negativamente, ja que
pertenciam a mesma instituicao.

Os resultados também mostraram que 93,75% dos estudantes reconheceram a
importancia dos cursos de formacdo de professores como capacitacdo para a utilizacdo das
TIC’s em suas atividades da pratica pedagogica. Compreende-Se que, por mais que 0S
professores conhegam as diferentes ferramentas e as possam dominar, precisam de suporte e
orientacdo sobre a maneira mais eficiente de utiliza-las.

Em determinado momento da pesquisa, foram selecionadas oito op¢des em que 0s
alunos poderiam optar por mais de uma alternativa como resposta ao questionamento: ‘“Dentre
as atividades listadas abaixo, de quais delas vocé teve a oportunidade de participar durante sua

formagao?”

Quadro 6 — Alternativas para escolha referentes ao questionamento de quais atividades o candidato
teve oportunidade de participar durante sua formacao.

ALTERNATIVAS OPCOES

As disciplinas do curso abordam teorias sobre TIC aplicadas a Educagdo.

As disciplinas do curso proporcionam atividades praticas utilizando TIC
aplicadas a Educacéo.

Participo/participei de projetos de pesquisa sobre o tema.

Participo/participei de projetos de extensdo sobre o tema.

Participo/participei de monitorias que exigem conhecimento sobre o tema.
Participei de oficinas, congressos, encontros que abordaram o tema.

Nenhuma.

Outras.

N[O |lW] N |-

Fonte: Elaboracéo prépria com fundamentacéo em Freitas e Barin (2014).

De acordo com as autoras, os dados obtidos apontam para a prevaléncia do emprego
dos aspectos teoricos das TIC’s em detrimento do seu uso na pratica. Nesse sentido,
mencionam que, para que a Formacdo de Professores seja efetiva, ela deve levar em
consideracao as duas vertentes: tedrica e pratica.

Observa-se, portanto que, em uma formacgdo de professores, em que hé predilecdo
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apenas para 0s aspectos teoricos, ela estard contribuindo para a reproducéo das préaticas do
ensino tradicional; ha muito tempo ja se discute sobre uma mudanca desse cenario, para que o
processo formativo cumpra o seu papel, ajudando os professores no desenvolvimento das suas
tarefas pedagogicas.

Quando perguntado aos alunos sobre quais tecnologias seus professores utilizaram
durante as aulas, 93,75% deles disseram que foram as ferramentas de apresentacao:
PowerPoint, Prezi e Slideshow; 87,50% mencionaram terem utilizado o projetor multimidia e
81,25% disseram que os professores utilizavam ferramentas de busca, sendo o Google 0 mais

citado. As respostas dos alunos podem ser observadas conforme o Gréfico 1.

Grafico 1 — Atividades listadas, das quais o entrevistado teve oportunidade de participar durante sua
formagcéo.

90,00
M Porcentagem Respostas

80.00 M Numero de respostas
70,00
60,00

50,00

40,00

30,00

20,00

SN F—

0,00| Alt.01 [Alt. 01 |Alt. 01 |Alt. 01 [Alt. 01 |Alt. 01 [Alt. 01| Alt. 01
L] Porcentagem Respostas | 87,50 | 43,75 | 0,00 | 0,00 | 0,00 | 650 | 0,00 | 0,00
B Nimero de respostas 14,00 7,00 [ 0,00 | 0,00 | 0,00 | 1,00 | 0,00 | 0,00

Fonte: Elaboracéo prépria com fundamentagdo em Freitas e Barin (2014).

Segundo a analise das autoras sobre dados coletados, consideram comum a relacdo
mais proxima entre os professores e essas ferramentas tecnolégicas, visto que, na atualidade
as metodologias mais utilizadas com predominancia entre os professores das universidades,
sdo aquelas baseadas na técnica de apresentacOes e utilizacdo de slides em que se pode
associar o uso do projetor multimidia como apoio tecnolégico.

Nesse sentido, observa-se que exista uma vontade politica de romper com o formato
das aulas com base em tecnologias antigas como a exposicdo dialogada, quadro e giz, mas
torna-se necessario que exista também um querer daqueles que ensinam, como daqueles que
aprendem.

Aos formadores, seja universitario ou professores de criangas, o planejamento das
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aulas se torna relevante para que possam aproveitar todos 0S recursos que as novas
tecnologias possibilitam, pois, diante dos dados da pesquisa realizada por Freitas e Barin
(2014), observa-se que, mesmo 0s recursos tecnologicos atuais estando acessiveis, 0S
professores ainda sentem dificuldade na sua utilizacdo, de forma que ndo conseguem
reconhecer neles a mesma importancia de uso que os instrumentos tradicionais possuem.

Como avaliagdo final dos dados da pesquisa, as autoras relatam que foram
identificadas fragilidades na formacédo dos estudantes entrevistados, tanto quanto ao aspecto
do uso pedagogico das TIC’s, quanto a capacidade dos proprios alunos em propor sugestdes
para serem abordadas pelos professores de forma mais detalhada e melhor compreensao.
Assim, compreende-se que, para atuar em processos de formagéo e construcdo de saberes dos
individuos, torna-se necessario que os professores tomem consciéncia da relevancia daquilo
que precisa ser ensinado, para que, desse modo, ele seja aprendido. O indicio de uma
sociedade cada vez mais tecnoldgica, sugere a necessidade de avangos nas mais diversas
areas, inclusive a da Educagdo. Da mesma forma, ao requerer a inclusdo das novas
tecnologias nos Curriculos escolares, torna-se necessario que se leve em consideracédo
também as competéncias e habilidades dos professores para lidar com elas.

O pensamento de Névoa (1999) pode ampliar essa discussao, a medida que discute o
processo da profissionalizacdo docente e sua importancia como um processo formador. Para
ele, a profissionalizagcdo ¢ uma dimensdo que se constitui de um rol de conhecimentos e
técnicas essenciais ao exercicio da pratica docente e de um grupo de normas e valores éticos
que governam as relacdes do corpo docente, contribuindo para a emancipacao profissional.

Perrenoud (1993), ao abordar sobre a profissionalizacdo, compreende que ela
pressupde uma capacidade desejada de que exista uma auto-organizacdo para a Formacao
Continuada, incluindo a atualizacdo de conhecimentos, competéncias e a estruturacdo de uma
identidade clara. Dessa forma, compreende-se que a profissionalizacdo passa por uma
ascensdo do grau de qualificacdo. Ainda no mesmo pensamento sobre a reestruturagdo da
profissionalizacdo do professor, é possivel ressaltar o pensamento de Veiga (1998), que
considera que o processo de profissionalizacdo docente ndo € linear ou hierarquico.

[...] 0 que se espera seja um movimento de conjugacéo de esforcos, no
sentido de se construir uma identidade profissional unitéria, alicercada
na articulagdo entre a formacdo inicial e continuada e exercicio
profissional regulado por um estatuto social e econémico, tendo como
fundamento a relagdo entre: teoria e pratica, ensino e pesquisa,
conteudo especifico e conteudo pedagogico de modo a atender a
natureza e especificidade do trabalho pedagoégico (VEIGA, 1998, p.
77-78).
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O reflexo de todos esses dilemas acarreta impactos relevantes na maneira de ser e de
fazer dos professores, e que podem ser considerados como lacunas no Sistema de Formacéo
dos professores, pois 0 entendimento institucional de que os professores sdo responsaveis pela
formagéo de pessoas e que devem ser profissionais qualificados, ndo tem sido suficiente para
o reconhecimento da relevancia da formagdo docente. E necessério que haja a compreensio
do valor dessa formacdo quanto a metodologia e a didatica de ensino, tanto pelos Sistemas
Educacionais quanto pelos professores, haja vista que as bases da pratica do professor ndo
devem ser fundadas no improviso em um processo que Se queira construir saberes com 0s
alunos.

Com relacdo a Formacdo Didatica, Inforsato (2011) menciona que ela deve ser
compreendida numa abordagem evolutiva, pois assim como a sociedade se transforma e
avanga nas maneiras de ser e estar no mundo, da mesma maneira, a forma de transmisséo e
apropriacdo do conhecimento pelas pessoas sdo ampliados para niveis mais substanciais e
atuais. Para ele:

Os seres humanos continuam com seus condicionantes biologicos,
com seu potencial para a aprendizagem e, fundamentalmente, com a
caracteristica de aprender uns com 0s outros. Isto é, eles continuam
nascendo para a humanidade e essa humanidade sO podera ser
desenvolvida pelo contato com outros seres humanos. Mas a forma
desses contatos e a humanidade a se construir modificaram seus perfis.
Essas modificacbes significam que o0s seres humanos estdo
aprendendo uns com 0s outros por meios de novos artificios que a
prépria humanidade construiu e, sendo assim, eles ndo podem ser
ignorados pela escola, lugar e tempo inventados para a realizacéo
intencional da Educagdo (INFORSATO, 2011, p. 10).

Isso permite a compreensdo de que a relagdo que as pessoas mantém com o
conhecimento é principalmente uma vinculagdo com as dindmicas sociais e com o mundo, e é
instituida desde o nascimento, visando a sobrevivéncia. Nessa dindmica, cada sujeito institui
um especifico relacionamento com cada individuo, com o conhecimento, com 0 espaco e o
tempo. Portanto, sdo variadas as maneiras de interacdo entre as pessoas com 0s objetos,
espaco e 0 mundo, incluindo aquelas em que os alunos — nesse caso, criangas das series
iniciais do Ensino Fundamental, irdo criar com os conhecimentos escolares, ou seja, a relagéo
com os saberes que foram estruturados e desenvolvidos numa trajetoria histérica e que,
atualmente, estdo acessiveis para serem conhecidos.

Outra consideracdo a se fazer concerne ao querer conhecer. Sabe-se que ele ndo é
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especifico das criangas, mas deve ser um traco caracteristico principalmente dos professores,
pois todo o arcabougo estudado nos cursos de Formacdo Inicial e que devera ser revisto nos
Cursos de Formacao Continuada e em toda vida, promove consequéncias nas dinamicas da
sala de aula. A dindmica da relacdo entre o conhecer e o professor se torna essencial para que
o professor se aproxime da ideia de “professor competente” e de “bom professor”. O que
parece ser um equivoco € a percepcao de que as melhorias pretendidas no campo do ensino
nos anos iniciais do Ensino Fundamental podem ser alcangadas de forma veloz, pelo esforco,
em tempo minimo e por serem deliberadas ou determinadas.

O que pode existir é a necessidade de que o Sistema Politico Educacional conceba que
0s avancos e mudancas no ambito da Educacdo sdo produtos de um movimento extenso,

exigindo esforcos ndo sé dos professores, mas de todos envolvidos na teia educacional.
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