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RESUMO

A presente pesquisa teve como objetivo descrever e analisar as
concepedes de alfabetizagdo atualmente transmitidas nos cursos
de Habilitagdo para o Magistério, da rede estadual de ensino
de Campinas (SP). Baseia-se no pressuposio de que as condi-
¢bes sociais presentes, bem como o progresso tedrico-pedagd-
gico observado nos dltimos anos, possibilitaram a superagéo do
modelo de alfabetizagéo considerado tradicional, em diregdo a
um modelo de alfabetizagdo considerado funcional.

Os dados sugerem que a maioria das alunas do 4° ano dos
cursos, bem como os docentes da disciplina Contelidos Meto-
doldgicos da Lingua Portuguesa, ainda apresentam concepgoes
que podem ser consideradas tradicionais. As exceg¢des sdo apre-
sentadas pelas respostas das alunas e professora do CEFAM,
dados que s&o aqui discutidos.

ALFABETIZAGAO — FORMACAO DE PROFESSORES —
ALFABETIZAGAO ESCOLAR — RECICLAGEM DOCENTE

ABSTRACT

LITERACY TRAINING IN THE TEACHER FORMATION
PROCESS. This study aims to describe and analyse the literacy
training not presently transmitted during the process of teacher
formation in the public school, in the city of Campinas, S&o
Paulo. It is based on the supposition that the social conditions
present, as well as the progress in pedagogical theory observed
recently, permitted the surpassing of the model of literacy
training considered to be traditional in the direction of a funcional
model of literacy training.

The data suggest that the majority of 4th. grade pupils in the
courses and their respective teachers still present what are
considered to be traditional concepts of literacy. The exceptions
are represented by the students and professors of CEFAM
(Centers for training and Advanced Studies in Education). This
data is discussed here.
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Recentemente, um relatério preparado pelo UNICEF
(Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia) mostrou
que, comparado & potencialidade econémica do pais,
“o nivel de educagéo basica brasileira estad em ultimo
lugar do mundo” (Folha de S. Paulo de 31/7/1994).
Considerando tal potencial econdmico, no minimo
88% das criangas matriculadas no 12 grau deveriam
concluir a 52 série. No entanto, segundo dados fome-
cidos pela ONU, apenas 39% chegam a esse nivel.
Observa-se que “o principal momento de estrangula-
mento do sistema situa-se na passagem da primeira
para a segunda série” (Leite, 1988. p.15) quando
52,4% das criangas matriculadas no Brasil sdo retidas
(Folha de S. Paulo, 1994). No estado de Sao Paulo,
com a implantagao do Ciclo Basico, que possibilitou
a aprovagao automatica da 12 para a 22 série, 0 mo-
mento de “estrangulamento” maior passou do final do
primeiro- para o fina] do segundc ano de escolaridade
(Andrade, 1992).

Desnecessario discutir as implicagbes desse qua-
dro de fracasso escolar em termos politicos, econd-
micos e sociais, uma vez que é extensa a literatura
sobre o assunto. Leite (1988) e Mello (1979) identifi-
caram dois grandes conjuntos determinantes do fra-
casso escolar: os fatores extra-escolares, que dizem
respeito a realidade socio-econdmica da maioria da
populagao brasileira, e os fatores intra-escolares como
curriculos, programas, recursos etc. Ressalte-se, tam-
bém, que a questdo tem sido discutida internacional-
mente: segundo a UNESCO, o processo de desen-
volvimento econdémico, que estd sendo retomado, esta
parcialmente vinculado a superacdo do fracasso es-
colar, principalmente nos paises de Terceiro Mundo.

Diante das necessidades do sistema moderno de
producéo e da defasagem entre os resultados da for-
magéo escolar e as novas exigéncias ligadas as mu-
dangas tecnolégicas (Foucambert, 1994), varias pes-
quisas vém sendo realizadas na &area da Alfabetiza-
¢ao'. Segundo Silva e Espdsito (1990), a multiplicagao
dos estudos e pesquisas na area “tem contribuido
para o redimensionamento do conceito de Alfabetiza-
¢ao” (p.67).

Tradicionalmente, a “Alfabetizagdo é entendida
como um processo de representagcao de fonemas em
grafemas (escrever) e de grafemas em fonemas (ler)”
(Soares, 1985. p.20). Diante disso, segundo essa con-
cepgdo, quem ndo tem o dominio do sistema de cor-
respondéncia entre grafemas e fonemas e nao com-
preende ou produz uma mensagem escrita simples
que trate de questdes da vida cotidiana é considerado
analfabeto. Para Foucambert (1994), o analfabetismo
funcional se refere a impossibilidade de compreender
ou reproduzir uma mensagem escrita simples, por
pessoas que ja dominaram a correspondéncia grafo-
fonética mas perderam esse dominio por falta de uso
e exercicio com a lingua escrita.

No entanto, pesquisas recentes enfatizam que os
aspectos funcionais da aprendizagem da lingua escri-
ta sédo téo relevantes quanto os aspectos estruturais
(Soares, 1988). Para essa autora, o termo “funcional”
pode envolver duas dimensbes, dependendo da inter-
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pretagdo que se dé a expressdo “fungéo da lingua es-
crita”. Num primeiro caso, a palavra fungdo é enten-
dida com o sentido de “uso, papel’ (a expressao fun-
¢ao da lingua escrita designaria fungédo social da es-
crita); as pesquisas nessa perspectiva enfocariam o
valor e o papel social que os diferentes grupos so-
ciais atribuem & lingua escrita. Numa segunda di-
mensao, funcdo é entendida como “finalidade” (a
expressao fungao da lingua escrita designaria finali-
dade atribuida as enunciagdes, em situagdo de inte-
racdo), sendo que as pesquisas estariam voltadas
para as questdes das relagbes entre os usos da lin-
gua nos diferentes contextos, os aspectos semanticos
e suas implicagbes para a aprendizagem etc. (Soares,
1988. p.4). Obviamente, as duas dimensdes acima

‘descritas sdo centrais num processo de alfabetizagao

escolar que enfatize a funcionalidade da escrita.

Dessa forma, o dominio do sistema de correspon-
déncia entre grafemas e fonemas é condi¢gdo neces-
sdria, mas nao suficiente, para formar o alfabetizado
funcional. Nessa perspectiva, o processo de alfabeti-
zagdo deve, desde o inicio, possibilitar que o aluno
desenvolva a compreensao do carater simbdlico da
escrita (instrumento que serve para transmitir idéias,
emogdes, impressdes etc.), além de identificar todas
as possibilidades sociais de seu uso.

As pesquisas sobre alfabetizagdo, numa perspec-
tiva funcional, possibilitaram profundas alteragbes na
sua concep¢ao bem como nas praticas pedagdgicas.
Isso fica claro quando se analisam as publicagbes da
CENP (Coordenadoria de Ensino e Normas Pedagé-
gicas), érgdo oficial da Secretaria da Educagéo do Es-
tado de Sao Paulo. A diferenga de enfoque com que
é tratado o processo de alfabetizagao entre 1981 e
1991 revela claramente a influéncia de tal perspectiva
na concepg¢ao de alfabetizagédo.

Como exemplo, o documento “Subsidios para a
implantagdo do guia curricular de Lingua Portuguesa
para o primeiro grau” (Secretaria, 1981) caracteriza a
chamada concepg¢éo tradicional: previa que o trabalho
nas séries iniciais fosse realizado através da cartitha,
iniciando pelas vogais isoladas e seguindo-se com as
familias silabicas; ndo considerava as variagdes lin-
guisticas, assumindo claramente que as criangas de
nivel sécio-econdémico inferior participam de uma cul-
tura com vocabulario pobre e incorreto; infantilizava os
procedimentos de apresentagdo dos conteldos orto-
gréficos, muitas vezes distorcendo-os; confundia os
conceitos de grafema e fonema,; entendia, enfim, a lin-
guagem escrita como um espelho da linguagem oral.
Observa-se, ainda, uma grande preocupagado com o0s
erros ortograficos, além da apresentagdo de ativida-
des descontextualizadas, que enfatizam apenas os
aspectos mecanicos da leitura e da escrita. Uma ex-
celente andlise critica desse material foi elaborada por
Rodrigues (1985).

1 Alfabetizagéao sera entendida neste trabalho como o “periodo
de aquisicdo das habilidades de leitura e escrita” ( Soares,
1985).
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Todas as pesquisas e trabalhos publicados recen-
temente tém apresentado criticas a esse modelo tra-
dicional, nos seus mais variados aspectos. No entan-
to, a questao central é que “o modelo tradicional tem
formado bons decodificadores mas maus leitores e
produtores de textos” (Leite, 1992. p.4). Nesta pers-

pectiva, deve-se ressaltar que ndo se trata de julgar

o modelo tradicional como ruim per se, mas de reco-
nhecer a sua inadequagdo para a formagdo de um
cidadao que o presente momento histérico exige.
Numa sociedade em que as relagdes sociais, princi-
paimente as de produgdo, tornaram-se complexas,
exigindo do cidadao novas habilidades, como ler e es-
crever com compreenséo, era de se esperar que no-
vas exigéncias fossem apresentadas ao sistema edu-
cacional, no sentido de uma alfabetizacdo mais fun-
cional e contextualizada.

Em 1991, a mesma CENP publicou o documento
denominado “Proposta curricular para o ensino de pri-
meiro grau”, totalmente contrastante com aquele ini-
cial, em termos de concepgdes tedricas e sugestdes
de praticas pedagdgicas. Neste, os objetivos do Ciclo
Basico, em sintese, estdo direcionados para a com-
preenséo da base alfabética do sistema de escrita, lei-
tura e produgdo de diferentes tipos de textos, além
do dominio das convengdes fixas e externas ao sis-
tema de representagéo da linguagem escrita. Ou seja,
0 processo de alfabetizacdo passa a ser assumido
com énfase nos seus aspectos de funcionalidade e
contextualizagdo. O aspecto mecéanico do processo
(decifragdo) que no modelo tradicional representa o
aspecto central, dada a prépria concepcgédo de escrita
subjacente, agora passa a ser entendido como uma
questdo nao prioritaria, principalmente no inicio do
processo de alfabetizagdo escolar, cedendo lugar a
uma concepg¢ao centrada no carater simbdlico da es-
crita (identificar a escrita como um instrumento de
transmissé@o de idéias, emogdes, informagdes etc.) e
ao seu aspecto funcional (identificar os usos sociais
da escrita). O dominio das convengdes devera ser de-
senvolvido gradualmente, a partir da relagéo funcional
e contextualizada entre o sujeito (aluno) e o objeto
de conhecimento (escrita).

Em sintese, nessa nova concepg¢do, o individuo
alfabetizado é o que compreende o que I8 e sabe se
expressar tanto pela escrita quanto oralmente, deven-
do ser valorizado nas suas formas de expressdo. Uma
das principais caracteristicas dessa concepgao refere-
se ao fato de partir dos padrées de linguagem oral e
escrita que a crianga traz para a escola, desenvolven-
do a partir dai a consciéncia sobre as variagdes dia-
letais e a percepgdo da necessidade do dominio da
norma-padrdo. Pedagogicamente, o texto passa a ser
0 ponto de partida e de chegada do processo de al-
fabetizagdo, sendo, segundo a CENP (Secretaria,
1991), entendido como “todo trecho falado ou escrito
que constitui um todo unificado e coerente dentro de
uma determinada situagdo discursiva”’. Uma proposta
pedagdgica de alfabetizagdo funcional, como conse-
quéncia, deve colocar o aluno em contato com a es-
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crita da maneira como ela é utilizada socialmente, ou
seja, através do texto.

Nesse quadro de referéncia, deve-se ressaltar a
grande contribuicdo apresentada pela Psicologia,
onde se destacam os trabalhos de Luria (1988) e Fer-
reiro e Teberosky (1986), descrevendo o processo de
desenvolvimento das representacbes da escrita por
parte da crianga. Tais teorias tém demonstrado que
o processo de alfabetizagdo, entendido como o de-
senvolvimento das idéias que a crianga elabora a par-
tir do contacto com a escrita, € iniciado antes da es-
colarizagdo e parece apresentar “etapas” com carac-
teristicas distintas. Neste sentido, ¢ fundamental que
a escola dé continuidade a esse processo de relagao
com a escrita, 0 que exigira que o professor identifi-
que as hipéteses com as quais o seu aluno esta com-
preendendo-a e produzindo-a, organizando suas inter-
vengoes a partir dai. Uma das principais conseqlién-
cias dessas contribui¢cdes foi a revisdo do conceito de
erro, com o qual os professores tradicionalmente atua-
vam: na realidade a crianga demonstra continuamente
suas idéias sobre a escrita (de acordo ou ndao com
a norma-padrao), sendo tal material fundamentat para
que o professor reorganize sua pratica.

Diante das mudancas na area de alfabetizagao,
“saber ler e escrever deve significar condigdes para
a obtencdo de informagdes sobre as conquistas das
geracdes precedentes e para a aquisigdo de um con-
junto de dados de natureza fisica e socia! sobre a rea-
lidade em que vive e que se enfrenta (...) Significa,
em sintese, condigdes para o exercicio da cidadania”
(Silva e Espdésito, 1990. p.69).

Um outro salto qualitativo, que as pesquisas em
alfabetizacdo possibilitaram, segundo Soares (1985),
foi a compreensdo de que este processo é de natu-
reza complexa e multifacetada, tendo sido objeto de
pesquisas de diversas areas de conhecimento, como
a Psicologia, a Linguistica, a Psicolinguistica e a So-
ciolinguistica.

Dessa forma, para que o professor possa desen-
volver um bom trabalho como alfabetizador, necessita
estar embasado numa clara concepgao de alfabetiza-
¢ao, identificando sua relagdo com o exercicio da ci-
dadania. Tal conjunto de idéias deve ser a base teé-
rica para o desenvolvimento de sua pratica pedagé-
gica. Além disso, o professor deve ter acesso acs co-
nhecimentos disponiveis nas diversas areas envolvi-
das no processo, relacionados tanto com o objeto (es-
crita) quanto com o sujeito (aluno).

Neste sentido, deve-se ressaltar o grande esforco
dos érgdos centrais das diversas Secretarias de Edu-
cagdo dos estados e municipios, com o objetivo de
reciclar os docentes que atuam na Aarea de alfabeti-
zagao, embora varias criticas tenham sido feitas as
estratégias tradicionalmente utilizadas: os famosos
cursos tedricos ministrados aos professores.

Por outro lado, questiona-se se e como tais pes-
quisas e informacgdes estdo chegando aos cursos de
Habilitagdo para o Magistério. Considera-se que tais
cursos deveriam representar a vanguarda (no sentido
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de lideranga) das idéias e praticas pedagégicas, por
formarem os futuros professores alfabetizadores.

Segundo Buarque (1992), a formagao dos profes-
sores em nivel de segundo grau tem ocorrido com
pouco ou nenhum aprofundamento das questbes psi-
cologicas relativas ao desenvolvimento da crianga,
“essa visdo superficial ndo os capacita a reconhecer
a evolugdo conceitual de seus alunos ou sequer a
realizar uma escolha critica deste ou daquele material
para alfabetizar” (p.78).

Entende-se que é funcdo da pesquisa descrever
tal realidade de modo a produzir subsidios para a
reorganizagdo dos curriculos e programas de ensino
no que diz respeito, no caso, a formacdo do futuro
professor alfabetizador.

Neste sentido, a presente pesquisa teve como ob-
jetivo descrever e analisar as concepgdes sobre alfa-
betizagdo atualmente transmitidas nos cursos de Ha-
bilitacdo para o Magistério da rede estadual, em Cam-
pinas (SP), tomando-se como referéncia os dois mo-
delos tradicional e de alfabetizagdo descritos.

METODO

Foram envolvidas na presente pesquisa cinco das
sete escolas publicas de Campinas que oferecem o
curso de Habilitagdo Especifica para o Magistério.
Dessas escolas foram entrevistadas 32 alunas do 4¢
ano (18 do periodo diurno e 14 do periodo noturno)
e seis professoras da disciplina Conteudos Metodolé-
gicos da Lingua Portuguesa (CMLP) que, pelo progra-
ma, envolve a questdo da alfabetizacgao.

Os dados foram coletados por meio de entrevistas
semi-estruturadas que seguiam um roteiro basico de
12 questbes. Esse roteiro buscava obter informagdes
quanto as concepgdes de alfabetizagdo, leitura, escri-
ta, texto e linguagem, das alunas e professoras en-
trevistadas. Apos as entrevistas, foi solicitado a todas
gue respondessem um questiondrio que tinha como ob-
jetivo caracterizar a amostra da populagédo envolvida na
pesquisa. Segue-se uma sintese desses dados.

Observou-se que a maioria das alunas que cur-
sava o Magistério no periodo diurno tinha entre 18 e
20 anos de idade, enquanto no noturno as idades va-
riavam, sendo que sete alunas tinham mais de 30
anos de idade. E importante destacar que metade das
alunas trabalhava, sendo que 14 destas (81,5%) ja
atuavam como docentes, oito em classes de pré-es-
cola e seis em classes de 12 a 42 série.

Durante o curso de Magistério todas as alunas
entrevistadas realizaram estdgio em classes de alfa-
betizagdo, sendo que 10 ficaram nessas classes por
mais de um ano.

Também foi solicitado as alunas que avaliassem
0s seus respectivos cursos de Magistério: 5 (15,6%)
avaliaram-no como excelente, 21 (65,5%) considera-
ram-no bom, 4 (12,5%) como regular, 1 { 3,12%) ruim
e 1, como péssimo. Os aspectos positivos mais apon-
tados pelas alunas foram os que dizem respeito aos
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conteudos (53,12%) e os referentes & metodologia
(46,87%) utilizada. Os aspectos negativos mais apon-
tados foram a organizagao do curso (62,5%) e os pro-
blemas com os professores (25%).

Por sua vez, as professoras entrevistadas tinham
entre 30 e 40 anos de idade, sendo que havia apenas
uma efetiva na rede estadual de ensino, enquanto as
demais trabalhavam como ACT (carater temporario).

Além de lecionarem a disciplina CMLP, duas tra-
balhavam com conteudos metodologicos de Ciéncias
e Matematica, duas com contetidos metodolégicos de
Estudos Sociais, duas com estrutura e funcionamento
do ensino de primeiro grau e uma com literatura in-
fantil. Dessa forma, a carga horaria semanal de tais
professoras no curso de Habilitagdo para o Magistério
variava de 10 a 15 horas para duas delas, 16 a 20
para mais duas, sendo que as outras trabalhavam
mais de 20 horas. Das professoras, trés ainda traba-
Ihavam em outras escolas, duas em escolas publicas
e uma em escola particular.

Todas as professoras entrevistadas possuiam cur-
so de graduagdo completo: quatro cursaram Pedago-
gia, duas Letras e uma Psicologia. Trabalhavam de 1
a 5 anos com o curso de Magistério, sendo que qua-
tro delas tinham experiéncia com o Ciclo Basico.

Os principais objetivos apresentados pelas profes-
soras para a disciplina Contetidos Metodolégicos de
Lingua Portuguesa foram os seguintes: trabalhar as
diversas concepgdes de linguagem relacionando-as
com as concepgbes de Educacgao (3); possibilitar aos
alunos conhecerem os diferentes métodos e refletir
sobre eles (2); propiciar facilidade em trabalhar com
a alfabetizacao (2); trabalhar a importancia da lingua-
gem dentro da escola no sentido politico, social e lin-
guistico (1); ensinar a fazer plano de aula (1).

As maiores dificuldades apontadas, com relagao
ao trabalho, foram as que dizem respeito a falta de
condicdes (6), como falta de tempo, de material, de
salas destinadas ao trabalho pedagdgico e de possi-
bilidade de estudo no ambiente de trabalho. Também
foram destacadas como dificuldades a ma-formacéo
anterior e o desinteresse dos alunos (2), além do bai-
xo salario (1).

Todas as professoras entrevistadas consideraram
que a situagao atual da escola publica é bastante pre-
caria. Tal situacio foi atribuida & ma remuneragéo dos
professores (1), a falta de condigbes reais de trabalho
(1) e a insuficiéncia do curso de Magistério no segun-
do grau para a formagéo de professores (1). As so-
lugbes apontadas para a escola publica foram: von-
tade politica (2), oferecimento de reciclagem aos pro-
fessores (2), profissionais com compromisso social e
politico(1), salarios dignos (1) e autonomia da escola
para gerenciar suas prioridades (1).

Apesar desse quadro, trés das professoras entre-
vistadas apontaram problemas no aluno e na familia
como as principais causas dos altos indices de repe-
téncia na escola publica. Também foram apontados
como causas a ma-formagdo dos professores (3), a
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politica educacional (2) e os problemas sé6cio-econé-
micos (1).

RESULTADOS

As entrevistas continham as mesmas questdes para
alunas e professoras, sendo que todas foram grava-
das e posteriormente transcritas. Diante da natureza
das respostas, optou-se por apresentar separadamen-
te os resultados das entrevistas das professoras e das
alunas.

Sintese dos resultados das entrevistas das alunas

Inicialmente, a analise dos dados foi realizada por es-
cola e por periodo, com o objetivo de se identificarem
possiveis semelhangas e diferencas entre os mesmos.
No entanto, tais diferengas s6 foram observadas entre
as respostas apresentadas pelas alunas do CEFAM?
(Centro Especifico de Formagao e Aperfeigoamento
para o Magistério) em algumas questoes.

Com relagdo as concepgdes sobre individuo alfa-
betizado, identificaram-se dois conjuntos de respostas:
o primeiro caracterizou como alfabetizado aquele in-
dividuo que compreende o mundo e exerce a cidada-
nia, citado por 78% das alunas do CEFAM, demons-
trando compreenséo da relagdo entre esses dois con-
ceitos. Um segundo conjunto de respostas, apontado
por 47% das alunas das demais escolas, considerou
como alfabetizado o individuo que apenas conhece a
escrita, realgando o dominio dos aspectos formais do
processo, coerente com o modelo considerado tradi-
cional. Entretanto, poucas respostas enfatizaram ex-
plicitamente a gquestdo da compreensao e dos usos
funcionais da leitura e da escrita.

Tal dicotomia também foi evidente com relacéo as
concepgbes avaliadas isoladamente sobre’ leitura e
escrita. Na questao sobre leitura, um conjunto de res-
postas enfatizou o aspecto da compreensao do texto
escrito (66% das alunas do CEFAM e 56% dentre as
demais), enguanto um segundo conjunto reproduziu a
idéia de leitura como decodificagdo dos simbolos es-
critos (26% das alunas). Ressalte-se que nesta cate-
goria nao apareceram respostas de alunas do CE-
FAM.

Por sua vez, com relagdo a escrita, 53% das alu-
nas consideraram-na como forma de expressao e co-
municagao, seguindo-se uma segunda categoria (28%
das alunas) de respostas ressaltando a escrita como
codificacdo da linguagem oral. Neste item nao se ob-
servaram diferengas qualitativas entre as respostas
das alunas do CEFAM e das demais escolas.

A dicotomia entre os dois modelos considerados
de alfabetiza¢édo reapareceu claramente nas respostas
sobre o papel da pré-escola e do Ciclo Basico no pro-
cesso. Sobre a primeira, enquanto 65% das alunas
das demais escolas opinaram que o papel da pré-es-
cola é preparar a criangca para a alfabetizagcdo na 1°
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série, com claras referéncias ao conceito de pronti-
dao, todas as alunas do CEFAM reconheceram que
cabe a pré-escola oferecer oportunidades de alfabeti-
zagdo, demonstrando ja terem superado aigumas an-
tigas concepgbes caracteristicas do modelo tradicio-
nal, como a idéia da preparagcao sensoriomotora para
a aprendizagem da leitura e escrita.

Sobre o CB, novamente as respostas das alunas
do CEFAM apresentaram-se mais proximas ao mode-
lo de alfabetizagcdo que enfatiza os aspectos funcio-
nais, na medida em que se referiram a necessidade
de oferecer as criangas oportunidades de contato com
os textos e de exercitarem a escrita. No entanto, me-
tade de todas as alunas referia-se a importancia de
que as atividades de leitura e escrita sejam adequa-
damente contextualizadas. Neste sentido, as alunas
defenderam que as atividades de leitura (citadas por
65%) e de escrita (43%) devem ser as predominantes
no Ciclo Basico. .

Com relagdo a duragdo do processo de alfabeti-
zacgdo, todas as alunas entrevistadas afirmaram que
o mesmo deve ir além do CB, resgatando o seu ca-
rater continuo. Ressalte-se, no entanto, que 12% res-
tringiram a alfabetizagdo a um processo basicamente
escolar, ndo identificando o possivel papel de outras
instituicdes ou instdncias no processo.

Uma possivel contradicdo foi observada nas res-
postas relacionadas com o uso das cartilhas. A gran-
de maioria dos alunos reconheceu a cartilha como um
recurso a ser utiizado em sala de aula, embora 55%
das alunas do CEFAM sejam de opinido que estas
estdo fora da realidade.

Por outro lado, questionadas sobre o que enten-
dem por textos, as respostas das alunas puderam ser
organizadas em duas grandes categorias. A primeira
(50% das alunas) agrupou respostas cujo elemento
comum foi a nogdo de texto como uma idéia ou men-
sagem a ser transmitida, realcando, portanto, a fungéo
comunicativa do texto. Numa segunda categoria
(43%), apareceram respostas caracterizando ¢ texto
como algo escrito, sem qualquer explicagdo, aparen-
temente restrito ac seu aspecto formal. Ressalte-se
ainda que 25% das alunas explicitaram o conceito de
texto como uma organizagao de idéias, sem referén-
cia, no entanto, a sua fungao.

Um outro assunto em que as alunas do CEFAM
demonstraram respostas aparentemente mais distan-
tes do modelo tradicional de alfabetizagao foi com res-
peito as relagbes entre a linguagem oral e a lingua-
gem escrita. Cerca de 77% das alunas do CEFAM de-
ram respostas enfatizando as diferengas estruturais e
funcionais entre a escrita e a oralidade (ex: nao es-
crevemos como falamos, as estruturas séo diferentes
etc.), no que foram acompanhadas por apenas 34%
das alunas das demais escolas. No entanto, 60% des-
tas apresentaram respostas que podem ser conside-

2 Proposta implantada no inicio de 1988 pela SEE de S&o Pau-
lo, em alguns cursos de Habilitagdo para o Magistério.
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radas ingénuas (ex: a crianga traz a linguagem oral
dentro dela).

A questao das variagdes dialetais também foi con-
templada nas entrevistas e novamente as alunas do
CEFAM emitiram respostas que podem ser conside-
radas mais adequadas a uma alfabetizagéo funcional.
Para quase 88% delas o professor deve mostrar aos
alunos, gradualmente, a existéncia da norma-padrao,
respeitando, porém, o aluno no tratamento dessa di-
ferenca. Com relagdo as alunas das demais escolas,
69% explicitaram a necessidade de corrigir, com cui-
dado, os alunos, aspecto que ndo apareceu nas res-
postas das colegas do CEFAM.

Apesar disto, 78% de todas as alunas entrevista-
das apontaram o erro como algo positivo no processo
de alfabetizacdo, sendo que 68% explicitaram que o
mesmo tem a funcao de indicar alternativas de estra-
tégias pedagdgicas por parte do professor.

Sintese dos resultados das entrevistas das
professoras

A andlise das respostas das professoras demonstrou,
de modo geral, relagbes muito semelhantes as das
alunas, com a diferenciagdo das respostas da profes-
sora do CEFAM. Na realidade, pode-se afirmar que
esta professora apresentou as respostas mais proxi-
mas a uma concepgdo de alfabetizagdo centrada na
funcionalidade da escrita. Da mesma forma, persistiu
uma dicotomia das respostas, gravitando em torno
dos dois modelos considerados.

Assim, com relacdo as concepgbes sobre indivi-
duo alfabetizado, leitura e escrita, identificaram-se, de
um lado, respostas que enfatizaram aspectos da con-
textualizagédo e funcionalidade, além de questdes cen-
trais como a do significado e da compreensao (cerca
de 1/3 das respostas). Mas, por outro lado, identifica-
ram-se também respostas que claramente referiam-se
aos aspectos da codificacao-decodificacdo entre a
oralidade e a escrita (cerca de 2/3 das respostas).

Com relagao ao papel da pré-escola, cinco pro-
fessoras apontaram-na como um espago para a pre-
paragdo dos alunos para a alfabetizacéo, a qual de-
vera ocorrer efetivamente no CB. Curiosamente, a
professora do CEFAM foi a Unica dissidente, mas de-
fendeu a idéia de que cabe ao grupo de docentes de-
cidir se a pré-escola deve ou nao alfabetizar.

Sobre as atividades de sala de aula, a professora
do CEFAM foi a Unica a explicitar a necessidade de
que tais atividades possibilitem as criangas refletirem
sobre o objeto envolvido. As respostas das demais
professoras dividiram-se entre a necessidade de apro-
veitar 0o que a crianga traz (colocado de forma muito
vaga) e a aquisicdo das habilidades de leitura e es-
crita. Todas as professoras, no entanto, reconheceram
que o processo de alfabetizacdo escolar ndo se res-
tringe ao CB.

Entretanto, diferentemente das respostas das alu-
nas, sobre o uso da cartilha, quatro professoras po-
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sicionaram-se contrarias, seja porque limita as crian-
¢as, seja porque impde um modo de pensar. A pro-
fessora do CEFAM defendeu a posi¢do de que a car-
tilha pode ser um recurso utilizado, enquanto uma
sexta professora respondeu que cabe ao professor
montar a sua cartilha, partindo da vivéncia dos alunos.

Com relagdo a concepgao de texto, as respostas
foram pouco explicitas. A maioria dos docentes enfa-
tizou a relagdo com o cotidiano e a importancia de
sua utilizacdo em sala de aula, sendo que a profes-
sora do CEFAM foi a Unica que abordou a questao
do significado textual. Na mesma linha, as respostas
sobre as relagbes entre a linguagem oral e a escrita
podem ser consideradas vagas: o Unico aspecto cla-
ramente identificado nas respostas das cinco profes-
soras foi o reconhecimento que escrever é diferente
de falar, exigindo maior elaboracgao.

Ja com relagao as diferencas dialetais, trés con-
juntos de respostas foram identificados: duas profes-
soras defendendo que é preciso mostrar as criangas
as variagbes, duas demonstrando a necessidade de
respeitar o dialeto dos alunos e duas afirmando que
o professor deve corrigir o aluno, com cuidado.

Finalmente, quanto ao papel do erro, apenas uma
professora caracterizou-o como um reflexo das idéias
das criangas, servindo como um indicador para a in-
tervencao posterior do professor. As demais profes-
soras responderam divididas entre a importancia de
levar a crianga a perceber o erro e a necessidade de
considerar o erro como algo natural.

DISCUSSAO

A andlise dos resultados, a partir das entrevistas com
as alunas e professoras, permite constatar que as
duas concepcdes de alfabetizacdo descritas encon-
tram-se presentes nos cursos de Habilitacdo para o
Magistério, ora predominando uma, ora outra. Tam-
bém observa-se que tais concepgbes nao sao estati-
cas, estando em processo de transformagao; além
disso, podem ser observadas, em varios momentos,
concepgdes consideradas intermediarias entre as
duas destacadas.

Na maioria das vezes, as respostas que indicam
uma concepg¢ao com énfase na funcionalidade da es-
crita foram apresentadas pelas alunas e professora do
CEFAM. Nesse centro, o curso de Habilitagdo para o
Magistério funciona em condi¢des diferentes das de-
mais escolas. No CEFAM, o curso é oferecido em
tempo integral, os alunos recebem uma bolsa de es-
tudos no valor de um salario minimo e sao selecio-
nados por um vestibulinho. Além disso, os professores
séo selecionados na propria escola, onde iniciaimente
apresentam um projeto de curso na sua area; se este
for aprovado, o professor passa por uma entrevista
realizada por um representante da Divisdo Regional
de Ensino, um representante da Delegacia de Ensino,
pela coordenadora do CEFAM e por um professor da
disciplina. O mesmo processo de selegdo é utilizado
para a contratacdo do coordenador pedagdgico.
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Analisando o assunto, Brito (1989) avalia que o
CEFAM, na tentativa de solucionar os problemas que
envolvem o corpo docente dos cursos de Habilitagdo
para o Magistério, inova nos recursos humanos, co-
locando sob o controle direto da escola a contratacéo,
permanéncia e reciclagem dos professores e coorde-
nadores. Assim, uma das caracteristicas fundamentais
dessa proposta € possibilitar que o diretor, coordena-
dor e professores possam ser selecionados por crité-
rios relacionados mais com a competéncia e nao pe-
los procedimentos politico-burocraticos utilizados na
rede. Obviamente, ndo se esta afirmando que. isto
vem ocorrendo em todos os CEFAMs. Pesquisas de-
vem ser realizadas para avaliar ndo sé esse aspecto
mas a proposta total.

No entanto, observou-se no CEFAM visitado gran-
de preocupacgao, por parte dos professores e da coor-
denagdo, em manter um projeto curricular interdisci-
plinar. Para isso, semanalmente os professores reu-
nem-se e discutem o desenvolvimento do trabalho.
Neste sentido, é muito provavel que, na pratica, a
qualidade do trabalho desenvolvido no CEFAM tenha
sido facilitado pela legislagdo que definiu sua estrutura
e organizagao.

Partindo-se das novas concepgbes de alfabetiza-
¢ao, que consideram a fungdo simbdlica e os usos
sociais da leitura e escrita, pode-se afirmar que 78%
das alunas do CEFAM consideraram tais aspectos
quando caracterizaram o individuo alfabetizado, pois
referiram-se a ele, teoricamente, como tendo condigé-
es de compreender 0 mundo e exercer a cidadania.
No entanto, apenas 17% das alunas das demais es-
colas referiram-se ao individuo alfabetizado nessa
perspectiva funcional. Isso pode ser considerado
como resultado de uma concepgao tradicional de al-
fabetizagcao, por nao se referir a importancia de atri-
buir significado a escrita, além dos usos sociais da
mesma.

Além dessas, observou-se uma concepgdo que
pode ser considerada intermediaria, presente nas res-
postas das alunas do CEFAM e das demais escolas.
Consideraram-se como intermedidrias as respostas
que enfatizaram a leitura com compreensao, pois ape-
sar de nao considerarem o seu uso social, entendem
a alfabetizagdo como um processo que deve ser con-
textualizado.

Entende-se que uma concepgao considerada fun-
cional de alfabetizacdo deve ter como objetivo primor-
dial “a apreensao e compreensdo do mundo, desde
0 gque esta mais proximo a crianga ao que lhe esta
mais distante” (Soares,1985. p.20), visando oferecer
a mesma oportunidade de comunicar-se oralmente e
pela escrita. Desta forma, para tal concepcgéo, é de
extrema importancia a leitura com compreensdo num
processo de alfabetizacdo contextualizado, onde o
professor cria situagdes para que o aluno contextua-
lize as atividades desenvolvidas. No entanto, a ver-
dadeira fungao social da escrita refere-se a possibili-
dade de relaciona-la com o que acontece no mundo,
e isto vai além da compreensao tradicional da leitura.
Diante disto, pode-se afirmar que algumas alunas
possuiam uma concepgao de alfabetizagao considera-
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da intermediaria, pois, de um lado, nao aceitavam
como alfabetizado o individuo que apenas decodifica-
va e codificava a escrita (&€ e escreve), mas, por ou-
tro, nao relacionavam ainda o uso da leitura e escrita
com os aspectos da cidadania.

Diante do fato de os cursos de Magistério de se-
gundo grau formarem a maioria das professoras que
atuam como alfabetizadoras na rede de ensino publi-
co, seria fundamental que tais cursos estivessem na
vanguarda das idéias pedagdgicas. No entanto, os da-
dos da presente pesquisa sugerem que ndo € o que
vem acontecendo. Apesar de o conceito de alfabeti-
zagao ja vir sendo redimensionado ha trés décadas
(Silva e Espésito,1990), 47% das alunas das demais
escolas consideraram como alfabetizado o individuo
gue apenas conhece a escrita, conceito atribuido a
concepgao tradicional de alfabetizac¢io.

As trés concepgbes consideradas também estéo
presentes nas respostas das professoras entrevista-
das. No entanto, a Unica resposta que demonstrou
uma concep¢ado que pode ser considerada funcional
foi apresentada pela professora do CEFAM. Esses re-
sultados sugerem uma relagdo, aparentemente dbvia,
que parece existir entre as concepgdes dos docentes
e as das respectivas alunas: estas parecem receber
grande influéncia daqueles.

Certamente as alunas receberao outras influén-
cias durante as suas atividades no Magistério, mas os
cursos de formagao poderiam desempenhar um papel
muito mais importante na formagao dos futuros docen-

tes. A falta de uma orientagdo mais consistente e

atualizada durante o curso de Habilitacdo para o Ma-
gistério pode significar um problema maior, pois, para
muitos profissionais, um processo futuro de recicla-
gem em servigo dependera de fatores puramente ca-
suais (bons cursos que porventura venham fazer, di-
retores e colegas cooperativos etc.), além do proprio
atraso no seu desenvolvimento profissional. Reforgan-
do tal argumento, Bernardes (1976) e Sa (1988) de-
monstram que as decisdes e as praticas dos profes-
sores tém se dado mais em fungdo de modelos ob-
servados do que dos conhecimentos adquiridos du-
rante o curso de formacao.

Entretanto, em alguns momentos, foi possivel ob-
servar que as respostas das alunas do CEFAM esta-
vam mais bem fundamentadas que as respostas da
propria professora. Isto ficou claro na questdao que se
refere ao papel da pré-escola na alfabetizacao: en-
guanto todas as alunas do CEFAM defenderam que
a pré-escola deve oferecer oportunidade de alfabeti-
zagao, a professora afirmou que nunca trabalhou com
pré-escola, mas acredita que é o grupo de trabalho
que deve definir se a mesma deve ou nao alfabetizar.
Desta forma, apesar de a professora assumir nao ter
uma opiniao sobre o assunto, a resposta apresentada
por todas as alunas pode ser considerada mais ade-
quada a uma concepgao funcional de alfabetizacéo.
Isto porque, para tal concepgdo, o processo de alfa-
betizagao inicia-se muito antes da escola, quando a
crianga comeca a formular suas idéias (hipoteses) so-
bre a escrita e a compreender o que é, para que ser-
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ve e como funciona (Ferreiro e Teberosky, 1986).
Uma vez na escola, tal processo deve ser sistemati-
zado e seguir uma metodologia quer permita ao aluno
continuar a relacionar “naturalmente” a fala com a es-
crita e a descobrir seus usos sociais (Leite, 1992).

Diante disso, o contato com a escrita e o exerci-
cio desta sdo fundamentais desde o inicio da escola-
rizagéo, seja na pré-escola ou no Ciclo Basico. Assim,
quando se considera a alfabetizagdo como um pro-
cesso gque tem inicio no contacto da criangca com a
escrita, ndo cabe perguntar se a pré-escola deve ou
nao alfabetizar, pois fica implicita a necessidade de
se dar continuidade a um processo ja iniciado.

No que se refere ainda a esta questao, todas as
demais professoras apontaram a pré-escola como pre-
paragdo para a alfabetizagdo, opinido compartithada
por 65% das alunas das demais escolas. Essa con-
cepgéo é interpretada como tradicional, pois, além dos
argumentos ja apresentados, enfatiza as habilidades
sensoriomotoras como determinantes da escrita.

O conceito de prontidao, ainda presente em parte
de nossas escolas, esta claramente fundamentado na
teoria da caréncia cultural que, a partir dos anos 60,
passou a “explicar o menor rendimento obtido pelos
grupos e classes sociais mais pobres na escola” (Pat-
to, 1990. p.45). Segundo essa teoria, 0s grupos que
nao possuiam padrées e hdbitos das classes domi-
nantes estavam culturaimente atrasados. Desta forma,
a pré-escola teria como fungéo proporcionar as crian-
¢as culturalmente marginalizadas a estimulagéo e o
treinamento necessdrios para seu bom desempenho
escolar futuro.

Pode-se observar, neste discurso, o carater elitis-
ta que tem acompanhado a escola, preferindo atribuir
ora ao aluno, ora ao seu grupo social, a responsabi-
lidade pelo fracasso escolar. Além de ndo considerar
a cultura das classes desfavorecidas.

Ainda referindo-se as concepgdes de alfabetiza-
¢ao apresentadas, todas as alunas e professoras en-
trevistadas responderam no sentido de que o proces-
so de alfabetizagdo vai além do ciclo basico. No en-
tanto, observou-se claramente a tendéncia de ampliar
demasiadamente o processo de alfabetizagdo, consi-
derando-o como permanente, estendendo-se por toda
a vida. Tais afirmagdes, de um lado, podem ser con-
sideradas positivas, na medida em que nao restrin-
gem o processo de alfabetizagao ao ciclo basico. Por
outro lado, segundo Soares (1985), é preciso diferen-
ciar o processo de aquisicdo da escrita € o seu pro-
cesso de desenvolvimento que nunca se interrompe.
Desta forma, considera adequado que ao termo alfa-
betizacdo seja atribuido o sentido de “processo de
aquisicdo do codigo escrito”. Para a autora, “atribuir
um significado muito amplo ao processo de alfabeti-
zagdo seria negar-lhe a especificidade” (p.20).

Outro ponto relevante refere-se ao fato de que,
apesar de 55% das alunas do CEFAM apontarem as
grandes falhas da cartilha, 88% delas aceitam sua uti-
lizagdo como um recurso. E importante ressaltar que
a professora do CEFAM também apontou a cartilha
como um recurso que nao deve ser descartado. Ob-
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serva-se assim que, apesar de reconhecerem as fa-
Ihas da cartilha, a professora e as alunas nao se sen-
tem seguras o suficiente para abolir totalmente o seu
uso.

Isso sugere que conhecer as falhas da cartilha
nao é suficiente para que a professora sinta-se em
condigbes de aboli-la de seu trabalho, principalmente
porque isto pode significar a superagao total de uma
pratica que perdura ha décadas no processo de alfa-
betizagdo. Parece que tal superacdo é muito dificil
para grande parte dos professores, exigindo estraté-
gias mais bem elaboradas, no sentido de apresentar
alternativas de revisao tedrica e pratica de todo o pro-
cesso de alfabetizacao.

No entanto, devido ao grande namero de pesqui-
sas desenvolvidas nos ultimos anos com relagdo ao
processo de alfabetizagdo, considera-se que os cur-
sos de Habilitagdo para o Magistério deveriam estar
fornecendo os subsidios necessarios para que os fu-
turos professores alfabetizadores pudessem superar o
uso da cartilha. Reafirma-se que, pela sua natureza,
0s cursos de Habilitacdo para o Magistério deveriam
representar a vanguarda em termos pedagogicos e
tedricos.

Alguns aspectos considerados essenciais para a
concepcao de alfabetizagdo certamente ndo estao
sendo estudados nesses cursos. Um deles refere-se
ao conceito de texto: enquanto a CENP define texto
como “todo trecho falado ou escrito que constitui um
todo unificado e coerente dentro de uma determinada
situacdo discursiva” (Secretaria, 1991. p.14), 43% das
alunas consideram texto como algo escrito e apenas
6% referem-se ao texto como algo que tenha signifi-
cado para quem |é e escreve. Além disso, apenas a
professora do CEFAM utilizou o conceito de significa-
do na sua definicdo de texto. Neste sentido, pode-se
afirmar, juntamente com Mezzaroba (1987), que os
conteudos referentes a alfabetizacéo, transmitidos nos
cursos de Habilitagdo para o Magistério, estéo teori-
camente ultrapassados. '

Pode-se observar que, de acordo com a definigao
proposta pela CENP, a escrita no ambiente social
aparece através dos mais diferentes tipos de textos.
Desta forma, o texto &€ fundamental numa concepgéo
funcional de alfabetizagdo, tornando-se o ponto de
partida e de chegada do processo; assim, utilizar so-
cialmente a escrita significa ler e escrever textos com
compreensao.

Outro aspecto fundamental, que parece ter sido
citado adequadamente apenas pelas alunas do CE-
FAM, refere-se as variagdes de dialetos que as crian-
cas apresentam. Enquanto essas alunas afirmam que
devemos respeitar o dialeto das criangas e, simulta-
neamente, introduzi-las na norma-padrao, levando-as
a identificar as diferencas, as alunas das demais es-
colas também defenderam o respeito ao aluno, desde
gue seja inserido aos poucos na norma-padrao (69%),
nao se preocupando, no entanto, em leva-lo a iden-
tificar tais diferengas. Entretanto, numa concepcgao
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funcional, é de extrema importancia que o aluno ve-
nha a desenvolver a consciéncia da existéncia das va-
riacbes dialetais, assim como das causas que geram
tais variacdes. isto nao acontece no trabalho baseado
na concepg¢do tradicional, na qual o aluno é levado a
considerar como errado o dialeto das classes menos
favorecidas e a adotar, em todas as situacfes, o dia-
leto das classes mais favorecidas, por ser este o que
mais se aproxima da norma-padrao da escrita.

E importante ressaltar que a lingua falada nao é
um sistema uniforme, sendo as variagdes de dialetos
um fendmeno social comum. Tais variacbes podem
ser relacionadas a fatores regionais, idade, sexo, es-
colaridade e posigao social. Além disso, cada dialeto
possui uma légica e uma estrutura. Assim, “a crianga
traz a escola o dialeto de sua comunidade e uma pra-
tica na modalidade coloquial’ (Secretaria, 1991. p.18).
E a escola deve proporcionar aos alunos o dominio
do dialeto-padrao, para que possam responder as exi-
géncias formais do texto escrito, ampliando seus mo-
dos de representagdo de mundo. No entanto, isto
deve ser feito sem que se exclua preconceituosamen-
te a linguagem coloquial comunitaria que os alunos
trazem.

No que se refere a questdao do erro, a maioria
das alunas consideram-no como algo positivo e nao
mais como algo negativo, como ocorre na concepgao
tradicional. No entanto, apenas quatro alunas interpre-
taram o erro como um ponto de partida para o tra-
balho do professor. Além disso, a Unica professora
que caracterizou o erro dessa mesma perspectiva foi
a do CEFAM.

Considera-se que uma das principais contribui-
¢bes da teoria construtivista refere-se ao papel do
erro no processo de alfabetizagao. Através dele, o
professor pode perceber as hipéteses atuais da crian-
¢a com relacao a escrita e, a partir dai, reorganizar
ou planejar suas intervencoes.

COMENTARIOS FINAIS

O aspecto mais preocupante que os dados da pre-
sente pesquisa revelam relaciona-se ao despreparo
com que a maioria dos alunos concluem os cursos
de Habilitacao para o Magistério, pelo menos no que
se refere ao preparo para a alfabetizacdo. E espan-
toso o fato de que a maior parte dos alunos que ai
se formam ao iniciarem, no ano seguinte, suas ativi-
dades de docéncia, ja necessitam de um processo de
reciclagem (para muitos, talvez, o préprio processo de
formagdo bésica), dada a defasagem teorico-pedagd-
gica dos cursos com relacdo ao tema. Além disso, po-
der-se-ia questionar se tais deficiéncias estariam res-
tritas somente & &rea de alfabetizagcdo. E bem possi-
vel que esta questdo seja apenas uma das facetas
de um todo complexo que deve ser avaliado em sua
totalidade. Novamente, é necessario relembrar que os
cursos de Habilitagdo para o Magistério deveriam rep-
resentar a vanguarda tedrico-pedagdgica para os do-
centes das redes de ensino publica e particular.
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Outro ponto de grande importancia revelado nesta
pesquisa refere-se a influéncia da professora da dis-
ciplina Conteudos Metodoldgicos da Lingua Portugue-
sa (CMLP) para a criagdo de uma concepgéo de al-
fabetizacdo por parte das alunas. Diante disto, € de
extrema importancia que os 6rgdos responsaveis pela
reciclagem de professores das secretarias de Educa-
¢&o criem programas especiais destinados aos profes-
sores gue atuam nos cursos de Habilitagdo para o
Magistério.

Sobre isto, € necessario que se revejam as es-
tratégias tradicionalmente utilizadas no processo de
reciclagem docente: os famosos cursos teéricos, ofe-
recidos pelos 6rgdos centrais das secretarias de Edu-
cacdo, geralmente envolvendo recursos vultosos. Va-
rios autores (Andald, 1989; Silva, 1992; Leite, 1992)
tém questionado a eficiéncia de tais atividades em
func@o dos enormes recursos e esforgos dispendidos.

Temos defendido (Leite, 1992) que a agdo docen-
te nas escolas deveria ocorrer em termos de projetos
de ensino, com duas principais caracteristicas: a) a
busca, pelo préprio grupo docente, das diretrizes co-
muns para o trabalho pedagdgico, em termos teoricos
e praticos; b) a possibilidade do continuo processo de
reflexdo sobre as praticas desenvolvidas em sala de
aula. Implicita nesta proposta estd a necessidade de
se resgatar o principio de que o trabalho educacional
na escola é eminentemente coletivo e como tal deve
ser planejado, desenvolvido e avaliado. Numa escola
democratica ndo tem sentido a imposi¢ao de teorias
e praticas, por parte dos érgdos centrais das secre-
tarias de Educagdo. Obviamente, deve existir uma po-
litica que possibilite aos professores contato continuo
com os conhecimentos recentes das diversas éareas
de conhecimento relacionadas com a atuagéo docen-
te. Mas cabe ao grupo de professores, coletivamente,
desenvolver seu processo de agao e reflexao, concre-
tamente, na realidade escolar. O conceito de projeto
apresenta-se, pois, como um instrumento de planeja-
mento que visa garantir a consecu¢do deste processo
na escola.

Neste sentido, a Universidade pode desempenhar
um papel auxiliar muito importante para o desenvol-
vimento profissional dos docentes da rede de ensino
publico. Mas, certamente, nao por meio dos tradicio-
nais cursos (vide exemplo recente dos famosos con-
vénios CENP x Universidades) que pouco tém cola-
borado para as mudangas das praticas dos docentes.
A Universidade pode ter um pape!l muito importante
na assessoria a projetos, em que o acompanhamento
do trabalho docente na escola e o processo de refle-
x&0 grupal sejam as diretrizes principais da acg&o.

Finalmente, restam algumas considerages sobre
o significado de pesquisas como a presente. Deve-se
ressaltar que os resultados aqui apresentados signifi-
cam um corte transversal num processo cuja natureza
é essencialmente dindmica: as concepgdes descritas,
tanto das professoras quanto das alunas, certamente
encontram-se em processo de desenvolvimento con-
tinuo, podendo demonstrar diferencas significativas
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em pouco tempo. No entanto, a importancia de pes-
quisas como esta reside no fato de possibilitar uma
abordagem mais segura da realidade em questao, o
que ajudaria num processo de revisdo e reorganiza-

¢do dos conteudos e praticas dos cursos de Habilita-
¢ao para o Magistério. Tal processo, no entanto, so-
mente sera concretizado em fungéo da vontade poli-
tica de todos os envolvidos.
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