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As praticas pedagdgicas ocorrem onde se relinem pessoas,
das quais algumas tém o propoésito de aprender alguma
coisa e, outras, o proposito de facilitar ou mediar essa
aprendizagem. Ou quando todas tém o0 mesmissimo
proposito de aprender alguma coisa em conjunto. (FINO,
2008, p. 3).



RESUMO

Este estudo teve como finalidade compreender as praticas pedagdgicas do curso de formacéo
continuada para professores alfabetizadores a luz da inovacao pedagdégica. O objeto de estudo
foi a préatica pedagdgica de professores alfabetizadores de uma escola publica da Pré-escola ao
5% ano do Ensino Fundamental. Observaram-se as implicacGes e perspectivas desse curso na
construcdo de saberes necessarios ao professor para atender as novas mudancas sociais e
culturais. Essa pesquisa foi enquadrada num estudo de caso, com um universo investigativo
de cinco professores, um coordenador pedagdgico e uma formadora do curso de formacéo do
Programa Alfabetizacdo na ldade Certa-PAIC no municipio de Fortaleza. A partir de fontes
bibliogréaficas organizamos um quadro teérico dividido em quatro tematicas agrupadas nas
discussdes sobre inovagédo pedagogica (FINO, 2008, 2010; FULLAN, 2009; CHRISTENSEN,
2009; PAPERT, 2008; FERNANDES, 2000); aprendizagem colaborativa e interacdo social
(CORREIA, 2010; FULLAN, 2009; GIORDAN, 1998; VIGOTSTY, 2007; JOSSO, 2010;
FINO, 2001; WOODS, 1999); formacdo docente (SHON, 2000, 1991; SOUSA, 2007;
JOSSO, 2010; IMBERNON, 2010); praticas pedagogicas (GIMENO SACRISTAN, 2007,
1999; NOVOA, 2002). Utilizamos a observacio participante, a entrevista semiestruturada, os
inquéritos por questionario e o diario de campo, como forma de captar as nuances presentes
na pesquisa. Em alguns momentos foi preciso efetuar a coleta de dados por meio da historia
de vida de alguns professores sem, no entanto, aprofundar a questdo, somente como forma de
compreender as respostas dadas por estes na entrevista semiestruturada. Concluimos que as
praticas pedagdgicas do curso em questdo se constituem como um processo dialdgico onde
professor e aluno séo orientados a refletirem sobre 0 que estava sendo aprendido. Percebeu-se,
ainda, que os professores alfabetizadores compreendem a importancia de conhecer 0s seus
alunos. Para os professores alfabetizadores a sua pratica pedagogica sofreu ressignificacao,
principalmente, com as trocas de experiéncias, 0 reconhecimento de que nédo é detentor de
todos os saberes e a confianca adquirida nas préticas pedagogicas vivenciadas e refletidas nas

formacdes e na préatica de sala de aula.

Palavras chave: Educacdo. Préticas Pedagdgicas. Inovacdo Pedagdgica. Alfabetizacao.
Formacdo Continuada de Professores.



ABSTRACT

This study aimed to understand the pedagogical practices of the continuing education course
for literacy teachers in the light of pedagogical innovation. The study object was the
pedagogical practice these courses trying to figure out if this process these practices are
innovative. We observed the implications and prospects of this course in the construction of
the teacher knowledge necessary to meet the new social and cultural changes. This research
was framed in a case study, with a universe of five investigative teachers, an academic advisor
and a teacher of the training course program PAIC in the city of Fortaleza. We employed
literature sources and organize a theoretical framework divided into four themes grouped in
discussions about educational innovation (FINO, 2008, 2010, FULLAN, 2009;
CHRISTENSEN, 2009; PAPERT, 2008; FERNANDES, 2000), collaborative learning and
social interaction ( CORREIA, 2010, FULLAN, 2009; GIORDAN, 1998; VIGOTSTY, 2007;
JOSSO, 2010, FINO, 2001; WOODS, 1999), teacher training (SHON, 2000, 1991; SOUSA,
2007; JOSSO, 2010; IMBERNON, 2010) ; pedagogical practices (GIMENO SACRISTAN,
2007, 1999, NOVOA, 2002). We use the participant observation, semi-structured interview,
questionnaire surveys and the field diary as a way to capture the nuances present in search. At
times it was necessary to use the data collection through the life story of some teachers
without, however, extend the issue, only as a way to understand the answers given by those in
the unstructured interview. We conclude that the pedagogical practices of the course in
question are constituted as a dialogical process where teacher and student are asked to reflect
on what was learned. It was noted also that literacy teachers understand the importance of
knowing their students. For literacy teachers their practice suffered reframing mainly with
exchanges of experience, the recognition that it does not hold all the knowledge and the
confidence gained in the presented pedagogical practices, experienced and reflected in the

training and practice room class.

Keywords: Education. Pedagogical practices. Pedagogical Innovation. Literacy. Continuing

education of teachers.



RESUME

Cette enquéte est destinée a comprendre les pratiques pedagogiques du cours de formation
continue pour les enseignants en alphabétisation a la lumicre de I’innovation pédagogique.
L'objet de I'étude était I'enseignement pratique, ces cours a essayer de comprendre si ce
processus ces pratiques sont novatrices. On a observeé les implications et les perspectives dans
ce cours a la construction des savoirs nécessaires a 1’enseignant pour répondre aux nouveaux
changements sociaux et culturels. Cette recherche a été encadrée dans une étude de cas, avec
un regard d’enqueteur sur cinq enseignants, un coordonnateur pédagogique et un formateur
du cours de formation du Programa PAIC dans le ville de Fortaleza. Nous avons utilisé des
sources bibliographiques et nous avons organisé um cadre théorique divisé en quatre
thématiques regroupées dans les discussions sur I’innovation pédagogique (FINO, 2008,
2010; FULLAN, 2009; CHRISTENSEN, 2009; PAPERT, 2008; FERNANDES, 2000);
I’apprentissage collaboratif et interaction sociale ( CORREIA, 2010; FULLAN, 2009;
GIORDAN, 1998; VIGOTSTY, 2007; JOSSO, 2010; FINO, 2001; WOODS, 1999); la
formation des enseignants ( SHON, 2000, 1991; SOUSA, 2007; JOSSO, 2010; IMBERNON,
2010); les pratiques pédagogiques (GIMENO SACRISTAN, 2007, 1999; NOVOA, 2002).
Nous utilisons I'observation participante, entretien semi-structuré, les enquétes par
questionnaire et le journal de champ comme un moyen de capturer les nuances présentes dans
la recherche. En quelques moments, on a eu besoin d’utiliser la collecte de donnés par
I’histoire de vie de quelques enseignants sans, par contre, approfondir la question, seulement
comme mani¢re de comprendre ses réponses données a l’interview non-structurée. Nous
concluons que les pratiques pédagogiques du cours en question sont constitués comme un
processus dialogique ou enseignant et I'éléve sont invités a réfléchir sur ce qui a été appris. Il
a été noté aussi que les enseignants d'alphabétisation a comprendre I'importance de connaitre
leurs éleves. Pour les enseignants d'alphabétisation leur pratique souffert recadrage
principalement avec des échanges d'expérience, la reconnaissance qu'il ne détient pas toutes
les connaissances et la confiance acquise dans les pratiques pédagogiques présentés,

expérimenté et réfléchi dans la salle de formation et de pratique classe.

Mots clés: Education. Pratiques pédagogiques. Innovation pédagogique. Alphabétisation.
Formation continue des enseignants.
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RESUMEN

Este estudio tuvo como objetivo comprender las practicas pedagogicas de los cursos de
educacion continua para profesores de alfabetizacion a la luz de la innovacion pedagdgica. El
objeto de estudio fue la ensefianza practica de estos cursos que tratan de averiguar si este
proceso estas practicas son innovadoras. Hemos observado las implicaciones y perspectivas
de este curso en la construccién del conocimiento de los maestros necesarios para cumplir con
los nuevos cambios sociales y culturales. Esta investigacién se enmarca en un estudio de caso,
con un universo de cinco profesores de investigacion, un asesor académico y profesor de la
PAIC programa de capacitacion del curso en la ciudad de Fortaleza. Hemos empleado las
fuentes de la literatura y la organizacion de un marco tedrico dividido en cuatro temas
agrupados en los debates sobre la innovacion educativa (FINO, 2008, 2010, FULLAN, 2009;
CHRISTENSEN, 2009; PAPERT, 2008; FERNANDES, 2000), el aprendizaje colaborativo y
la interaccién social ( CORREIA, 2010, FULLAN, 2009; GIORDAN, 1998; VIGOTSTY,
2007; JOSSO DE 2010, FINO, 2001; WOODS, 1999), la formacion del profesorado (SHON,
2000, 1991; SOUSA, 2007; JOSSO, 2010; IMBERNON, 2010) , las practicas pedagogicas
(GIMENO SACRISTAN, 2007, 1999, NOVOA, 2002). Utilizamos la observacion
participante, entrevista semiestructurada, cuestionarios y el diario de campo como una forma
de captar los matices presentes en la busqueda. A veces era necesario el uso de la recopilacion
de datos a través de la historia de la vida de algunos profesores, pero sin extender el problema,
solo como una manera de entender las respuestas dadas por los de la entrevista no
estructurada. Llegamos a la conclusion de que las practicas pedagdgicas del curso en cuestion
se constituyen como un proceso dialdgico, donde se les pide profesor y alumno a reflexionar
sobre lo que se aprendi6. Se sefialo también que los alfabetizadores entienden la importancia
de conocer a sus estudiantes. Para los profesores de alfabetizacion su practica sufrid
reencuadre principalmente con el intercambio de experiencias, el reconocimiento de que no se
sostiene todo el conocimiento y la confianza adquirida en las practicas pedagdgicas que se

presentan, con experiencia y se refleja en la formacion y la practica habitacion clase.

Palabras clave: Educacion. Practicas pedagdgicas. Innovacién Pedagdgica. Alfabetizacion.

Educacién continua de los profesores.
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INTRODUCAO

Desde o inicio da modernidade (era da industrializacéo) a escola vem sendo utilizada
como forma de reproducdo do sistema capitalista. Esse ensino de reproducdo em massa ndo
mais atende as exigéncias dos dias atuais, pois observamos uma acentuada transformacao na
sociedade.

No contexto educativo atual, percebemos essa reproducédo do sistema capitalista, que
busca manter a sociedade dentro de regras e saberes técnicos que visam a qualificacdo
profissional obediente, como aponta Althusser (1974) ¢é “pela palavra” que a relagdo
dominante e dominada se fortalecesse, o que tem tornado dificil a visualizacdo de mudancas
significativas dentro da escola. Como sabemos, estas atitudes sdo resquicios da Revolugéo
Industrial que perduram até hoje e tinham como objetivo formar cidaddos autdbmatos e
obedientes, capazes de fazerem algo com vista a produtividade e eficacia.

A sociedade industrial necessitava de individuos que fossem capazes de fazer
trabalhos repetitivos, disciplinados e condicionados a uma determinada rotina. Surgiu entéo, a
escola puablica, no auge da Revolugdo Industrial, para atender as exigéncias do mercado.
Desta forma, a escola em massa procurava atender as necessidades que emergiam com o
aparecimento de fabricas. Encontrando-se “condicionada pela aquisicdo de um conjunto de
atitudes e de valores de interesse inestimavel” (Fino 2000, p. 2), inconscientemente, a escola,
que era controlada pelo Estado, por meio de normas rigidas, procurava reproduzir o que
acontecia nas fabricas.

O modelo de ensino de massa (instrucionista) visando uma “educagdo fabril” teve
como objetivo a exigéncia nos resultados e a busca da eficécia. A relacdo professor-aluno era
de produtor-produto, o que segundo Gimeno Sacristan(1999) reproduzia um contexto fabril
onde o operario era o professor e a matéria-prima era o aluno.

Sendo assim, como afirma Toffler “a familia nuclear ¢ a escola estilo fibrica
tomavam parte de um sistema integrado Unico para a preparacdo de jovens para papéis na
sociedade industrial” (2007, p. 43), ou seja, esta relacdo destinava-se a criacdo de excelentes
“servicais” para trabalharem nas fabricas e a tornar a sociedade obediente e capaz de
responder aos anseios da Revolucao Industrial.

Com os processos de industrializacdo as informacGes chegaram mais rapidamente,
duplicando o conhecimento e tornando o mundo mais globalizado. Embora os paises tivessem

se tornado mais proximos, as diferencas sociais e econémicas cresceram de forma acelerada.
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Desta forma, varios paises precisavam responder aos contextos advindos desses
processos de industrializagcdo onde as informagdes eram produzidas de modo acelerado. Era
prioridade qualificar profissionais para atuarem no mundo globalizado.

Entdo, o governo brasileiro atendendo as novas exigéncias onde os professores
deveriam tornar-se competentes e capazes de alfabetizar as criangas criou cursos de formacao
continuada na area de alfabetizacdo para a resolucdo do problema de analfabetismo. As
formacdes voltadas para os processos de alfabetizacdo, como o Programa de Professores
Alfabetizadores (PROFA) e Pro-Letramento, ganharam destaque nos ultimos vinte anos
devido, principalmente, a todo processo de discussdo acerca dos indices que mostravam uma
defasagem no inicio de escolariza¢do dos alunos, mais precisamente, no ensino fundamental.

A presenca dos cursos de formacdo continuada do Ministério de Educacdo(MEC), no
Brasil, como uma forma de dar respostas aos problemas vigentes tornou-se rotineira. Tais
programas, PROFA e Pré-Letramento, se apresentavam de maneira pontual e descontinua e
buscavam atender a um determinado governo. Esse carater pontual provocou nos professores
certa dificuldade na sua compreensdo e na aplicabilidade das praticas vivenciadas nesses
cursos em sala de aula.

Somou-se a esse contexto uma formacdo inicial dos professores em formacéo,
principalmente nos cursos de graduacdo, precéaria, onde os docentes se encontraram
despreparados para viver nesse mundo de mutagdes profundas. Sendo assim, as formacoes
comecaram a se voltar para os professores alfabetizadores no intuito de prover esses
profissionais dos conhecimentos necessarios a todo o professor que ensina a ler e escrever.

Desta forma, é imprescindivel o fortalecimento dos cursos de formac&o inicial e
contuada voltados para o contexto escolar real, pois existe um distanciamento entre teoria e
pratica, o que, na maioria das vezes, reflete o despreparo dos professores na adequagdo aos
novos contextos escolares nomeadamente as Tecnologias da Informacdo e Comunicacgédo
(TIC) e o multiculturalismo. Como afirma Gimeno Sacristan “Nao se trata de educar para uma
sociedade que deve chegar, mas de educar em uma sociedade existente...” (2007, p. 45).

Sendo assim, € preciso repensar essas formagdes disponibilizadas pelos governos,
gue muitas vezes acontecem de maneira pontual e descontinua procurando apenas atender a
um determinado governo, as chamadas politicas de governo, que chegam com propostas
prontas e acabadas sem, no entanto, proporcionar ao professor momentos de reflexdo da

pratica, reflexdo-na-agéo e reflexdo sobre a agdo como aponta Shon (2000).



Os programas de formacdo dos professores sdo programas de formacgdo de
profissionais, nos quais 0s adultos aprendem com outros adultos contetidos relacionados com
a profissdo. Para isso, deve-se ter a preocupacao de que esse tipo de formacdo ndo esteja
simplesmente transpondo os modelos de ensino e aprendizagem escolar para conteudos
baseados somente em informac@es tedricas sobre a pratica pedagdgica, que nao servirdo para
a pratica dos profissionais.

E preciso recriar as formas convencionais de ensino e aprendizagem para torna-las
adequadas as peculiaridades da formacdo de professores, bem como considerar as
caracteristicas tanto do sujeito das agdes de formacdo — o professor real — como da
profissdo que ele exerce e dos contextos em que a pratica profissional tem lugar com
possibilidades e dificuldades que lhes sdo proprios. E aqui o processo de interacdo social
assume grandes proporcdes, pois dentro desse processo segundo Vygotsky (2007), esta
implicado o ambiente em que acontece a comunicagdo e 0 modo como o aprendiz interage
com as questdes envolvidas, interiorizando 0s processos, conhecimento e valores. O curso de
formacdo constitui assim o local mais adequado para que esses Processos acontecam,
favorecendo, portanto a aprendizagem do professor-aprendiz.

Nesse sentido, elegemos como objetivo geral para este trabalho compreender as
préticas pedagdgicas dos cursos de formagdo do Programa Alfabetizagdo na Idade Certa
(PAIC), implantado pelo governo do Estado do Cearda em 2007, e determinar se elas
contribuem na proposicdo de acdes educativas inovadoras com vista a encontrar resposta para
as demandas advindas do contexto da sala de aula e da prépria sociedade que vive em
constante mudancga. Segundo Fernandes(2000, p. 80) a inovacdo SO serd possivel caso 0s
professores possam adquirir competéncias profissionais “cognitivas e criativas” as quais
permitam a resolugdo de problemas, por meio de respostas flexiveis, advindos das mudangas
constantes da sociedade.

Devemos, entdo, enxergar o professor como aprendiz, aquele que ira fazer parte de
um grupo, onde, dependendo da atuagdo do formador, poderd atuar autonomamente na sala de
aula de maneira criativa, condigdo esta que o tornara agente de um processo de inovacao, pois
“a inovacao pedagdgica passa por uma mudanca na atitude do professor, que presta muito
maior atencao a criagdo dos contextos da aprendizagem para os seus alunos”. (FINO, 2010, p.
5) do que propriamente ao ato de ensinar.

Para tentar compreender as praticas pedagogicas deste curso de formacéo, realizamos

uma pesquisa com cariz de estudo de caso utilizando o paradigma qualitativo onde buscamos



perceber até que ponto essas préaticas sdo entendidas, por nés educadores, dentro do contexto
da Inovacao Pedagdgica.

Buscamos ainda identificar se as acfes propostas nos cursos de formacao propdem a
construcdo e reconstrucdo dos saberes desses profissionais e se levam em consideracdo as
mudangas sociais, culturais e historicas desses saberes e da realidade social onde os docentes
estdo inseridos.

No entanto, antes de tudo, é de suma importancia analisar as préaticas dos formadores
dos professores no intuito de compreender como os professores sao vistos dentro do processo
de aprendizagem, se sdao encarados como meros sujeitos de aprendizagens ou como “praticos
reflexivos produtores de saberes.” (FERNANDES, 2000, p. 81).

Pretendemos saber se as praticas pedagogicas do curso de formacdo em estudo se
apresentam com uma proposta inovadora dotada de criticidade e de criatividade tédo
necessarias ao processo de inovacdo, ou seja, se este € um local onde as pessoas se juntam
para aprender a aprender.

Para que a pesquisa fosse realizada se fez necessario o levantamento de questdes para
que suscitasse respostas, com base nas inquietacdes surgidas na nossa pratica. Por isso
procuramos deixar clara a nossa intengdo de pesquisa com a elaboracdo de objetivos que
busquem respostas para o problema e que gerem outras questdes durante a pesquisa.

Assim, precisavamos responder a algumas questdes importantes sobre o curso de
formacdo em estudo, pois esta inquietacdo nos perseguia: As praticas pedagdgicas do curso de
formacdo para os professores do 1° ano do Programa Alfabetizacdo na Idade Certa séo
praticas inovadoras? Os contextos criados na formacdo proporcionam aprendizagens
significativas aos nossos professores alfabetizadores? O professor percebe as praticas na
formag&o como um processo inovador?

Tendo como base 0 nosso objeto de estudo, procuramos ainda explicitar, mesmo de
maneira sucinta, alguns estudos teéricos. Assim organizamos um quadro teérico dividido em
quatro tematicas agrupadas nas discussdes sobre inovacdo pedagogica (FINO, 2008, 2010;
FULLAN, 2009; CHRISTENSEN, 2009; FERNANDES, 2000; PAPERT, 2008);
aprendizagem colaborativa e interacdo social (CORREIA, 2010; FULLAN, 2009;
GIORDAN, 1998; VIGOTSTY, 2007; JOSSO, 2010; FINO, 2001; WOODS, 1999);
formacéo docente (SHON, 2000, 1991; SOUSA, 2007; JOSSO, 2010; IMBERNON, 2010);
praticas pedagdgicas (GIMENO SACRISTAN, 2007, 1999; NOVOA, 2002), por

entendermos que estes autores poderiam nos auxiliar na pesquisa a ser realizada. No entanto,



consultamos outros autores que também foram relevante e cuja referencia consta da
bibliografia do presente trabalho.

Este estudo foi realizado mediante uma pesquisa de natureza qualitativa com o
procedimento de estudo de caso, por entender que, ao estudar a singularidade e a construcao
de sentidos (MACEDO, 2006), chegaremos as respostas para as questdes advindas quer do
pesquisador quer da propria pesquisa. A pesquisa qualitativa hermenéutica na perspectiva
fenomenologica constituiu 0 meio mais eficaz de observacdo da pratica, sendo de interesse
cultural e historico a interpretacdo dos significantes (pessoas) enquanto sujeitos
epistemoldgicos (MACEDO, 2010).

E preciso deixar claro como surgiu o pensamento de realizarmos uma pesquisa Nnos
cursos de formacdo de professores e qual a ligacdo que existe entre 0 curso em questdo e o
conceito de inovacao pedagdgica.

A pesquisa teve inicio no ano de 2011, porém o pensamento de realizar uma pesquisa
sobre o curso de formacdo de professores do programa intitulado Programa de Alfabetizacdo
na ldade Certa (PAIC) vem desde o periodo de sua implantacdo no Estado do Ceara, em 2007.
Na época percebemos o engajamento dos professores com o surgimento da proposta de
formagdo para os professores alfabetizadores, que estavam com as turmas de 1° ano na
Secretaria Executiva Regional VI, no municipio de Fortaleza.

Apesar da empolgacao desses profissionais no decorrer do ano observamos que eles
ndo se percebiam como aprendizes (sujeitos da aprendizagem), mas como meros receptores de
uma mensagem que deveria, necessariamente, trazer solugfes para 0s contextos da sala. Nesse
momento recorremos a Papert (2008) para tentar explicar o porqué da atitude desses
professores, pois este diz que “O principal obstaculo no caminho para os professores
assumirem o papel de aprendizes ¢ sua inibigdo com relagdo a aprendizagem.” (p. 77). O
professor ndo consegue se ver no papel de aprendiz, pois sempre esteve no comando da
situacdo, como o detentor de todo o conhecimento. Assim, como aceitar uma pessoa querer
ensina-lo a ensinar? Como alguém pode dizer que ele (professor) ndo sabe fazer o seu
trabalho se ha anos exerce essa profissdo?

Nesse momento observamos a fragilidade desse professor que luta contra aquilo que
pode interferir no seu trabalho. Sendo assim, seria necessario que o formador assumisse o0
papel de mediador do processo de aprendizagem desses profissionais. E preciso que o0
formador seja um sujeito também de aprendizagem, capaz de aprender e desaprender com 0s

professores-aprendizes, tendo consciéncia de que cada um ja vem com seus conhecimentos.



N&o estdo ali para receber conhecimentos, mas para aprenderem a conduzir o trabalho nas
suas salas de aula.

No ano de 2009, ao iniciarmos o mestrado em Inovacdo Pedagogica, tivemos a
oportunidade de estudar e compreender o que é realmente inovagdo e como ela pode ocorrer
dentro e fora do contexto escolar.

Em 2011 comegamos a fazer a pesquisa, onde emergimos no campo a Ser
pesquisado, pois pretendiamos saber como os formadores eram formados e como a formacao
era pensada por dentro. Ingressamos nos encontros dos formadores com a permisséo do grupo
para olhar de dentro.

Nesse momento recorremos as palavras de Bogdan e Biklen (1994) quando afirmam
que “Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que simplesmente
pelos resultados ou produtos.” (p. 49). Tinhamos consciéncia que corriamos 0 risco de sofrer
influéncia do meio, porém esse é um risco que todo pesquisador corre ao ingressar no campo.

Comecamos a participar como observador participante, pois nossa intencdo era
ocupar-nos “essencialmente de olhar, de escutar e de conversar com as pessoas, de coletar e
de reunir informagdes diversas.” (LAPASSADE, 2005, p. 83).

Assim, buscamos olhar de forma atenta para as praticas desenvolvidas nas formagdes
dos professores aprendizes como forma de saber o que esses profissionais pensam sobre o
curso e verificar se como as praticas pedagogicas desse curso estavam ou ndo dentro de um
contexto inovador. A pesquisa aponta para as impressdes dos professores pesquisados em
relacdo as indagacdes sobre o que é inovacao e se entendem o curso do PAIC como inovador,
no que concerne as suas préaticas.

Desta forma, foi a partir do sujeito, de seu contexto social, cultural e politico e de
suas conclusdes em relagdo as situagdes e as a¢les vivenciadas no &mbito da pesquisa. Para
tanto, houve a necessidade de irmos ao local, observar, pensar e refletir sobre o objeto
pesquisado.

Na tentativa de organizar melhor o estudo, dividimos o trabalho de pesquisa em trés
partes. Sendo que, na primeira parte, sob o titulo A Inovacdo Pedagogica e os contextos de
Aprendizagem, organizarmos, a luz de tedricos, uma explanacdo do que € inovacdo
pedagdgica e qual a sua relacdo com os contextos de aprendizagens. Nesta parte,
apresentamos o conceito de inovagdo, com o subtitulo Inovagdo Pedagdgica: um conceito a
ser desvendado, por acreditar que muito se fala em inovacdo, porém essa palavra traz

equivocos quanto a seu conceito. Outro ponto € que esses contextos de inovacao se fazem



necessarios na atual conjuntura, onde a incerteza, a inseguranga, as diferencas e as
pluralidades sdo as implicacdes advindas de uma sociedade pos-moderna que impde seu
ritmo. Para que ndo sejamos atropelados por ela, torna-se imprescindivel a mudanca de
paradigma dentro de nossas escolas. Com o subtitulo Aprender no interior de contextos
inovadores buscamos orientar as ideias na tentativa de saber como se processa 0 ato de
aprender. Nao procuramos uma definicdo Unica, mas tentamos reunir varios estudiosos que
buscam responder a esse questionamento.

Apos esclarecer conceitos importantes sobre inovacao e aprendizagem, apresentamos
com o subtitulo Aprendizagem Colaborativa e Interacdo Social: Papel Essencial na
Aquisicao, Construcdo e Partilha do Conhecimento, questfes relacionadas as aprendizagens
colaborativas, que sdo de suma importancia no processo de mudanca. Ndo que pensemos a
mudanca em sentido amplo, mas acreditamos que se cada instituicdo escolar criar 0s seus
contextos colaborativos sob o enfoque da interacdo social, a inovacdo podera ali se configurar,
mesmo que Seja para uma pequena parcela dos envolvidos.

Como as praticas pedagdgicas dos cursos de formacdo podem se apresentar como
uma proposta inovadora? Aqui sabemos de todas as situagdes que obstam contextos
inovadores nos cursos de formacédo, sejam eles, iniciais (sob a forma de graduagdo) ou
continuados (no decorrer da carreira profissional). Precisamos ficar atentos as questdes que
colocamos nesse capitulo.

No segundo capitulo, com o titulo Formacéo de Professores realizamos uma aluséo
histdrica aos cursos de formacdo no Brasil e suas praticas pedagdgicas, relatamos ainda as
praticas que esses cursos trabalham, e procuramos ndo sé conceituar o termo formagédo, como
também apontamos algumas questdes importantes no processo de construgdo de contextos
inovadores nesses cursos, pois nossos professores estdo na sala de aula e necessitam conhecer
0S NOVOS contextos que estdo presentes na sociedade, para que ndo figuem com a ilusdo de
que eles sdo os iluminados e seus alunos um mero deposito de informacdo, bem como
apresentamos 0s pressupostos tedricos e conceituais que nortearam 0s caminhos percorridos
no decorrer da pesquisa.

Na segunda parte, no Capitulo Ill, sob o titulo Metodologia: os caminhos da
investigacao, delineamos uma metodologia que buscasse nos sujeitos pesquisados as respostas
para as inquietacOes existentes. Aqui foi necessario utilizarmos a pesquisa qualitativa por
compreender que 0s sujeitos sdo singulares e que suas acgoes e reagcdes eram importantes para

responder as questdes propostas. Outro fator preponderante no estudo foi a utilizacdo do



estudo de caso, pois as a¢des do sujeito, 0 seu modo de pensar e agir, a sua experiéncia e o
senso comum ajudaram-nos a encontrar algumas respostas para 0s questionamentos.

Nessa parte, intitulada Procedimentos Metodoldgicos da Pesquisa, esclarecemos
quais procedimentos metodologicos utilizamos para a realizacdo da pesquisa. Expomos 0s
instrumentos, as questdes e 0s objetivos pretendidos, 0 campo a ser pesquisado e 0s sujeitos
envolvidos assim como 0s motivos que nos levaram a escolhé-los. Expomos ainda, as técnicas
e instrumentos utilizados na coleta de dados, assim como os procedimentos adotados na
pesquisa como forma de respeitar os limites de uma pesquisa qualitativa.

Na terceira parte apresentamos a analise dos dados coletados, e sob o titulo As
Praticas Pedagogicas na formacgdo dos Professores de 1° ano do PAIC, fazemos um breve
retrospectiva sobre o surgimento do curso de professores alfabetizadores no estado do Ceara-
Brasil, assim como das préaticas pedagogicas defendidas pelo Programa Alfabetizacdo na
Idade Certa (PAIC).

Realizamos, no quarto topico, com o titulo As praticas pedagogicas versus contextos
inovadores de aprendizagem: os resultados da pesquisa, um estudo onde buscamos expor 0s
pensamentos dos professores em relacdo ao processo de inovacgdo e as praticas pedagogicas
dos cursos de formacdo dos professores alfabetizadores. Nesse momento observamos mais
nitidamente a imprevisibilidade e a singularidade envolvida numa pesquisa qualitativa.

Nesse momento mergulhamos sucintamente no universo pesquisado, ou seja, nas
praticas pedagogicas do curso PAIC, mais precisamente, no curso formacdo dos professores
de 1° ano e nas praticas realizada em sala de aula. Tentamos responder a questao principal,
saber se as praticas pedagdgicas do curso em estudo se constituem ou ndo em praticas
inovadoras.

Um trabalho de pesquisa que se destina a entender o pensamento humano na agéo,
traz a tona, por meio da pesquisa qualitativa, o estudo objetivo das subjetividades humanas e
tenta suprimir as obviedades, porta inquietacdes e torna-se complexo por termos que romper
COmM NOssos preconceitos e estabelecer um plano coerente com o objeto em questdo. E nessa
perspectiva que pensamos em trazer conclusdes e ao mesmo tempo inconclusdes, pois, SO
concluir fatos em que seres humanos estdo envolvidos torna-se quase impossivel, devido as

suas especificidades e suas subjetividades (singular e plural).



PARTE I
ENQUADRAMENTO TEORICO



CAPITULO I. INOVACAO PEDAGOGICA

1 A INOVACAO PEDAGOGICA NOS CONTEXTOS DE
APRENDIZAGEM

O desenvolvimento cientifico e tecnoldgico avancga cada vez mais e marca o final do
século XX, e, desta forma, comanda a transformacao dos processos sociais, econémicos e
politicos que caracterizam o0s tempos atuais. Torna-se assim, uma exigéncia constante
incorporar a tecnologia na escola, como forma de inovar as préticas educativas, porém, ndo
devemos entender inovagdo como a simples acdo de introduzir no contexto escolar a
tecnologia. Esta é apenas um instrumento que auxilia a escola a criar contextos de
aprendizagem centrados no aprendiz.

A sociedade industrial necessitava de individuos que fossem capazes de fazer
trabalhos repetitivos, disciplinados e condicionados a uma determinada rotina. Surge entdo, a
escola publica, no auge da Revolugdo Industrial, para atender as exigéncias do mercado.
Desta forma, a escola em massa procura atender as necessidades que emergem com O
aparecimento de fabricas, como afirma Fino, “condicionada pela aquisi¢do de um conjunto de
atitudes e de valores de interesse inestimavel” (2000, p. 2), e mesmo inconsciente, a escola,
que era controlada pelo Estado, por meio de normas rigidas, procurava reproduzir o que
acontecia nas fabricas.

O modelo de ensino de massa (instrucionista), com vista a uma “educagao fabril”,
teve como objetivo a exigéncia nos resultados e a busca da eficacia, a relacdo professor-aluno
é de produtor-produto, segundo Gimeno Sacristan operério (professor) e matéria-prima
(aluno). Sendo assim, como afirma Toffler “a familia nuclear e a escola estilo fabrica
tomavam parte de um sistema integrado Unico com a preparacdo de jovens para papéis na
sociedade industrial” (2007, p. 43), ou seja, esta relacdo destinava-se a criacdo de excelentes
“servicais” para trabalharem nas fabricas e tornava a sociedade obediente e capaz de
responder aos anseios da Revolugdo Industrial.

Para que possamos modificar este modelo tradicional de educacdo, devemos propor
mudancas urgentes no contexto escolar para ndo continuarmos com um ensino centrado na
acao do professor, que transmite varios contetdos aos alunos, por um determinado tempo,

sendo este modelo, a educacao bancaria, denunciada por Freire (1978).
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Portanto, precisamos criar ambientes educativos para desfazer os paradigmas da
sociedade industrial e criar mecanismos que favorecam uma compreensdo da escola como
entidade sociocultural, formada por grupos que mantém contato e vivenciam processos de
interacdo, ndo tendo espaco para a individualidade e a fragmentacédo do saber.

Por ainda persistir na escola a visdo da uniformidade, a incorporacdo das novas
Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TIC) € necessaria, devido as varias
possibilidades que o aluno terd em aprender de modo diferente, onde novas formas de
aprendizagem sejam introduzidas no @mbito escolar, pois como afirma Papert (2002, p. 16)
“um novo pensamento ¢ necessario, acerca da posicdo que lhe é designada como requisito
para 0 acumulo, por parte dos estudantes, de conhecimentos Gteis ou pelo menos como a
primeira via a ser aberta para as criangas quando iniciam sua educagdo formal”.

Entretanto, é necessario entendermos a importancia dos processos tecnologicos e as
mudancgas que perpetuam em nossa sociedade, para que possamos entender que tipo de
educacéo existe e a servico de quem ela se encontra, e fazer com que a escola se torne espaco
de construcdo dos saberes de maneira coletiva e dindmica, com o apoio das Tecnologias de
Informacdo e Comunicacéo (TIC).

Desta forma, a crianca podera aprender sabendo a utilidade desta aprendizagem, pois
desde a infancia, ela comunica-se por meio de vérias linguagens e aprende a conhecer o
mundo com ou sem a ajuda do adulto. No entanto, precisamos compreender que no processo
educativo é preciso criar contextos inovadores.

Assim, antes de qualquer coisa é primordial sabermos 0 que € inovacao pedagdgica e
0 que sdo esses contextos inovadores, para, logo em seguida, entendermos 0s contextos de
aprendizagem, bem como a importancia da aprendizagem colaborativa, da intera¢do social e 0
que eles representam para o professor-formador e o professor- aprendiz nos cursos de

formacéo continuada.

1.1 Inovacédo Pedagogica: um Conceito a Ser Desvendado

A necessidade de rever o ambiente escolar se torna um dos passos importantes para
preparar 0 homem da p6s-modernidade ao convivio na coletividade e ser capaz de fazer
escolhas, tomar decisdes. Sendo que a capacidade humana de decidir, assim como o ritmo e a

complexidade de mudanca, esta ligada diretamente a racionalidade. (TOFFLER, 2001).
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Entdo, podemos dizer que, dentro de um contexto pds-moderno, a escola precisa
procurar caminhos para acompanhar as mudangas sociais vigentes, pois elas trazem consigo
uma nova forma de oportunidades de individualizacédo, e a nova tecnologia. Sendo que essas
novas formas de organizacGes temporarias exigem uma nova espécie humana. Apesar dos
avangos sociais serem “reversoes temporarias”, eles nos levam a tolerar mais facilmente a
diversidade humana.

Faure diz que a questdo ndo € sO equipar as escolas com os computadores,
promovendo 0 acesso aos meios tecnoldgicos, mas “usar sistematicamente os recursos de que
se dispBe para desenvolver no individuo uma tomada de consciéncia cientifica dos métodos de
aquisicdo e da utilizagdo dos conhecimentos.” (FAURE, 1972, p. 209). O que nos remete a
seguinte questdo: sera que 0s nossos professores realmente estdo preparados para trabalhar
dentro dos novos contextos impostos pela sociedade marcada pela fluidez do tempo e da
informagéo.

Na sociedade da informacdo, os atores educacionais (professores, administradores,
pais, alunos) sao colocados frente a frente com um mundo em que “informar-se” ganha outras
proporcdes, pois novos valores, novas fontes e regras fazem parte de um caminho que cria

novos ambientes em que se aprende de maneira significativa. Assim, surgem

[...] novas possibilidades e meios de aprender que nos desafiam de fora, para
poder transformar a experiéncia educativa de acordo com os fins que
orientam a educacdo moderna: universalizagdo, igualdade de oportunidades,
solidariedade por meio de um servi¢o publico de qualidade, formacdo de
individuos racionais e independentes, gosto pelo saber, préatica ndo-
autoritarias [...] (GIMENO SACRISTAN, 2007, p. 42)

Surgem entdo novos conhecimentos e “... esta nova cultura pds-moderna, marcada
pela especificidade, diferenca, pluralidade e maltiplas narrativas, tem vindo a ser amplificada
pelas TIC, as novas tecnologias de informagao e comunicagdo.” (SOUSA, 2007, p. 9)

E ¢é dentro desse novo cenario que a escola pdés-moderna tentara se sustentar, onde a
incerteza, a complexidade, a indeterminagdo, a relatividade e a transitoriedade estaréo
presentes, ndo mais como uma instituicdo fechada e fragmentada, mas como um local onde os
alunos, de forma consciente, poderdo aprender de maneira autbnoma. Para tanto, ndo
devemos negar as mudangas, mas planejarmos “... estratégias criativas para moldar, desviar,

acelerar ou desacelerar seletivamente as mudancas.” (TOFFLER, 2001, p. 301).
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Toffler afirma que “A mudanga ¢ o processo pelo qual o futuro invade as nossas
vidas” (2001, p. 13), ou seja, independe de nossa vontade, as coisas se modificam e 0 homem
nesse contexto precisa adaptar-se rapidamente a controlar, tanto no plano pessoal quanto no
social, o ritmo dessas transformacdes para ndo estarmos fadados ao “choque do futuro”. O
autor ainda acrescenta que “Quanto mais rapidamente o ambiente mudar e se inovar, mais o
individuo necessitara de processar informagdes a fim de tomar decisdes efetivas e racionais.”
(2001, p. 283)

O professor, dentro desse processo, tem papel preponderante, pois como diz
Fernandes “A inovagao passa a ser o elemento motor da actividade do professor, constituindo
uma resposta inteligente a uma realidade em permanente mutagéo (...)” (2000, p. 79). Dessa
forma, a inovacdo se apresenta como componente importante para a criacdo de espacos de
criatividade e de ““(...) desenvolvimento de capacidades transversais indispensaveis a gestdo
global de uma situacdo particular.” (FERNANDES, 2000, p. 80). Entéo, podemos dizer que o
professor, como agente desse processo de inovacdo, € visto como criador de contextos da
aprendizagem para seus alunos.

A inovacdo passa entdo a ser vista como um instrumento de resposta as
transformac0es aceleradas e constantes da sociedade, em que o professor precisa exercitar “as
suas capacidades de invencdo face a cada situacdo nova e que seja, antes de tudo, um
inovador.” (FERNANDES, 2000, p.79), e ndo como “o vanguardismo das suas propostas, ou
a tentativa de dar alento e vida a rigidez do sistema.” (ibidem).

Assim, devemos entender inovacdo como instrumento que conduz a mudanca de
maneira consciente e deliberada, onde inovar torna-se o meio pelo qual o novo ganha espago e
se consolida pelos objetivos e a intencionalidade a que se propde.

Para Fullan, “a mudanca real envolve mudangas em concepgdes e comportamentos,
que € a razdo porque ¢é tdo dificil de alcangar.” (2009, p. 40) No entanto temos clareza que nédo
é s0 isso que promove inovacao.

E aqui compreendemos que a inovag¢do na educacdo nao diz respeito somente a
superacdo de praticas tradicionais, mas principalmente ao processo de mudanca qualitativa
que envolve necessariamente “(...) um posicionamento critico, explicito ou implicito, face as
praticas pedagogicas tradicionais.” (FINO, 2008, p. 1), uma descontinuidade do velho e
“novo” paradigma fabril, ou seja, uma ruptura com os modelos tradicionais behavioristas.

Portanto, a inovacdo busca por meio de préaticas pedagogicas, diferentes das

apresentadas em nossas escolas, 0s contextos de aprendizagens onde o ato de aprender passa a
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funcionar como precursor de todo processo educacional, combatendo & insisténcia nos
contextos de ensino. Assim, inovar pressupde favorecer aprendizagens significativas com o
minimo de ensino. O foco passa a ser a aprendizagem e ndo somente 0 ensino, como até entédo
acontece em nossas instituicoes escolares.

Enfim, o processo de inovagdo deve ser contemplado internamente, onde sejam
viabilizados momentos “(...) de reflexdo, criatividade e sentido critico e autocritico.” (FINO,
2008, p. 2) e que haja um favorecimento de praticas pedagogicas em que pessoas estejam
reunidas com a intencdo de aprenderem, outras de mediarem, outras de aprenderem em
conjunto. Dessa maneira, as praticas pedagogicas, dentro do ciclo inovador, “... é entendida
como tradicdo nutriente, ndo para fixa-la e declard-la estdtica, mas para aperfeicoa-la.”
(GIMENO SACRISTAN, 1999, p. 77).

Christensen (2009) aponta outro fator necessario ao processo inovador “a motivacao
¢ o ingrediente catalisador de cada inovagdo de sucesso.” (p. 22). O mesmo ainda afirma que
0 processo de ruptura é algo positivo, pois consegue transformar produtos ou servigos
complicados e caros em simples e acessiveis. E, ao se referir a ruptura escolar, ele reforca a
necessidade de transformar o entorno dela para poder romper com a estrutura que centra as
acdes no ensino e ndo na aprendizagem, como deveria ser.

Nesse momento, Christensen aponta para um ensino centrado no aluno e afirma que
desta forma “abre a porta para que eles aprendam de acordo com as modalidades, que se
adaptem aos tipos de inteligéncia nos lugares e nos ritmos preferidos por eles, pela
combinacdo de contedos em sequéncia customizadas.” (2009, p. 51) e acrescenta que “os
professores podem servir como orientadores profissionais de aprendizado e arquitetos de
conteldos para ajudar no progresso individual dos alunos e podem ser guias atuantes, em vez
de um sabio no cenario.” (ibidem).

Portanto devemos lembrar o pensamento deweyano quando nos remete a necessidade
de os professores promoverem uma agdo refletida. Neste contexto, Dewey lembra o papel
democrético nesse processo de reflexdo. A democracia € vista como a Unica forma de fornecer
o0 pleno desenvolvimento das potencialidades criadoras do homem. Desta maneira, ela podera
proporcionar aos sujeitos envolvidos a capacidade de compreender as mudancas ocorridas na
sociedade e reconstruir o que ja existe em beneficio de todos. Entdo, Dewey concebe a

educacdo ndo como meio de reproducéo dos conhecimentos, mas como um caminho que poe
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(...) o individuo em contato com a cultura a que pertence e, mas do que isto é
preparad-lo para discernir situacfes que exijam reformulacGes e para agir em
consonancia com estas necessidades de transformacdo. (CUNHA, 2008, p.
38)

Sendo assim, o processo educacional deve promover uma experiéncia educativa por
meio da democratizacdo e da experimentacdo coletiva, ou seja, de agles que envolvam a
cooperacdo, onde a educacdo € vista como uma necessidade social, pois as pessoas precisam
ser educadas para que 0s conhecimentos, idéias e crencas se perpetuem.

Como vimos, € de suma importancia que a escola consiga superar as dificuldades
existentes e promova em seu interior mudangas considerdveis para inovar com vistas a uma

aprendizagem significativa.

1.2 Aprender no Interior de Contextos Inovadores

Precisamos trazer para a escola um novo tipo de aprendizagem e para isso devemos
nos distanciar da aprendizagem tradicional que existe, ou seja, a que € centrada em um
curriculo fechado. E, em seguida, passarmos a utilizar uma aprendizagem com significados
para nossos alunos e que atenda aos novos contextos que a sociedade impde.

Kuhn, ao se referir sobre o aprendizado de uma teoria, nos lembra de algo importante
na educacédo, o fato de que pensar sobre os problemas poderd promover aprendizagens. Ele
diz que “o processo de aprendizado de uma teoria depende do estudo das aplicacdes,
incluindo-se ai a pratica na resolucdo de problemas, seja com lapis e papel, seja com
instrumentos num laboratorio.” (2009, p. 71). O modo de resolver o problema vem a tona
novamente e nos remete a seguinte questdo: Sera que existem mudangas significativas nas
praticas pedagogicas dos cursos de formagao?

Na tentativa de responder a questdo acima, pensamos ser necessario retomarmos a
visdo dos contextos inovadores, defendida por Seymour Papert, com a utilizacdo das TIC
como instrumento para aprendizagens reais. Enquanto grupos procuravam formas de ensinar
melhor, Papert buscava novas formas de aprendizagem, ou seja, “apontava para a criacdo de
uma ferramenta que, entregue aos aprendizes, potenciasse as suas possibilidades de aprender,
e de aprender para além do curriculo.” (SOUSA & FINO, 2001, p.7).
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Dentro desse contexto, a ferramenta ajudaria na criagdo de situacdes reais de
aprendizagem, onde o aluno seria levado a pensar sobre os problemas e a encontrar solucgdes
possiveis.

Assim, as TIC representariam esse instrumento de inovacédo pedagogica na educagéo,
tendo o professor como dinamizador desse processo de aprendizagem, pois “A sede de
aprender torna-se um recurso vital numa sociedade forcada a inovar.” (GIORDAN, 1998, p.
245)

Para Jacques Delors no livro “A educacdo para o século XXI: questbes e

perspectivas”:

A aprendizagem torna-se elemento essencial durante toda a vida do
individuo, seja para uma melhor adaptacdo a vida profissional seja por
representar uma atividade autdbnoma. Aqui, impde-se uma conclusdo: mais
do que nunca, devemos encontrar novos conceitos para novas politicas que
permitam aprender em qualquer idade. (2005, p. 25)

Dentro de uma concepg¢édo construtivista, Papert ndo vé um caminho para a “arte de
aprender”, pois o autor afirma que livros e cursos falam da arte do ensino construtivista, ou
seja, da arte de ensinar. Para os construtivistas, o professor proporcionara situacfes nas quais
0 aprendiz construird o seu conhecimento. Nesta relacdo ndo ha lugar para as aprendizagens
em que os alunos construam o seu conhecimento por meio do teste de suas constru¢des em
didlogo com outros individuos, ou seja, através de um “contexto de negociagdo social do
conhecimento”.

Jonassem também fala do construtivismo e diz que “os construtivistas afirmam que
nos construimos a nossa propria realidade atraves da interpretacdo das nossas experiéncias no
mundo.” (2007, p. 24). Com isso, a teoria dos professores de que os alunos aprendem sé
ouvindo sua oratoria ndo promove aprendizagem.

Porém, o autor critica as teorias construtivistas da aprendizagem quando estas nao
dao espago para os alunos refletirem, segundo ele “os alunos estdo tdo activos que nao tém
tempo para pensar sobre o que estdo a fazer.” (2007, p. 25)

Papert defende porém, a “arte de aprender” e aqui ele chama de matética (palavra de
origem grega) onde a aprendizagem se configurara, por meio do pensar sobre o problema, ou
seja, “¢ a mudanga de foco de pensar sobre se as proprias regras sdo eficazes na aplicacdo
imediata, para procurar explicacbes multiplas do como trabalhar com as regras pode

contribuir, a longo prazo, para a aprendizagem.” (2008, p. 91).
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Surge entdo, o termo construcionismo que nada mais é do que fazer as criancas

descobrirem por si mesmo o conhecimento cientifico de que precisam, é para Papert

Uma teoria em que a aprendizagem acontece quando os aprendizes se
ocupam na construgdo de qualquer coisa cheia de significado para si proprio
(...) envolve dois tipos de construgdo: construcdo das coisas (objetos,
artefatos) que o aprendiz efetua a partir de materiais (cognitivos) recolhidos
do mundo (exterior) que o rodeia, a construgdo (interior) do conhecimento
que esta relacionado com aquelas coisas. (FINO, 2004, p. 3)

Portanto, desenvolver a matética (arte de aprender) utilizando instrumentos préoprios
aos fins a que se destinam, nos tornard mais aptos a trabalhar em prol de uma aprendizagem
solida e util.

Nessa perspectiva, precisamos compreender como se da essa aprendizagem e em que
contexto podemos compreendé-la. Primeiramente, devemos entender que € primordial a
presenca de uma pratica social para que ocorra a aprendizagem, pois como dizem Lave e
Wenger (1991), “o conhecimento ¢ um fenomeno situado e como tal é elemento integrante
das praticas sociais. Nesse sentido, a aprendizagem é uma dimensdo integral e inseparavel da
prética social.” (BRAZAO, 2010, p. 107), e como tal, envolve o sujeito em sua totalidade,
implicando atividades especificas dentro de comunidades sociais, tornando-o participe e
membro dessa comunidade com identidade propria.

Brazéo (2010) compreende ainda que a aprendizagem é condicdo essencial na vida
humana pois este afirma que “aprender significa tornar-se uma pessoa diferente face as
possibilidades dos sistemas de relagbes, com significado, que as tarefas, as fungdes e
compreensoes possibilitam.” (p. 107). A aprendizagem passa a ser vista como parte integral
da prética social generativa e, como tal, “o foco da analise altera-se do individuo, enquanto
aquele que aprende, para o aprender como participacio no mundo social.”(BRAZAO, 2010, p.
108). Podemos dizer entdo que o sujeito aprende por meio do mundo social, ndo somente por
experiéncias vivenciais.

No entanto, ndo devemos negar as experiéncias vividas pelos professores nos
contextos de aprendizagens, pois como apontam Souza e Passeggi (2010), as aprendizagens
experienciais sdo parte integrante da formagao humana e sio alicer¢adas na pratica, “(...) num

saber fazer com as experiéncias e pelas experiéncias.” (p. 13)
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Para melhor explicitar, “aprender, no plano pessoal, € compreender. Na sua dimenséao
social, é adquirir competéncias colectivas para participar num projecto da comunidade onde
estamos inseridos.” (GIORDAN, 1998, p. 249)

Formosinho aponta para estudos relacionados ao desenvolvimento na fase adulta

realizado pela Psicologia do Desenvolvimento. O mesmo afirma que

A Psicologia do Desenvolvimento comeca a tomar consciéncia nao so de que
ocorrem mudancas significativas na idade adulta como também de que essas
mudancas estavam ligadas aos problemas e situacGes existenciais. Emergira,
portanto, a consciéncia de que o estudo do desenvolvimento humano era um
estudo de todo o ciclo da vida. (2009, p. 256)

Essa teoria diz respeito a abordagem que é feita sobre a vida adulta, pois os estudos
sempre apontam para a aprendizagem dos alunos na fase infantil o que reduzia os professores
a meros expectadores. Assim, Formosinho (2009) traz a tona os estudos sobre os ciclos de

vida afirmando que

0 aumento de sabedoria € um misto de conhecimento factual e processual,
aliado a um sentido de contextualismo, relativismo e prudéncia (ou, entéo,
uma grande sageza a respeito de aspectos fundamentais da vida préatica). Este
processo longo, multidireccional, multidimensional, além de factual,
processual e contextual, é reflexivo. (p. 257)

Procuramos chamar atencdo para as ideias de Rogers sobre a aprendizagem
significativa, pois muito se comenta sobre esse tipo de aprendizagem, porém pouco se sabe
sobre o seu conceito. Assim, recorremos a Rogers que diz que a “aprendizagem significativa
quando situagdes séo captadas como problematicas.” (2009, p. 330-331) e completa que a
aprendizagem significativa na educagdo “poderia ser a de permitir ao aluno, seja em que nivel
do ensino for, estabelecer real contacto com os problemas importantes da sua existéncia, de
modo a distinguir os problemas e as questfes que pretende resolver.” (2009, p. 331)

O autor ainda reforca que essa aprendizagem perpassa pela acdo do professor, e
como tal, ele precisa ser auténtico nas suas agdes e acrescenta que “O professor ¢ uma pessoa,
ndo a incarnacdo abstracta de uma exigéncia escolar ou um canal estéril através do qual o
saber passa de geragdo em geracdo.” (2009, p. 332)

Jonassem, Peck e Wilson (1999), citados por Jonassem, apresentam cinco tipos de

aprendizagem significativa:
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e activa (manipulativa/observante) — os alunos interagem com um
ambiente e manipulam objetos nesse ambiente, observam os
efeitos das suas intervengbes e constroem as suas proprias
interpretacbes do fendmeno observado e dos resultados da sua
manipulacéo;

e construtiva (articulatdria/reflexiva) — os alunos integram novas
experiéncias e interpretacfes no seu conhecimento prévio sobre o
mundo, constroem os seus préprios modelos mentais simples, para
explicar o que observam;

e intencional (reflexiva/reguladora) — os alunos articulam 0s seus
objetivos de aprendizagem, 0 que estdo a fazer, as decisdes que
tomam, as estratégias que utilizam e as respostas que encontram;

e auténtica (complexa/contextual) — os alunos realizam tarefas de
aprendizagem que se enquadram numa situagdo do mundo real
significativa ou simuladas num ambiente de aprendizagem
baseado em casos ou problemas;

e cooperativa (colaborativa/conversacional) — os alunos trabalham
em grupos, negociam socialmente uma expectativa comum, assim
como a compreensdo da tarefa e os métodos que irdo utilizar para
a realizarem. (2000, p.24)

Vale lembrar que sdo as aprendizagens que necessitam das ferramentas cognitivas
como forma de desenvolvimento.

Rogers também aponta alguns aspectos da aprendizagem significativa defendida por
ele onde diz que “Quanto mais o individuo estiver consciente de todas as fases da sua
experiéncia, mais seguro poderé estar de que a sua criatividade ird ser pessoal e socialmente

construtiva.” (2009, p. 404). Dessa maneira:

Esta capacidade pode definir-se como uma destreza em manejar
espontaneamente ideias, cores, formas, relacBes - obrigando os elementos a
justaposicdes impossiveis, formulando hipo6teses inverosimeis, tornando
problematico o dado, exprimindo o ridiculo, traduzindo uma forma noutra,
transformando improvaveis equivaléncias. (ROGERS, 2009, p. 405)

Assim, a criatividade do professor- aprendiz podera promover significativamente
uma vis&o de mundo e “E a partir deste manejo espontaneo e desta exploracéo que brota uma
centelha, a visdo criadora da vida, nova e significativa.” (ibidem).

Outra questao a ser revista € 0 modo como alguns teéricos defendem a ideia de que a
criatividade se liga diretamente ao progresso da vida pessoal do individuo, e seguindo este
pensamento Rogers considera que “o progresso na vida pessoal e na vida de grupo se

consegue da mesma maneira, libertando a variacdo, a liberdade e o espirito de criagdo.”
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(2009, p. 451). Nesse ponto Rogers reafirma as palavras de Dewey onde dizia que a ciéncia
avancgou por meio da libertacdo, invencéo, inovagéo e novas criagoes.
Esses momentos de renovacdo e progresso colocam no cerne da questdo o sujeito

enquanto pessoa

que est aberta a sua experiéncia e a autonomia, € mais harmoniosa do que
caotica, mais expedida do que desorientada, a medida que ordena as suas
respostas com imaginacdo em direccdo ao cumprimento dos seus proprios
objectivos. (ROGERS, 2009, p. 451)

Rogers, ao falar sobre 0 homem enquanto pessoa responsavel pela mudanca, diz que
“temos a possibilidade de escolher uma definicdo do homem enquanto processo de mudanca
que se realiza a si mesmo e de apreciar a criatividade e o processo em que o conhecimento
acaba por se transcender.” (ibidem) e soma a essas ideias o pensamento criativo que “usa
competéncias mais pessoais e subjectivas na criagdo de novo conhecimento e ndo na analise
de conhecimento existente.” (JONASSEM, 2000, p. 42). Porém este pode ser analisado pelo
pensamento critico que, diferente do criativo, requer “a partir de informagdes, utilizando
competéncias mais objectivas, tais como analisar e avaliar informagfes usando critérios
estabelecidos.” (ibidem).

O que

Inaugura o principio de um sistema social, ou subsistema, em que os valores,
os conhecimentos, as faculdades de adaptacdo e até mesmo 0s conceitos
cientificos se transformariam permanentemente, transcendendo-se a si
proprio. A énfase recairia no homem como processo de mudanca.”
(ROGERS, 2009, p. 452)

Rogers, corroborando Popper, defende uma sociedade aberta, “onde os individuos
tomam a responsabilidade das suas decisdes pessoais.” (2009, p. 452)

Com relacdo as aprendizagens do professor- aprendiz o “aprender a aprender € estar
consciente do como se faz para aprender a fim de poder melhorar suas competéncias na gestdo
da sua aprendizagem e de autofacilitar a tarefa nas novas aprendizagens.” (JOSSO, 2010, p.
172). Infelizmente, os cursos de formacdo ainda p6em em pratica um modelo baseado
naquele de treinamento “um modelo que leva os professores a adquirirem conhecimentos ou
habilidade, por meio da instrucéo individual ou grupal que nasce da formagéo decidida por
outros.” (IMBERNON, 2010, p. 19).
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Josso aponta para uma questéo interessante, que faz parte do nosso cotidiano e néo
nos apercebemos, aquela de que existem pessoas que buscam o conhecimento

autonomamente.

Quando um autor, por meio de uma paixdo, aprendeu sozinho a orientar a
sua aprendizagem, temos informacGes muito ricas sobre um processo de
aprendizagem autbnomo, como se 0 sujeito sendo particularmente ativo,
pudesse mais facilmente pbr-se em contato com aquilo que fez para
aprender. (JOSSO, 2010, p. 172)

Shon, no seu livro Educando o Profissional Reflexivo (2000), fala dessa questdo. Diz
que pode ser um processo produtivo, porém bastante doloroso, pois requer que o aluno
reinvente a roda, que se ele estivesse em companhia de alguém as ideias fluiriam melhor e o
processo néo seria tdo doloroso.

Portanto, aprender pressupde a partilha do saber por meio das interacdes e
cooperac0Oes, ou seja, “aprender significa sair permanentemente das normas habituais ou das
evidencias de pensamento (...). Torna-se necessario desenvolver as interacches e as
cooperagdes entre as pessoas para favorecer a partilha do saber.” (GIORDAN, 1998, p. 250)

Dessa forma, recorremos as palavras de Giordan (1998) quando propde uma

mudanca de pensamento do professor, pois para o autor

O docente ndo pode mais pretender possuir sozinho todas as competéncias
requeridas. Pelo contrario, o seu contributo especifico é identificar quem é
que pode fornecer 0s processos requeridos na aprendizagem, implementa-
los, eventualmente traduzi-los. (p. 215)

Vale ressaltar que a aprendizagem requer agOes colaborativas, que procuraremos
explicitar no topico seguinte mostrando alguns conceitos relativos a aprendizagem

colaborativa e sua ligacdo com a interacdo social.

1.3 Aprendizagem Colaborativa e a Interacédo Social: Papel Essencial na
Aquisicdo, Construcéo e Partilha do Conhecimento.

Para se compreender a relacdo entre aprendizagem colaborativa e interacdo social é

primordial compreendermos o conceito desses fatores para que possamos entender esses
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significados dentro dos cursos de formacgéo, pois aprender e interagir sdo bases para uma
formacéo continuada inovadora.

De inicio, temos a aprendizagem colaborativa como basilar para a construcéo e
aquisicdo do conhecimento, principalmente, no contexto da formagdo continuada de
professores.

Para definirmos melhor o conceito de aprendizagem colaborativa, tomamos por
empréstimo a definicdo de Correia (2010) onde este afirma que é uma aprendizagem em que
“... duas ou mais pessoas aprendem ou tentam aprender algo juntas.”. Ainda utilizando as

palavras desse autor, essa acepgao pode assumir diferentes interpretacdes:

e “duas ou mais pessoas” pode ser interpretado como um par, um
pequeno grupo (3 a 5 pessoas), uma turma (20 a 30 alunos), uma
comunidade(algumas cem ou duzentas pessoas), a sociedade
(muitas centenas ou milhdes de pessoas) e todos 0s seus niveis
intermédios;

e “aprender algo” pode ser interpretado como fazer algo em curso,
estudar uma matéria, desenvolver competéncias na resolugdo de
problemas, aprender com a préatica de vida (experiéncias);

e ‘“juntas” pode ser interpretado como diferentes formas de
interacgdo: “‘cara-a-cara” ou mediado pelo computador,
sincronizado ou ndo, com frequéncia temporal ou ndo, quer seja
um esforco conjunto quer se divida o trabalho duma forma
sistematica.” (2010, p. 253).

Assim, podemos dizer que a formacdo dos profissionais da educagcdo pode se
constituir de uma aprendizagem colaborativa, pois nesse contexto de mudanga temos pares
que aprendem de uma forma sincronizada resolvendo problemas e aprendendo por meio de
trocas. Como afirma Fullan que “(...) no nivel do professor, 0 grau da mudanca estava
fortemente relacionado com o nivel em que os professores interagem com seus pares € com 0s
outros, proporcionando ajuda técnica, apoio e pressdo aos colegas.” (2009, p. 131). O autor
ainda acrescenta que “a interagdo propositada é essencial para a continuidade da melhoria da
aprendizagem colaborativa.” (ibidem), pois o professor precisa aprender em colaboragdo com
seus pares, na qual todos assumem o compromisso com a aprendizagem do aluno ou deles
proprios.

Em suma, a
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Aprendizagem colaborativa ndo é s6 um mecanismo: se alguém fala sobre a
aprendizagem através da colaboracdo, também se pode falar acerca de
‘aprendizagem individual’. Os sistemas cognitivos individuais ndo aprendem
porque sdo individuais, mas porque realizam actividades de leitura,
construcdo e predicdo que desencadeiam determinados mecanismos de
aprendizagem como indugdo,deducdo, compilagdo... Da mesma forma os
pares ndo aprendem porque sdo dois , mas porque desenvolvem actividades
que desencadeiam mecanismos especificos de aprendizagem... Mas, em
compensacdo, a interaccdo entre sujeitos origina actividades extra
(exposicao, discordancia, controlo matuo...) que, por sua vez, desencadeiam
outros mecanismos cognitivos como elicitagdo de conhecimento,
interiorizagdo... O campo de aprendizagem colaborativa centra-se,
precisamente, nesta actividade mecanica.( CORREIA, 2010, p. 254)

Para melhor precisarmos o termo colaboracédo, utilizamos os estudos de Rosenholz,
apontados por Ashton e Webb (1986), quando estes afirmam que objetivos compartilhados
pela escola proporcionam aos professores mecanismos de comprometimento com a melhora
do ensino e da aprendizagem, com a elevacdo da autoestima desses profissionais e com a
certeza de que estdo fazendo a coisa certa.

No entanto, sabemos que algumas dificuldades subjazem esse tipo de aprendizagem,
uma delas é lembrada por Fullan, que diz que “desenvolver essas comunidades representa
uma mudanca cultural complexa que é dificil de fazer e ndo é atraente para os legisladores,
gue guerem uma solugdo rapida.” (2009, p. 141). Outra questdo esta relacionada a mudanca
de cultura, “... uma cultura que existe ha pelo menos um século.” (2009, p. 140).

Entdo, a “questdo principal ¢ transformar a cultura das escolas e os sistemas em que
elas atuam. Nao é uma cultura a ser implementada, mas uma nova cultura a ser desenvolvida.”
(FULLAN, 2009, p. 143).

Esse autor reafirma que essa transformacdo sé acontecerd se essa nova cultura for
desenvolvida por meio de uma aprendizagem dentro e fora da escola, sendo possivel com a
atuacdo do professor no contexto escolar em que “a aprendizagem pessoal em uma
experiéncia coletiva é a condi¢cdo sine qua non do sucesso em grande escala...” (FULLAN,
2009, p. 144). E acrescenta: “A aprendizagem profissional ‘no contexto’ ¢ a Unica
aprendizagem que conta para mudar as salas de aula. Isso ndo é um slogan, mas a esséncia do
novo significado da mudanca educacional que funcionara para todos.” (ibidem).

Em outras palavras, a aprendizagem pessoal requer uma acao coletiva no contexto da
propria acéo, e, somente assim, a aprendizagem profissional se consolidara dentro dessa nova
visdo de mudanca.

Giordan diz que
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S6 aqueles que aprendem é que podem elaborar 0s seus proprios
significados, compativeis com aquilo que eles sdo. Noutros termos, o aluno
ndo é somente ‘actor’ daquilo que aprende. E também ‘autor’ daquilo que
aprende. Nunca € possivel aprender em vez dele. (1998, p. 19)

Somente o aluno é capaz de aprender. No entanto, o autor complementa que ele néo é
autor sozinho, suas produgdes cognitivas séo resultados de sua interacdo com o meio.
Dufour e colaboradores (2006), citados por Fullan (2009), nos reportam a algumas

questdes quanto as comunidades profissionais de aprendizagem

Como sendo formadas por seis elementos inter-relacionados: um foco na
aprendizagem, uma cultura cooperativa com foco na aprendizagem para
todos, investigacdo coletiva das melhores préticas, orientagdo para a acao
(aprender fazendo), um compromisso com a continuidade da melhora e foco
nos resultados. (p. 142)

Fullan diz que o ato de compartilhar deve estar intrinsecamente ligado ao significado
que isso representa para o grupo, pois “adquirir significado, é claro, € um ato individual, mas
o0 seu valor real para aprendizagem estudantil ocorre quando o significado compartilhado €
alcancado entre um grupo de pessoas que trabalha em conjunto.” (2009, p. 45). Para este
autor, a cooperacao entre 0s membros escolares € quem conduz o sujeito a um conhecimento
compartilhado, por meio da interagao.

Porém, vale ressaltar que alguns autores diferenciam colaboracéo de cooperagdo. Por
exemplo, cooperar é sinbnimo de divisdo de tarefas entre os participantes de um grupo, “(...)
uma actividade onde cada pessoa € responsavel por uma parte dos problemas (...)”
(CORREIA, 2010, p. 256), e colaborar é uma acdo coletiva que envolve, como afirmam
Roschelle &Teasley, citados por Dillenbourg (1996), “um compromisso mutuo dos
participantes, num esfor¢o coordenado para resolverem juntos os problemas.” (ibidem).

Correia (2010) nos leva a fazer uma reflexdo sobre os processos interativos, quando
este aponta para a acao individual do sujeito e sua dimenséao social. Buscando atraves de pré e
pos-teste avaliar como esse sujeito reage diante das duas situa¢Bes: na primeira situacdo, o
teste deveria ser resolvido sozinho sem a intervencdo de um grupo; na outra situacdo, o
individuo deveria interagir com seus pares, em seguida resolver o teste. Chegou-se a
concluséo que o contato com os pares levou o sujeito a uma melhor atuagdo no teste, o que
nos revela que a interagdo social constitui-se uma base para a “fun¢do mental individual”
(2010, p. 257) da teoria socio-cultural.
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Na teoria vygotskiana o desenvolvimento e a aprendizagem sdo vistos como
processos, e 0 conhecimento como fruto de uma interacdo entre o sujeito e o objeto. No
entanto, é preciso lembrar que o individuo interage com 0 meio social e que essa interacdo é
que fara com que meio e sujeito se modifiguem mutuamente. Dessa forma, a aprendizagem
proporciona o conhecimento das estruturas intelectuais, pessoais e culturais, promovendo o
conhecimento.

O aprendizado, nesse momento, passa a ser considerado “um processo puramente
externo que ndo esta envolvido ativamente no desenvolvimento.” (Vigotsky, 2007, p. 88). O
desenvolvimento independe do aprendizado, ou seja, para que haja desenvolvimento ndo é
preciso, necessariamente, o processo de aprendizagem. No entanto devemos deixar claro que
“o desenvolvimento ou a maturagdo sdo vistos como uma pré-condi¢cdo do aprendizado, mas
nunca como resultado dele.” (2007, p. 89). Sendo assim, o aprendizado é parte essencial do
processo de desenvolvimento das funcdes psicoldgicas e culturais do ser humano.

Devemos ressaltar ainda que uma das grandes descobertas de Vygotsky sobre a
interacdo meio e individuo diz respeito a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) que
representa a diferenca entre o que o individuo pode fazer individualmente e o que ele é capaz
de fazer com o apoio de pessoas mais experientes ou com a colaboracdo de seus pares,
aqueles mais aptos, onde a aprendizagem acontece nesse intervalo. Assim, o desenvolvimento
acontece primeiro, em um plano interpsicoloégico (‘eu e o outro’ ou ‘os outros’) e segundo, em
um plano intrapsicoldgico (‘eu comigo mesmo’).

A crianca se desenvolve a medida que se apropria da cultura humana, através das
relacdes interpessoais que estabelece com os adultos e parceiros mais experientes. Esta
aprendizagem ocorre também no contexto historico-social dos processos de ensino
aprendizagem.

Josso (2010) afirma que a

Acdo sO é pensavel na interacdo social, seja mediante outras pessoas
envolvidas pela prépria acdo, seja pela mobilizacdo de meios técnicos,
objetos e materiais diversos, seja, finalmente, nos vinculos conscientemente
criados consigo mesmo para mobilizar os recursos interiores, a energia, a
coragem, a vontade. (p. 80)

Desta maneira, 0 sujeito torna-se capaz de descobrir a sua individualidade dentro de

um contexto interativo.
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Segundo Vygotsky, a interacdo social mais efetiva é aquela na qual ocorre a resolucéo
de um problema em conjunto, sob a orientagdo do participante mais apto a utilizar as
ferramentas intelectuais mais adequadas.

No instante em que a crianga comeca a utilizar a linguagem sozinha, podemos dizer
que essa mudanca representa 0 momento em que a fala socializada € internalizada, “as
criangas passam a apelar a si mesmas; a linguagem passa, assim, a adquirir uma funcéo
intrapessoal além de seu uso interpessoal.” (VIGOTSKY, 2007, p. 16).

Neste ponto, o autor possibilita a compreensao de que a linguagem

(...) habilita as criangas a providenciar instrumentos auxiliares na solugéo de
tarefas dificeis, a superar a acdo impulsiva, a planejar uma solu¢do para um
problema antes de sua execucdo e a controlar seu préprio comportamento
(...). As funcBes cognitivas e comunicativas da linguagem tornam-se, entéo,
a base de uma forma nova e superior de atividade nas criangas, distinguindo-
as dos animais. (2007, p. 17-18)

Desta forma, a interagdo social ocorre por meio do ambiente onde acontece a
comunicacdo, e a forma como o aluno interage com os problemas e as varias situagfes criadas
pelo sistema, pois ela ndo acontece somente pela relacdo professor/ aluno, mas através da
metacognic¢&o, onde o individuo toma consciéncia do seu proprio conhecimento.

Dentro desse processo, dizemos que o professor precisa atuar como o organizador de
contextos de aprendizagem, como o dinamizador da atividade e necessariamente como 0
agente metacognitivo e transformador da rotina escolar tradicional.

No entanto, para que isso aconteca, esse profissional se encontra divido com algumas
questdes no interior da escola. Dentre essas questdes, apresentamos trés contextos: um em que
a escola diz o que ele deve fazer (proposta curricular padronizada pelo Estado); o segundo, a
sua propria vivéncia enquanto aluno (o professor ensina como aprendeu) e por fim a real
necessidade dos seus alunos, que é percebida, mas ndo é trabalhada. Percebemos nitidamente
que o modo de ensinar do professor estd intimamente ligado ao modo como ele aprendeu, aos
processos de formagdo profissional e a socializagdo que ocorre na instituicdo a qual ele esta
ligado.

E assim, trazemos as ideias de Dewey, 0 qual vé o individuo como um ser atuante,
que age sobre o meio ambiente de acordo com a sua propria estrutura, simples ou complexo.
Desta forma, o sujeito pratica e sofre a agdo, ja que este é responsavel pela transformacéo do

ambiente. Assim, o que definira o homem e o conhecimento por ele formalizado sera o
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processo de interagdo entre o organismo bioldgico e o meio-cultural, pois quando Dewey fala
da consciéncia, o mesmo associa esta palavra a “idéia de uma funcdo que se desenvolve no
processo em que 0S organismos interagem uns com 0s outros mediante as condi¢cdes do
ambiente social.” (CUNHA, 2008, p. 30)

Outra questdo é que este mesmo profissional, com a vivéncia e a colaboracdo dos
mais experientes, vai construindo suas perspectivas individuais e consequentemente suas
praticas. Os docentes ndo produzem os conhecimentos que transmitem, nem decidem
pedagogicamente toda sua pratica, que fica de algum modo fora de seu alcance, afirma
Gimeno Sacristan (1997, p.89). Para o autor, a pratica docente ndo depende exclusivamente
deste profissional, mas de todos aqueles que, através das praticas institucionais e politicas,
configuram o mundo educativo.

Como afirma Papert, “uma teoria hierarquica caricata do conhecimento e da escola
(...) o conhecimento é formado por fragmentos atbmicos chamados fatos, por conceitos e por
habilidades” (1994, p. 60), desta forma, o conhecimento torna-se fragmentado e todos devem
seguir o que o sistema dita, constituindo assim, uma educacdo bancéria tdo falada por Paulo
Freire.

Nesse contexto, € urgente encorajar o professor para quebrar os paradigmas, pois ndo
se admite que a escola continue alimentando os alunos com curriculos fechados e
controladores. Papert (2008) aponta a necessidade de que o aluno “aprenda em uso” e o
professor ofereca “algo mais pessoal e mais gratificante” para seus alunos.

Assim, percebemos as fragilidades destes profissionais e passamos a compreender
por que a educacdo continua com sérias dificuldades, sem esquecer 0s outros problemas que
envolvem esta situacéo de fragilidade no meio escolar.

Outra questdo importante € que na constituicdo do saber fazer do professor, “a
competéncia docente ndo € tanto uma técnica composta por uma serie de destrezas assentadas
e conhecimentos concretos ou criados e transmitidos através da experiéncia para desenvolver-
se em contextos pedagdgicos e préaticos preexistentes.” (GIMENO SACRISTAN, 1997, p.
102), pois conhecimento e pratica se ligam, bem como seus anseios individuais.

Nesse momento, o agente deverd propor atos que envolvam 0S processos
metacognitivos que, de inicio, é de responsabilidade do professor, quando o aluno interioriza
0 comportamento cognitivo. O professor transfere a responsabilidade e o controle para o
educando.
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Os processos metacognitivos séo decorrentes de uma acdo em que o professor langa
ao aluno “as ferramentas cognitivas (que) implicam novas formas de raciocinio que,
fundamentalmente, reorganizam as formas pelas quais os alunos representam o que sabem.”
(JONASSEM, 2007, p. 26). Os alunos irdo interiorizar os conhecimentos, caso este esteja
dentro da sua zona (utilizando as ideias de Vygotsky quanto as capacidades existentes e
capacidades potenciais). Importante frisar que “as ferramentas cognitivas séo ferramentas para
ajudar os alunos a organizarem e a representarem o que sabem.” (JONASSEM, 2007, p. 24).

Vigotsky fala da metacognicdo como sendo o planejamento e a avaliagcdo do préprio
pensamento enquanto se resolvem problemas ou quando se pensa sobre o proprio
conhecimento tentando comunica-lo a alguém. O professor € visto como regulador do
processo e analista do conhecimento. Neste contexto, o professor atua como mediador da acédo
dando oportunidade ao aluno de construir novos conhecimentos a partir de situacGes
significativas com seus pares.

A escola constitui 0 espaco onde as trocas simbolicas, as criacdes, a linguagem e a
comunicagéo acontecem, portanto torna-se o local apropriado para as TIC.

Entretanto, deve-se levar em consideracdo a complexidade da institui¢do, para isso,
sdo inadequados os modelos deterministas e a concepgao de consolidagéo linear, esquecendo
que a escola apresenta diferencas e diversidade no seu interior e no seu entorno.

Como afirma Papert:

(...) a instituicdo Escola, com seus planos diarios de li¢bes, curriculo
estabelecido, testes padronizados e outros tantas paraferndlias, tende
constantemente a reduzir a aprendizagem a uma série de atos técnicas e o
professor, ao papel de técnico. (1994, p. 54)

Consequentemente, ndo conseguimos visualizar um espago para as TIC e para as
novas possibilidades de aprendizagem, pois a escola continua ditando as regras para 0s
professores e os alunos. O sistema ndo abre espacgo para que o professor possa inovar e que
veja na tecnologia uma aliada para gerar “uma megamudanga na educacdo” e possa utiliza-la
de modo a reverter a tecnizacao da escola através da “utilizagao de meios técnicos”.

Outro ponto importante, diz respeito a valorizagdo das TIC como suporte para
promocao de aprendizagens significativas, onde o aluno possa aprender através de vivéncias,
num processo de interacdo social e aprenda a usar as ferramentas adequadas durante esse

processo.
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Sendo assim, devemos criar, no contexto escolar, novas formas de aprendizagens, no
qual “a arte de aprender” seja o ponto central, proporcionando ao aluno momentos de pensar,
de descobrir o seu conhecimento e de construi-lo mentalmente.

E preciso que a organizacdo escolar seja capaz de proporcionar aos educandos a
aprendizagem dos conteddos construidos pela humanidade, dando-lhes condi¢bes para a
criacdo, construcdo do conhecimento e para o desenvolvimento de suas potencialidades, como
agente ativo (protagonista) de sua aprendizagem. Para tanto, temos esperanca de que “as
politicas serdo cada vez mais orientadas para adultos ativos, cujas competéncias devem ser
constantemente revistas em func¢ao das evolugdes tecnologicas.” (DELORS, p. 26)

Proporcionar momentos aos alunos, em que eles possam trabalhar juntos na
resolucdo de problemas ou desafios, pois é de grande relevancia a troca de aprendizagem
entre 0s sujeitos por meio de comunidades de aprendizagem e tornando o professor um

aprendiz protagonista.

Entdo, o processo educacional deve promover uma experiéncia educativa por meio
da democratizacdo e da experimentagdo coletiva, ou seja, de acdes que envolvam a
cooperacdo, onde a educacdo seja vista como uma necessidade social;, pois as pessoas
precisam ser educadas para que 0s conhecimentos, idéias e crencas possam se perpetuar.

Assim, a educacdo passard a ser vista ndo como meio de reproducdo dos

conhecimentos, mas como propde Dewey, um caminho que coloca

(...) o individuo em contato com a cultura a que pertence e, mas do que isto é
prepara-lo para discernir situacdes que exijam reformulagdes e para agir em
consonancia com estas necessidades de transformacgdo. (CUNHA,2008, p.
38)

Desta forma, a interacdo social torna-se primordial para a realizacdo de uma
formacdo que promova um processo democratico que atenda as demandas impostas pela
sociedade e que utilize as “ferramentas intelectuais” como auxilio ao desenvolvimento de
aprendizagens significativas para a agdo do professor em sala, pois essa interagdo é entendida

como
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(...) um processo de construgdo e ndo uma mera resposta a factores que
estdo em jogo na pessoa, como factores de personalidade, os impulsos
psicoldgicos, as normas sociais ou 0s determinantes estruturais ou culturais.
A interacdo humana ndo é um mecanismo neutro que opera por instigacdo de
forcas externas, mas, ao contrario, um mecanismo formativo por direito.
(WOODS, 1999, p. 48)

Assim, podemos dizer que 0s sujeitos sociais precisam entender os significados e
valores partilhados pela sociedade, devendo enquadrar-se em um determinado contexto para
que possa responder aos anseios dessa sociedade.

E aqui recorremos as palavras de Boaventura quando se refere a uma sociedade

complexa e diversificada, cheia de contextos identitarios:

A indissociabilidade entre diferentes dimensdes de nossa experiéncia de
mundo, fruto das diferentes instancias de insercdo social e a influéncia disso
na constituicdo de nossas identidades e possibilidades de acdo sobre o
mundo aparece, a partir daqui, como uma questdo central para a educacéo e
para 0s processos educativos, na medida em que estes podem ser entendidos
com as formas de intervencdo sobre a constituicdo das identidades, logo,
sobre os modos e as possibilidades de acdo social daqueles que séo
submetidos. (OLIVEIRA, 2008, p. 44)

Woods afirma ainda que essa “(...) interacdo pode basear-se em diferentes
construcdes da realidade e de definigdes contraditorias da situacdo, levando a quebra da
ordem.” (1999, p. 48), pois, para o autor, essas situacdes & que influi no modo de percebemos
e de interagimos com 0s outros, guiando assim a nossa conduta, que é favorecida por processo
interativo e interpretativo.

Por fim, Woods Vé a interacdo social como algo

(...) em movimento, em que as pessoas definem, atribuem significados,
alinham e realinham as suas ac¢fes, vendo como é que podem satisfazer da
melhor forma os seus interesses, comparando-os e contrastando-os com
outros, ajustando-os se necessario e delineando estratégias. (1999, p. 60)

Vygotsky, ao falar sobre interacdo social, diz que ¢é ela quem influencia diretamente
0 desenvolvimento cognitivo, onde as criang¢as aprendem com seus pares mais aptos, numa
relacdo de dialogo e desafio. Esta aprendizagem ndo acontece somente na escola, pois existem
varios locais onde as criancas podem aprender como na familia, em sua instituicdo religiosa
ou em outros ambientes em que haja interacdo. Sendo assim, a aprendizagem é facilitada por

meio da interacdo social, porém essa aprendizagem se consolida dentro do proprio individuo.
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Fino afirma que

A interacdo social ndo se define, portanto, apenas pela comunicacdo entre o
professor e 0 aluno, mas também pelo ambiente onde a comunicacao ocorre,
de modo que o aprendiz interage também com os problemas, os assuntos, as
estratégias, a informagdo e os valores de um sistema que o inclui. (2001, p.
7).

Papert chama atencgéo para essa questdo, quando em uma pesquisa com educadores,
para que estes aprendessem a utilizar o computador como ferramenta de aprendizagem. O
autor constata que o principal obstaculo no caminho para os professores assumirem o papel de
aprendizes ¢ “(...) sua inibicdo com relacdo a aprendizagem.” (2008, p. 77). A questdo de
serem professores, 0s impedia de se entregarem totalmente a atividade proposta na pesquisa,
pois se encontravam na posi¢ao de “professores-em-treinamento” € N80 como aprendizes.

As ideias construcionistas de Papert nos fazem repensar sobre o tipo de ensino das
escolas, onde a fragmentacao e a énfase no contedo sdo grandes. Entretanto este autor fala de
uma construcdo particular do individuo que sdo partilhadas e externas, sendo que o externo
necessita de “nutrientes cognitivos” adequados para que as criangas aprendam.

Mesmo sabendo que muitas dessas idéias estdo relacionadas a aprendizagem de
criancas, ndo podemos perder de vista que todos nds estamos constantemente em interacdo
com 0 outro e que isso nos proporciona varias aprendizagens, 0 que nos cursos de formacéo a
relagdo € a mesma, professor-formador e professor-aprendiz.

Desta forma, entendemos que em qualquer que seja a situacdo é importante que o
sujeito possa interagir com o(s) outro(s) e desta forma busque solucdes para 0S novos
problemas, pois ndo se deve permitir que a escola e as instituicdes que formam os professores
continuem “(...) dominados por uma orientacdo behaviorista com evidentes implicagdes
normativas e politicas” (FERNANDES, 2000, p. 81), o que acarreta em um ensino
fragmentado e impregnado de ideologias da classe dominante.

Neste contexto, encorajar o professor para quebrar os paradigmas se faz urgente, pois
ndo se pode admitir que a escola continue alimentando os alunos com curriculos fechados e
controladores. E necessario que o aluno “aprenda-em-uso” e o professor ofereca “algo mais
pessoal e mais gratificante” para seus alunos, pois “aprender-em-uso libera os estudantes para
aprender de uma forma pessoal, e isso, por sua vez, libera os professores para oferecer aos
seus alunos algo mais pessoal e mais gratificante para ambos os lados.” (PAPERT, 2008, p.
71).
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Para tanto, devemos entender que a transmissao de contetdos ndo mais constitui uma
forma de aprendizagem, ja que a aprendizagem é algo pessoal e construido pelo sujeito. Mas,
o professor devera proporcionar oportunidades aos alunos para construirem novos
conhecimentos por meio de atividades significativas, pois eles precisam vivenciar e pensar
sobre os problemas. Papert diz que a questdo “ndo € usar a regra que resolve o problema; é
pensar sobre o problema que promove a aprendizagem.” (2008, p. 91). Desta maneira, o foco
é a aprendizagem e ndo o ensino como até entdo se pensava.

Porém, € preciso que tenhamos claro que o pensamento reflexivo

Aplica-se mais a interpretacGes e ao esclarecimento da tradicdo, porque a
cotidianidade é mais permanente.Nas sociedades modernas a experiéncia é
mutante e a reflex&o introduz —nos nos processos de reproducdo-inovagédo
projetando-se como fator da mudanca na construgdo do futuro como algo
diferente do presente.(GIDDENS,1993, p. 45)

Por consequéncia, a aprendizagem colaborativa ganha espaco no meio educacional; e
dentro dos cursos de formagdo de professores essas experiéncias devem fazer parte desse
contexto, pois interagir com seus pares ajudara esse profissional a atuar melhor dentro da sala

de aula.

CAPITULO Il. OS CURSOS DE FORMAGCAO DE PROFESSORES
2 FORMACAO DE PROFESSORES

Sabemos que a mudancga avanca cada vez mais e se faz presente no desenvolvimento
tecnologico que marca o final do século XX, direcionando a transformacdo dos processos
sociais, econdmicos e politicos que caracterizam os tempos atuais.

Durante anos, a escola vem apresentando um modelo centrado na acdo do professor,
que repassa informacdes aos alunos (sujeito passivo) e se sustenta numa perspectiva
tecnocratica. A interpretacdo do modo de funcionamento atual das escolas requer uma analise
que se sustente na complexidade e na diversidade existentes neste local. Para isso, precisamos
romper com os modelos deterministas e a causalidade linear vigente, sendo necessario que a
escola procure ndo s6 mudar externamente, mas também internamente, porque o desejo de

mudanca deve partir do seio dessa instituicéo.
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Outra questdo importante € que a escola ndo deve ser vista como lugar de certezas
absolutas, mas de ddvidas e desafios a serem superados, ou seja, local de aprendizagens.
Papert denuncia que a escola ndo representa nada de novo e que a mesma ndo pode ser
mudada apenas com a tecnologia. E acrescenta que a escola desativa 0S processos
investigativos que estdo presentes no individuo desde o seu nascimento.

Toffler afirma que a escola ndo se preocupa com as necessidades do aluno “o
consumidor-estudante se vé forcado a lutar para fazer com que a industria da educacéo se
torne receptiva a exigéncia da diversidade.” (2001, p. 222) e diz ainda: “Estamos nos
movendo rapidamente em direcdo a fragmentacdo e a diversidade, ndo apenas na producédo
material, mas na arte, na educacao e na cultura de massa também.” (2001, p. 220), ou seja, a
sociedade caminha para mudancas rapidas e a escola precisa acompanhar essas mudancas
para ndo correr o risco de sofrer mais ainda as consequiéncias do tipo de educacdo vigente,
onde o aluno continua sendo mero receptor.

E imperativo que se faga uma analise dos problemas emergentes, pois a escola
moderna deverd caminhar no sentido de superar a fragmentacdo do processo ensino
aprendizagem, onde o foco deve ser na aprendizagem e nao somente no ensino como vem
acontecendo.

Papert denuncia que durante anos se usou a sentenga “o professor ensina uma
crianga”, colocando o professor como sujeito ativo e o aluno como mero receptor desse
ensino. Entdo “O professor esta no comando e €, portanto, quem precisa de competéncia; o
aprendiz tem apenas que conhecer as instrugdes” (p. 88). Aqui observamos praticas
tradicionalistas de transmissdo de conhecimento, que, como afirma o préprio autor, sao ideias
que continuam internalizadas nos defensores da educacdo ativa ou construtivista.

A escola, antes de tudo, deve promover aprendizagens multiplas e saberes
necessarios aos educandos para que estes possam tomar decisdes de maneira autbnoma e
consciente, pois esta é uma exigéncia da pds-modernidade.

Essas mudancas acontecem de maneira imprevista e aligeirada; e acreditdvamos que
poderia chegar até a escola. No entanto, ndo observamos nas escolas brasileiras uma
consideravel transformacdo, pois os baixos indices de aprendizagem tornaram-se pontos
cruciais nos debates sobre educacdo. Portanto, precisamos enfrenta-las sabendo que elas
envolvem grande margem de incerteza.

Logo, a escola necessariamente devera trabalhar com cenéarios de futuro para que nao

seja pega de surpresa diante de numerosas mutacdes e do caos que se acentua no periodo da
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“superindustrializacdo” propagado por Alvin Toffler. Para tanto, como afirmamos
anteriormente, ndo devemos negar as mudancas, mas planejarmos ... estratégias criativas
para moldar, desviar, acelerar ou desacelerar seletivamente as mudancas.” (TOFFLER, 2001,
p. 301). Assim, sonhar com cendrios futuros serd a melhor maneira de se pensar sobre a
mudanca.

Vale ressaltar que os cendrios sdo pequenas histdrias sobre futuros possiveis, que
envolvem processos de criatividade e intuicdo, também servem como tomada de decisdes.

A mudanca implica na quebra de paradigmas e vai além das alteracGes tecnologicas
utilizadas em estruturas, para incorpora-la como verdadeira, depende de imagens e valores
que devem conduzir as agoes.

Desta forma, a mudanca se sobrepde aos nossos interesses pessoais. Sendo assim, 0
homem precisa adaptar-se a esses novos contextos para que ndo seja pego de surpresa e fique
a mercé dessas mudancas, pois como citamos anteriormente: “(...) Quanto mais rapidamente
0 ambiente mudar e se inovar, mais o individuo necessitara de processar informagdes a fim de
tomar decisoes efetivas e racionais.” (TOFFLER, 2001, p. 283).

Para os professores essas mudancas acarretam certo desconforto, pois descobrem que
as coisas ndo sdo como antes, mudaram. Assim, emerge um sentimento de desencanto e de
inseguranca que “estd na origem do ceptismo e da recusa dos professores em relagdo as novas
politicas de reforma educativa.” (ESTEVE, 1999, p. 96).

Pensando em mudancas, a escola deverd, como afirma Papert, mudar também o seu
campo de visdo para o ato de aprender que devera ser o foco de toda a instituicdo, pois,
durante anos, o foco estava no ensino, portanto a énfase era no professor, e ndo no aluno.
Assim, Papert diz que “ele (aluno) aprende e é ele quem se transforma, sendo essa
transformacéo interior o mais importante” (SOUSA, 2001, p. 11), o que coloca o aluno como
sujeito de aprendizagem.

Nesse momento vale ressaltar a importancia da mudanca de foco também nos cursos
de formacdo dos educadores. Imbernon aponta para uma questdo fundamental nesses
ambientes de aprendizagem, “(...) no qual os professores de um contexto determinado
assumam o protagonismo merecido e sejam aqueles que planejem, executem e avaliem sua
propria formacdo” (2010, p. 95). Isso significa mudar as estratégias e a organizacdo das
unidades formadoras.

Nesse sentido, o olhar se volta para as formacGes continuadas que, na maioria, se

apresentam como cursos pontuais e baseados na racionalidade técnica. Apresentam teorias
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dissociadas da prética, 0 que para Schon, corroborando com a visdo de Dewey sobre formacéo
profissional, “a formagdo dos profissionais ndo mais se dé nos molde de um curriculo
normativo que primeiro apresenta a ciéncia, depois a sua aplicacdo e por ultimo um estagio
que supde a aplicacdo pelos alunos dos conhecimentos técnico-profissional.” (PIMENTA,
2006, p. 19). Desta forma o professor ndo estaria preparado para lidar com os problemas
advindos do contexto social, sejam decorrentes da sala de aula ou da prépria sociedade, que
vive em constante ebulicéo.

Pimenta (2006), utilizando as ideias de Schon, propde

(...) uma formacdo profissional baseada numa epistemologia da préatica, ou
seja, na valorizagdo da prética profissional como momento de construgdo de
conhecimento, através da reflexdo, analise e problematizacdo desta, e 0
reconhecimento do conhecimento tacido, presente nas solugBes que 0s
profissionais encontram em ato. ( P. 19)

O que pressupde uma agdo continua e processual desse profissional na tentativa de
responder aos contextos incertos e imprevistos da sociedade.

Mas o que significa mesmo a palavra formacao? Quais conceitos sdo atribuidos a
essa palavra? Como entendé-la dentro de contextos tdo diversos num mundo mergulhado em
profundas transformagoes?

Para compreendermos o sentido da palavra em questdo, recorremos as ideias de
Luckesi (2003) e de Josso (2010) para melhor explicitarmos o termo. Luckesi apresenta duas
maneiras de entender a formacédo, o qual, de inicio, aponta 0 modelo essencialista (que se
configura dentro de um contexto de enquadramento, de ajustamento ao que esta posto) e o
modelo existencialista (processo que se da por meio da a¢do do educador,do seu caminhar, de

fazer-se e desenvolver-se dentro de um contexto histérico), Josso (2010) diz que

Formar-se é integrar numa prética o saber — fazer e os conhecimentos, na
pluralidade de registros (os quais sdo o psicolégico, o psicossocioldgico, o
socioldgico, o politico, o cultural e o econdmico) a que acabo de aludir.
Aprender designa, entdo, especificamente, o proprio processo de integragao.

(p. 35)

Assim, a formacdo, necessariamente, deve ser entendida dentro de um processo de
integracao para que haja aprendizagem.
Corroborando com Josso, Luckesi diz que o0 modelo de formacéo deve esta ligado ao

modelo existencialista, pois este favorece um processo de busca e de construcdo do educador,
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sendo “uma agdo de construir a nossa forma de ser, de viver, de relacionar-se, de agir.” (2003,

p. 4).

Luckesi lembra que o importante nesse processo € que

(...) o educador-formador esteja permanentemente atento a si mesmo, ao seu
modo de ser, ao seu modo de entender, de conhecer, de relacionar-se; o que,
afinal de contas, exige uma filosofia traduzida em préaticas de vida cotidiana.
(2003, p. 13)

E acrescenta que este deve esta atento a epistemologia que o leva a compreender o

mundo e vivencia-lo todo dia.

Esse autor defende, portanto, uma ldgica transdisciplinar (trata de conhecimentos

sensorio, sutil e casual) que possibilita o educador-formador trabalhar de modo inclusivo,

onde o ser humano passa a conhecer e viver de forma plena, na qual “as subjetividades

expressas sao confrontadas com sua frequente inadequacgéo para uma compreensao libertadora

da criatividade em nossos contextos de mutagdo.” (JOSSO, 2010, p. 67); subjetividades

singulares e plurais do professor e das suas aprendizagens experienciais.

E aqui pensamos que

Assim,

Caminhar com 0s outros passa, pois, tanto por um saber-caminhar consigo,
em busca do seu saber-viver, sabendo que cada encontro serd uma ocasiao
para se aperfeicoar ou de infletir, até mesmo de transformar o que orienta o
nosso ser-no-mundo, 0 nosso-ser-dentro-do-mundo, 0 NOSSO Ser-com-o-
mundo num paradigma da fragmentacdo, de uma abertura ao desconhecido,
na convivéncia consigo, com 0S outros e com 0S$ universos que nos sao
acessiveis. E uma busca que visa despertar-se para uma existencialidade que
ndo se satisfaz com o0s préts-a-porter sociais e culturais, uma
existencialidade capaz de reconhecer os limites de qualquer epistemologia.
(2010, p. 196)

O educador-formador necessita de abrir-se para uma ldgica transdisciplinar
se deseja atuar na formacdo integral do se humano, o que vai implicar numa
formacdo que tem presente, a0 mesmo tempo, a corporalidade, a mente e a
espiritualidade, ou seja, aquilo que as tradi¢des filosdficas sempre serviram
para definir o ser humano como ser, que a0 mesmo tempo, é corpo, mente e
espirito. (LUCKESI, 2003, p. 16)
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Josso (2010), ao falar sobre formacdo, também promove uma reflexdo sobre os
processos formativos na perspectiva do aprendente, em interacbes com as subjetividades, o
que para ela sugere uma “oportunidade de uma aprendizagem experiencial por meio da qual a
formacdo se daria a conhecer.” (p. 35). E claro que seu olhar esta voltado para as histdrias de
vida desse sujeito aprendente, mas temos a conviccao de que as praticas biograficas também
constituem meios de compreender o processo formativo enquanto inovacgdo pedagogica.

Essas convicgdes trazem, no seu interior, alguns alentos sobre a fenomenologia das
experiéncias, a qual nos remete a seguinte situacao: se aceitarmos que nossos conhecimentos

sdo frutos de nossas proprias experiéncias, entéo,

(...) as dialéticas entre saber e conhecimento, entre interioridade e
exterioridade, entre individual e coletivo estdo presentes na elaboracdo de
uma vivéncia em experiéncia formadora, porque esta ultima implica a
mediagdo de uma linguagem e o envolvimento de competéncias
culturalmente herdadas. (JOSSO, 2010, p. 49)

Josso (2010, p. 51) ainda mostra trés conceitos importantes para a compreensdo de
um processo baseado na constru¢do da experiéncia, as quais sdo “ter experiéncias”
(experiéncias feitas a posteriori, vivéncias significativas sem té-las provocado) e ligada ao
“fazer experiéncias” (vivéncias provocadas pelo proprio individuo, criadas por ele), aos
contextos de interagdo e transagdes conosco e com 0S outros, com as coisas, de modo
localizado, “fazer experiéncias” e “pensar sobre as experiéncias” (experi€ncias realizadas a
priori, pensar sobre as que criamos e sobre as quais ndo criamos), onde somente o “pensar
sobre as experiéncias” se coloca sob o prisma dos contextos dos referenciais socioculturais
formativos.

Partindo dessa visdo, dizemos que a formacdo deve deixar de ser um espaco de
“atualizacdo” e passe a ser um local “(...) de reflexdo, formacdo e inovacgdo, permitindo a
aprendizagem docente.” (IMBERNON, 2010, p. 96). Entdo, o centro de todo 0 processo sera
o professor e suas situacdes problematicas advindas do contexto no qual esta inserido. O
docente assume, portanto, o papel do aluno. Isso implica um olhar diferenciado para esses
cursos, onde a énfase passa a ser a aprendizagem desse profissional em um processo dialético
de “aprender e desaprender”.

Como afirmamos anteriormente, o professor, ao assumir o papel de aluno nos cursos
de formacdo, precisa dos processos de interacdo para que as aprendizagens se consolidem.

Nesse caso, Papert chama atencdo do professor para que este possa ter como base 0 seu
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préprio processo de aprendizagem ¢ diz: “Estudar nosso proprio processo de aprendizagem
(...) pode ser um poderoso método para melhorar a aprendizagem.” (2008, p. 43).
Para Josso (2010), esse processo de aprendizagem faz com o que sujeito ‘aprendente’

possa utilizar a formagdo como um

Processo autorreflexivo, que obriga a um olhar retrospectivo e prospectivo,
tem de ser compreendido com uma atividade de autointerpretacdo critica e
de tomada de consciéncia da relatividade social, histdrica e cultural dos
referenciais interiorizados pelo sujeito e (...) constitutivos da dimensdo
cognitiva da sua subjetividade. (p. 86)

Nesse ponto, os Referenciais para Formacdo de Professores da Secretaria de

Educacdo Fundamental, diz que a formacéo continuada, para os professores, deve:

(...) propiciar atualizagdo, aprofundamento das tematicas educacionais e
apoiar-se numa reflexdo sobre a préatica educativa, promovendo um processo
constante de auto-avaliagdo que oriente a construcdo continua de
competéncias profissionais (MEC, 1999, p. 70).

Desta forma, o saber fazer do professor estard intimamente ligado no proprio ato de
se tornar sujeito do processo com seus anseios e desejos, 0 que Nnos remete a uma questao

importante lembrada por Gimeno Sacristan:

A competéncia docente ndo é tanto uma técnica composta por uma serie de
destrezas assentadas e conhecimentos concretos ou criados e transmitidos
através da experiéncia para desenvolver-se em contextos pedagdgicos e
praticos preexistentes. (1997, p. 102).

Assim, conhecimento e pratica se ligam, bem como seus anseios individuais. Neste
momento, 0 agente deverd propor atos que envolvam 0s processos metacognitivos que, de
inicio, € de responsabilidade do professor, quando o aluno interioriza 0 comportamento
cognitivo, o professor transfere a responsabilidade e o controle para o educando. O professor
é visto como regulador do processo e analista do conhecimento. Neste contexto, o professor
atua como mediador da acdo dando oportunidade ao aluno de construir novos conhecimentos

a partir de situagOes significativas com seus pares.
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O que é fundamental para aprendé-lo sdo os multiplos lacos entre a estrutura
do pensamento daguele que aprende e as informacBes encontradas que ele
consegue colher. Ora estas interacfes ndo sdo nunca imediatas ou
espontaneas, mas devem na maior parte dos casos, serem mediatizadas. O
Outro (um desconhecido encontrado por acaso, ou um profissional-
professor, mediador) deve facilitar a produgéo de sentido de cada individuo ,
acompanhando-o e interferindo com as suas concepgoes. (GIORDAN, 1998,
p. 19)

Porém, nao devemos esquecer que “individuos em diferentes lugares precisam de
apoio para sair de onde estdo. Eles ndo podem ser levados a algo muito diferente da situacéo
real por meio de adulagdo ou autoritarismo.” (PAPERT, 2008, p. 84). O que nos leva a
seguinte conclusdo: a mudanca s serd possivel caso o professor seja visto como sujeito de
aprendizagem, ndo como alguém que detém todo o conhecimento, mas como um ser em
constante aprendizagem, um ser que é capaz de aprender a fazer, de aprender a aprender e a
desaprender, dentro de contextos colaborativos.

Aqui retomamos as ideias de Josso, quando esta designa como formacao experiencial

A atividade consciente de um sujeito que efetua uma aprendizagem
imprevista ou voluntaria em termos de competéncias existenciais (somaticas,
afetivas, conscienciais), instrumentais ou pragmaticas, explicativas ou
compreensivas na ocasido de um acontecimento, de uma situagdo, de uma
atividade que coloca o aprendente em interagdes consigo mesmo, com 0S
outros, com o meio natural ou com as coisas, num ou em Varios registros.
(2010, p. 56).

Devemos entender que as praticas pedagogicas nos cursos de formacao,
obrigatoriamente, terdo que proporcionar ao professor-aluno momentos de reflexdo-agéo,
criatividade e senso critico e autocritico. Desta maneira, a inovagdo no &mbito da educacéo
tomara grandes proporcdes, pois, como afirma Fino, “a inovacdo pedagdgica ndo € induzida
de fora, mas um processo de dentro, que implica reflexdo, criatividade e sentido critico e
autocritico.” (2008, p. 2).

Fernandes afirma que a inovagdo, numa perspectiva cultural, se apresenta no
processo inicial da mudancga e segue duas fases, “a de sele¢do, onde tem lugar a aceitagdo e a
difusdo individual e grupal, e a de integracdo, que se conclui pela adaptacdo mutua entre
inovagdo e o sistema cultural de que ela dai em diante passa a fazer parte.” (FERNANDES,
2000, p. 48).

Entdo inovar ndo é facil, pois requer aceitacdo dos envolvidos e estruturas de apoio,

acompanhamento e avaliacdo para que se mantenham o desenvolvimento e a sustentabilidade
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desse processo. No entanto as inovagdes sO acontecerdo se o professor investir na sua
atividade profissional, construindo dessa forma, a mudanca.

Woods (1999), citando Reid e Walker (1975), diz que “a inovacdo pertence ao
proprio professor, que se encontra no cerne da actividade educativa, numa posi¢do que 0S
estudos curriculares excessivamente centrados nos resultados escolares tém desvalorizado” (
p. 131). Isso significa que a préatica educativa s6 muda se o docente quiser modifica-la, caso
iSso aconteca, a inovacao no processo educativo ganhara espaco e forma definida, pois ela sé
é possivel quando as préaticas pedagdgicas se voltarem para o novo, o inusitado e conduza o
sujeito a novas aprendizagens.

Entdo, para que a inovacdo aconteca dentro dos processos de formacdo dos
profissionais da educacdo, é necessario que se utilize a racionalidade comunicativa como
forma de “conhecer os processos que levam a tomada de decisdao, a definicdo do que ¢
conhecimento valido e de quais as finalidades da educacdo” (FERNANDES, 2000, p. 122).
Desta forma, o professor precisa necessariamente adquirir “(...) capacidades relacionais, de
trabalho em equipe, de autonomia, de responsabilidade, de deciséo, de criatividade e de
abertura & inovacgdo e a parcerias multiplas” (FERNANDES, 2000, p. 80). Aqui o didlogo
ganha uma dimensdo importante dentro dos cursos de formacédo e possibilita ao professor o
aperfeicoamento profissional. Lalanda e Abrantes (1996) recomendam ao formador que é seu

dever

Orientar na concepcdo e implementacdo de situacbes experimentais
significativas, capazes de fornecerem material para reflex&o... criar nos
formandos a disposi¢do para reflectirem, criticamente, sobre a forma como
ensinam, numa perspectiva de desenvolvimento profissional permanente. A
reflexdo que deve ocorrer, por conseguinte, antes, depois e durante o acto
educativo. (p. 58)

Contreras (2002) diz que o profissional reflexivo construird sua autonomia a partir do
momento em que ele perceba que isso se dard por meio das relagdes. O mesmo autor afirma

que

A perspectiva do docente como profissional reflexivo nos permite construir a
nocdo de autonomia como exercicio, como forma de intervencdo nos
contextos concretos da pratica onde as decisdes sdo produto de consideracdo
da complexidade, ambiguidade e conflituosidade das situacBes. Essa
consciéncia da complexidade e do conflito de interesses e valores é que faz
com que decisbes autbnomas tenham de ser entendidas como um exercicio
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critico de deliberagdo, levando em conta diferentes pontos de vista. J& ndo
falamos da autonomia como uma capacidade ou atributo que possui, mas de
uma construgcdo permanente em uma préatica de relagbes. Enquanto qualidade
em uma relagdo, a autonomia se atualiza e se configura no mesmo
intercdmbio que a relagdo se constitui. (CONTRERAS, 2002, p.36).

Infelizmente, o que se observou durante anos nos cursos de formacdo dos
professores, precisamente na década de 1980, foi o surgimento de programas de formacéo de
professores

(...) situados, em sua maioria, em modalidades de treinamento e de praticas
dirigentes proprias do modelo de observagdo-avaliagdo (como microensino
mediante circuitos fechados de televisdo, os programas de minicursos, a
analise de competéncias técnicas, entre outros) (...). (IMBERNON, 2010, p.
18).

Imbern6n denuncia que, nesse periodo, a competéncia técnica ganhou destaque. Foi
quando o paradigma da “racionalidade técnica” invadiu e contaminou os cursos de formacao,
0 qual esta ligado, principalmente, “a epistemologia da pratica derivada da filosofia
positivista, construida nas proprias fundagfes da universidade moderna, dedicada a pesquisa
(Shils, 1978)” (SHON, 2000, p. 15), e continua: “A racionalidade técnica diz que os
profissionais sédo aqueles que solucionam problemas instrumentais, selecionando os meios
técnicos mais apropriados para propésitos especificos.” (SHON, 2000, p.15) Apesar disso,
Imbernén afirma que foi um periodo marcado por pequenas mudancas, porém de grande
relevancia para a época.

Assim, como em outros paises, a formacdo continuada no Brasil surgiu devido a
necessidade de fortalecer o trabalho dos educadores. Portanto, essas formacdes tém uma
histdria recente. Intensificou-se na década de 80 com a luta de alguns educadores na busca de
melhorias salariais, nos cursos de formac&o e nos sistemas de ensino.

Foi um tempo de amplos debates sobre a dinamizagdo das agdes de entidades
educacionais de articulagdo nacional em funcédo da Lei de Diretrizes e Bases (LDB de 1996),
de reformas curriculares, especialmente no Ensino Fundamental, da disseminacdo de
programas de formacéo continuada, da criacdo dos Centros de Formacao e Aperfeicoamento
do Magistério (CEFAMS), este, em parceria do Ministério da Educacdo (MEC) esteve com
um conjunto de instituicGes para criarem uma proposta de formacgéo para os professores de 1°
grau (hoje Ensino Fundamental) para a promoc¢do atualizagdo e aperfeicoamento no

desenvolvimento de praticas inovadoras e pesquisa, formando os professores leigos para
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atuarem como agentes de mudancas, obedecendo sempre as diretrizes gerais, adaptaveis as
situagdes especificas dos Estados.

A década de 1990 teve inicio com uma problematica que tratava da desvalorizacao
profissional do magistério, sendo a luta de profissionais da educacdo por melhores condigdes
de trabalho e salarios. Periodo marcado também pela Declaragdo Mundial de Educagdo para
todos em Jomtien na Tailandia em 1990, em que se estabeleceu um compromisso firmado por
inlmeros paises, inclusive o Brasil, pela melhoria das condi¢bes de trabalho e da situacao
social do pessoal docente, reformas na formacao continuada, na ética profissional, nos direitos
e obrigacdes, seguridade social e nas condi¢cbes minimas para um exercicio docente eficaz.
Porém, nada foi feito para atender as exigéncias dessa declaracdo, pois nenhuma politica
publica foi realizada ou modificada para atender a essas mudancas.

Em 1993, registra-se uma ampla mobilizacdo nacional para a Elaboracdo do Plano
Decenal de Educacao, onde estados, municipios e escolas tiveram a oportunidade em discutir
as questdes educacionais. Esta discussdo culminou com o Pacto de Valorizacdo do Magistério
e Qualidade da Educacdo, firmado pelo Ministério da Educacdo (MEC), pelo Conselho
Nacional de Secretarios de Educacdo, Unido Nacional dos Dirigentes de Ensino Municipal
(UNDIME), Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educacdo (CNTE) e Forum dos
Conselhos Estaduais de Educagdo, com o “objetivo de estabelecer e implementar uma politica
de longo alcance para profissionalizacdo do magistério” (MEC, 1999, p. 30).

Além dessas a¢des, outras podem ser citadas em favor de uma educacdo de qualidade:
aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases (LDB), a elaboracdo dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN), a criacdo da TV escola, avaliacdo de cursos superiores, analises dos livros
didaticos, reorganizacdo curricular e formagdo continuada de profissionais de educacdo por
varias Secretarias Estaduais e Municipais de educacao.

A despeito de pautar-se predominantemente por um modelo convencional de
formacao, foi assumindo formatos diferenciados em relacdo aos objetivos, contetidos, tempo
de duracdo e modalidades. No entanto, ndo se constitui como uma pratica para todos os
estados brasileiros.

Essas formacbes encontraram forca no ensino fundamental deixando a educacéo
infantil e o ensino médio, até entdo, de fora do processo. Somente em 2009, com a instituicdo
da Politica Nacional de Formacéo de profissionais do Magistério da Educacdo Bésica, decreto
n° 6.755 de 29 de janeiro de 2009, é que as formacdes passaram a abranger toda a educagao

bésica.
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Infelizmente, esses cursos de formagdo continuada se apresentavam “prontos”,
pautados num planejamento centralizado que, durante anos, foi financiado pelo Banco
Mundial, portanto seguiram um padrdo determinado. De carater técnico, apoiam-se em
concepcdes tradicionalistas e positivistas, através das quais era preciso adquirir habilidades ou
conhecimentos em momentos pensados por outros.

Dentro os cursos de formagéo, vale lembrar que temos o Programa de Professores
Alfabetizadores (PROFA, 2001), o PROLETRAMENTO (2007) e o programa alfabetizacéo
na idade certa (PAIC, 2007), todos com o objetivo de criar praticas de formacgdo de
professores alfabetizadores.

Nos termos do MEC, o PROFA:

[...] € um curso de aprofundamento, destinado a professores e formadores,
que se orienta pelo objetivo de desenvolver as competéncias profissionais
necessarias a todo professor que ensina a ler e escrever. O projeto oferece
meios para criar um contexto favoravel para a construgdo de competéncias
profissionais e conhecimentos necessarios a todo professor que alfabetiza.
(MEC, 2001, s/p).

O documento do MEC apresenta o seguinte formato da formacdo do PROFA: um
grupo de formacdo permanente, dentro de um modelo de trabalho pautado no respeito aos
saberes de grupos e metodologias de resolucdo de problemas, com materiais escritos e
videograficos, especialmente preparados para o curso, e uma programacéo de conteddos que
privilegia aqueles que séo nucleares na formacdo dos alfabetizadores; estes, por sua vez,
constituem elementos apresentados pelo programa. Assim, esse projeto surgiu devido a
necessidade de proporcionar aos professores brasileiros o conhecimento didatico de
alfabetizacdo que vem sendo construido nos ultimos vinte anos (Idem, 2001).

O PROFA trabalha em funcdo de dois conteddos envolvendo os processos de
aprendizagem da leitura e da escrita, a organizacdo de conhecimentos, situacdes didaticas
adequadas as necessidades de aprendizagem dos alunos e pautadas em um modelo
metodoldgico de resolugdo de problemas.

Quando esse programa chegou as escolas, apresentou-se com caracteristicas
“inovadoras” através de metodologias educacionais e de pesquisas como a de Emilia Ferreiro
e Ana Teberosky, com relagdo ao processo de aprendizagem e a aquisi¢cdo da lingua escrita,
que tém influenciado grande parte dos professores. No entanto, alguns profissionais da

educacdo estdo utilizando a psicogénese da lingua escrita como um instrumento para
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classificar os alunos. Como diz Estebam (2001, p. 60): “A psicogénese da lingua escrita se
tornou mais um padréo para classificar as criangas do que um instrumento de compreenséo do
processo de construcao de conhecimento sobre a lingua escrita”.

Com a mudanga de governo, o pais assume outro modelo de proposta de formagéo

para professores alfabetizadores. Surge 0 PROLETRAMENTO, que tinha como objetivos:

e Apresentar conceitos e concepcgdes fundamentais ao processo de
alfabetizacao;

e Sistematizar as capacitacfes mais relevantes a serem atingidas
pelas criangas, ao longo dos trés primeiros anos do Ensino
Fundamental de nove anos;

e Material para estudo e aprofundamento de conhecimentos sobre
concepcdes e capacidades essenciais ao processo de alfabetizagdo;

e Instrumento de trabalho para organizacdo do processo de ensino-
aprendizado, orientando a distribuicdo de capacidades ao longo do
tempo escolar e a selecdo de procedimentos para seu
desenvolvimento. (MEC, 2007, p. 8)

Esses cursos foram criados para responder ao novo mercado capitalista. E assim, a
educacdo torna-se espaco privilegiado para a qualificagdo da forga de trabalho, sofrendo a
interferéncia centralizadora do Estado e a influéncia do Banco Mundial, que vem definindo-a
em seus moldes, ou seja, vem ditando as normas que os profissionais da educagdo devem
obedecer. Rabelo e Ribeiro (2004) afirmam que, apesar do discurso participativo que propde
dar voz ao aluno e ao professor, os programas de formacgdo em servi¢co desses profissionais
trazem em si a marca da centralizacdo e do autoritarismo disfargado.

Em 2007, o governo do Estado do Ceard instituiu o Programa Alfabetizacdo na Idade
Certa (PAIC) com o objetivo de fortalecer os processos de alfabetizacdo nos municipios
cearenses. O programa se dispde a fornecer assessoria pedagogica, material estruturado,
formacdo permanente para os professores, entre outros materiais pedagogicos.

A respeito dessa centralizacdo do Banco Mundial, Leher (2000) ressalta que as
intervengdes desse banco, no que diz respeito a educacdo, perpassavam pelos aspectos
pedagdgicos aos de cunho administrativo e financeiro, na forma ndo de um assessoramento,
propriamente dito, mas de condi¢bes determinadas para a concessao dos empréstimos. Nesse
ponto retomamos as idéias de Bourdieu e Passeron quando estes afirmam que acdes
pedagdgicas que correspondem a interesses materiais e simbolicos de grupos ou classes

diferentes, presentes nas relacdes de forca, “tendem sempre a reproduzir a estrutura da
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distribuicdo do capital cultural entre esses grupos ou classes, contribuindo do mesmo modo
para a reproducdo da estrutura social (...)” (2009, p. 32).

Assim, guando nos deparamos com o discurso de que os programas de formacao
continuada tém como eixos fundamentais a gestdo da qualidade total, as novas tecnologias,
inovacgdes pedagdgicas ou metodoldgicas que sdo 0s maiores interesses das grandes empresas
capitalistas, temos clareza da influéncia do capitalismo nas decisdes sobre o rumo da
educacdo, onde fica claro o pensamento de que a educac¢do constitui 0 meio de conservacao e
legitimagao de “reprodu¢do da ordem social”.

Sabemos que a globalizacdo, por meio do avango tecnoldgico, tem influenciado
nossa sociedade, tornando-a cada vez mais competitiva e reforcando a estrutura sécio-politica
e econdmica, ou seja, poucos com a posse da maioria dos bens, e os demais empobrecendo a
cada dia. O mundo globalizado do “neoliberalismo” ao invés de se basear “(...) no
racionalismo e no humanismo, mesmo unilaterais e deformados pelo liberalismo classico,
cresce sobre uma cadtica realidade dominada pelo egoismo, o irracionalismo e o anti-
humanismo (...)” (COSTA, 2002, p.117).

Para Althusser, a relacdo de poder esta ligada diretamente ao Estado, e este, por meio
do sistema capitalista, utiliza a escola como reprodutora das relagcdes sociais de producéo
instituindo ndo s6 a reproducdo da qualificacdo, como também a “submissdo as regras da
ordem estabelecida”. O que ¢ ensinado na escola sdo atividades que reforcam os ideais
capitalistas, onde regras e alguns saberes técnicos visam a qualificacdo do profissional

obediente. O autor afirma que

(...) a reproducdo da forga de trabalho, exige ndo s6 uma reproducgdo desta,
mas, a0 mesmo tempo, uma reproducdo da submissdo desta as regras da
ordem estabelecida, isto €, uma reproducdo da submisséo desta a ideologia
dominante para os operarios e uma reproducdo da capacidade para manejar
bem a ideologia dominante para os agentes da exploracdo e da represséo, a
fim de que possam assegurar também, ‘pela palavra’, a dominagdo da classe
dominante. (ALTHUSSER, 1970, p.44)

Desta forma, sentimos a necessidade de nos aperfeicoarmos dentro desse contexto
onde, como afirma Gimeno Sacristdn (2007), a questdo ndo é educar para uma sociedade
futura, mas educar em uma sociedade que existe ¢ que apresenta “(...) as novas formas de
pensamento em um mundo no qual os saberes fluem e mudam com rapidez” (GIMENO
SACRISTAN, 2007, p. 50), sendo de grande relevancia a atuacdo do professor nesse

momento, pois precisa exercer suas funcdes dentro desse contexto dinamico.
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O diélogo que ocorre dentro dos cursos de formacdo é ignorado, porém ele se
apresenta como o caminho pelo qual esse profissional pode transformar o seu entorno, pois,
como afirma Jurgen Habermas, o individuo encontrard a emancipacéo e a libertacéo, caso este
esteja em constante interacdo visando uma verdade concebida pelos grupos e que seja aceita
pela sociedade. Portanto, a construcdo de uma sociedade mais equanime e tolerante se dara
pela construcdo dialogal entre as pessoas.

Entdo se torna imperativa a reflexdo sobre as possibilidades que podem ser criadas
para que a formacédo continuada, dentro e fora da escola, seja um momento de aprendizagem,

pois como afirma Imbernén (2010):

A formacdo deve propor um processo que capacite os professores para
aprender a aprender, mas também para aprenderem a desaprender com
comunicacdo, autoanalise e regulagdo propria, mediante conhecimentos,
habilidades e atitudes ( P.104).

Sendo assim, os educadores poderdo atuar dentro de um contexto interpretativo,
compreensivo e reflexivo sobre o ensino e a realidade social de maneira coletiva.

A LDB Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 preconiza no Art. 61° que a
formacdo do profissional da Educacéo devera associar teorias e praticas, inclusive por meio
de capacitagcdo em servico; no seu Art. 63°, diz que as instituices de ensino superior deverao
manter cursos de formacao em servico para os varios profissionais da educacao e nos diversos
niveis.

Entretanto, na préatica, o que vem acontecendo é que nossos professores ndo tém

nenhum apoio apos sua formacéo inicial, como denuncia Lembo:

(...) se os professores dos professores relutam em fazer as necessarias
modifica¢cdes em seu proprio comportamento e nos tipos de condi¢des que
oferecem a seus alunos, eles ndo podem responsabilizar os professores das
escolas publicas por adotarem atitudes inadequadas, inflexiveis ou
superadas. (1975, p.110).

Lembo aqui reforca as grandes criticas que a universidade vem sofrendo, pois
cobram dos professores 0 que eles ndo favoreceram. Portanto, quando vao atuar na sala de
aula, se pautam em concepcbes teoricas diversificadas, oriundas dessa formacao,

principalmente e em maior nimero, de uma concepcao tradicional, que se caracterizam por
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acles pontuais para suprir determinadas deficiéncias e, com isso, a formacao continuada é

forcada a inverter essas polaroides, ou seja,

O desenvolvimento teérico e pratico do campo da formacgdo docente vem
ocorrendo como parte de um movimento, em que a resposta insuficiente da
pratica as elaboragdes tetricas gera redefini¢bes superficiais da teoria, sem
interferir no sentido global da a¢éo escolar como prética social. (ESTEBAM,
2001, p.44).

Para tanto, devemos entender que 0 novo papel dos professores exige uma formacao
ainda mais complexa e continua, ndo aligeirada, e, como politica publica, que contemple uma
cultura geral e ampla, uma educacdo para a liberdade sempre aliada a uma “sélida formagao
tedrica” langando “(...) como principios basicos: a articulacdo tedrica e pratica, a pesquisa
como eixo articulador da formacdo e a interdisciplinaridade no campo da producdo do
conhecimento” (RABELO & RIBEIRO, 2004, p. 228).

E primordial a compreensdo de que articular teoria e pratica ndo esta intrinsecamente

relacionado ao processo de transformagéo, pois:

(...) a transformagdo ndo é s6 uma questdo de métodos e técnicas. Se a
educacdo libertadora fosse somente uma questdo de métodos, entdo, o
problema seria mudar algumas metodologias tradicionais por outras mais
modernas. Mas ndo é s6 esse problema, a questdo é o estabelecimento de
uma relacéo diferente com o conhecimento e com a sociedade. (FREIRE &
SHOR, 1986, p. 28).

Freire ressalta ainda que, “na formagdo permanente dos professores, o momento
fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica” (1996, p. 39). Para tanto, a formacao de
docentes torna-se prioridade no contexto atual desde que estejam pautadas em préaticas
inovadoras que promovam realmente uma reflexdo da praxis e uma transformacédo na atuagédo
desse profissional dentro do contexto escolar.

Com relacéo a idéia de refletir sobre a pratica, Donald Shon traz a tona a importancia
de incorporacdo da reflexdo-na-acao e reflexdo sobre acdo, ou seja, ndo é sé refletir sobre a
pratica, mas nas interagfes com a experiéncia e sobre as quais temos pouco controle. A
reflexdo-na-acdo para Shon é vista como olhar as nossas experiéncias por meio de nossos
sentimentos, tendo como referéncias as teorias utilizadas por nés. Desta maneira, construimos

novos conceitos a partir de nossas acdes. No entanto, uma questdo inquieta-nos: Sera que,
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somente refletindo sobre os contextos de sala de aula, o professor consegue melhorar a sua
atuacéo profissional?

Para Giroux (1990), ndo é sO refletir sobre a pratica que melhora a pratica
profissional, mas, como afirma Contreras (1997), torna-se primordial que o professor possa
refletir criticamente sobre os contextos sociais e institucionais que influenciam a atuacéo
desse profissional.

Shon aponta uma questdo presente nos cursos de formacédo dos professores. Este diz

que

Na formacéo dos professores, as duas grandes dificuldades para a introducéo
de um practicum reflexivo séo, por um lado, a epistemologia dominante nas
Universidades e, por outro, o seu curriculo profissional normativo: Primeiro
ensinam-se 0s principios cientificos relevantes, depois a aplicacdo desses
principios e, por ultimo, tem-se um practicum cujo objetivo é aplicar a
prética quotidiana os principios da ciéncia aplicada. (SHON, 1991, p. 91)

Novoa traz uma alusdo sobre a qualificacdo profissional, quebrando alguns mitos,
como o de que para ensinar bem € preciso ter vocagdo. Para ele, “o aprender continuo ¢
essencial e se concentra em dois pilares: a propria pessoa, como agente, € a escola, como
lugar de crescimento profissional permanente.” (2002, p. 23). Ele defende ainda que a
atualizacdo sobre as novas metodologias de ensino e o seu desenvolvimento de forma
eficiente deve ser estruturada dentro da pratica escolar, pois o desenvolvimento profissional
durante toda experiéncia acumulada durante os varios cursos feitos por este profissional, ou
seja, ultrapassa, portanto a formacéo inicial. Sendo assim, a atualizacdo do educador é de
suma importancia para a melhoria da atuagdo desse profissional no seu trabalho.

Estebam fala que “a agdo e a formagdo docentes, em suas dimensdes teoricas e
pratica, se organizam dentro dos parametros e tensdes socialmente construidos, também estdo
imersas nesta luta.” (2001, p. 43). Desta forma, observamos que a acdo escolar sofre
influéncias tanto do paradigma que a sustenta quanto da sociedade da qual é parte,
dificultando as mudancas tdo necessarias aos docentes.

Para Gimeno Sacristan, “a educagdo em um mundo globalizado tem que superar as
obviedades e a clareza aparente dos fenbmenos, abordar os temas e problemas de forma
interdisciplinar e abandonar a tendéncia a especializacdo.” (2007, p. 26), pois dentro desse
contexto o ser humano precisa responder as diversas necessidades impostas pelo mundo
globalizado e ndo mais ficar preso a uma acdo fragmentada como é a acdo produzida pelo
especialista.
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Este autor afirma ainda que aquilo que é complexo e contraditério deve ser entendido
pelo “paradigma da complexidade” de Edgar Morin, e sinaliza que “a formacdo e o modo de
trabalhar dos professores derivam da necessidade de um olhar global sobre 0 mundo em rede
(...)” (GIMENO SACRISTAN, 2007, p. 26) e a criacdo de um novo curriculo, o que levaria a
nova forma de “educar para a vida”.

Precisamos fazer com que a pratica pedagdgica incorpore a criagdo de espagos para
que o didlogo aconteca dentro das escolas e o processo social seja potencializado através da
acao escolar.

E aqui, trazemos o conceito de préatica pedagdgica defendida por Repusseau (1972) .
Este a compreende como sendo uma praxis que “(...) envolve a dialética entre o conhecimento
e a acdo com o objetivo de conseguir um fim, buscando uma transformacéo cuja capacidade
de mudar o mundo reside na possibilidade de transformar os outros.” (GIMENO
SACRISTAN, 1999, p. 28).

Gimeno Sacristan diz que a pratica educativa entendida como acdo orientada,
encontra sentido no sujeito que tem papel fundamental como agente do processo e que esta
inserido na estrutura social. Essa acdo expressa a singularidade do sujeito e faz com que as
diferencas entre os seres humanos seja percebida, pois “a acdo ¢ expressao da pessoa e esta
sera construida por seus atos.” (GIMENO SACRISTAN,1999, p. 31). No entanto, destaca a
necessidade de entendermos que essa acdo se da nas interagfes sociais, portanto, ela se
apresenta na forma pessoal e social ao mesmo tempo, 0 que requer uma compreensao desses
processos nas duas dimensoes.

Para esse autor a pratica educativa ¢ entendida “como agdo orientada, com sentido,
em que o sujeito tem um papel fundamental como agente, mesmo incluido na estrutura
social.” (GIMENO SACRISTAN, 1999, p. 29), e acrescenta “ O significado mais imediato de
pratica educativa refere-se a atividade que os agentes pessoais desenvolvem, ocupando e
dando conteido a experiéncia de ensinar ¢ de educar.” (ibid, p. 30). Assim podemos dizer a
pratica pedagOgica além de educativa também se apresenta de modo social e
consequentemente pode ser entendido dentro de uma cultura interpretativa e constante.

Nesse sentido essas praticas devem seguir uma orientacdo dialogica, onde a teoria e a
pratica possam caminhar junto e a troca reflexiva sobre as praticas tornem-se presentes na
formacdo continuada dos professores, pois o professor aprende ndo sd nos cursos, mas
principalmente nas agdes realizadas na escola e nas praticas sociais.

A este respeito podemos dizer que a instituicdo escolar deve assegurar
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(...) ndo s6 um ensino de qualidade e a transmissdo de valores e de
conhecimentos indispensaveis para a estabilidade social, mas que saiba ainda
promover o desenvolvimento de capacidades e atitudes, individuais e
colectivas, que acelerem a mudanga. (ARROTEIA, 1991, p. 52)

E imprescindivel que os professores participem de forma ativa das mudancas e passe
a compreendé-las nas suas diversas dimensdes, pois € preciso transformar o saber disciplinar
em contetdos acessiveis aos alunos e isso sO se torna possivel por meio de uma formacao
continuada consistente.

Neste ponto recorremos as ideias de Papert, pois é imperativo compreendermos
como ocorre 0 processo de aprendizagem dos nossos educadores, que ndao deve ser muito
diferente do tipo de processo que ocorre com os alunos. O termo construcionismo, que nada
mais é do que fazer as criangas descobrirem por si mesmo o conhecimento cientifico de que
precisam, também pode ser aplicado ao processo de aprendizagem de adultos, pois todo o
processo de aprender necessita de condicGes favoraveis, como afirma Papert:

Uma teoria em que a aprendizagem acontece quando os aprendizes se
ocupam na construgdo de qualquer coisa cheia de significado para si proprio
(...) envolve dois tipos de construcdo: construcdo das coisas (objetos,
artefatos) que o aprendiz efetua a partir de materiais (cognitivos) recolhidos
do mundo (exterior) que o rodeia, a construcdo (interior) do conhecimento
que esta relacionado com aquelas coisas. (FINO, 2004, p. 3).

Shon trata do termo construcionismo como sendo base para a visao reflexdo-na-acao
do profissional, pois traz a tona “uma visdo que nos leva a vé-lo construindo situacdes de sua
prética, ndo apenas no exercicio do talento artistico profissional, mas também em todos os
outros modos de competéncia profissional.” (2000, p. 39). A ideia construcionista passa a
fazer parte da realidade do sujeito e se liga diretamente as “nossas visdes, apreciagdes e
crencas (que) estdo enraizadas em mundos construidos por nGs mesmos, que viemos a aceitar
como realidade.” (ibidem). Dessa forma, essas idéias se contrapdem ao modelo da
racionalidade técnica que vé& de maneira objetiva a relacdo entre os profissionais do
conhecimento e a realidade a qual estdo inseridos. Para o construcionismo, as construcoes se
apresentam de forma subjetiva, reflexiva e constroem uma visdo de mundo, na qual esta
baseada toda a sua pratica.

Dessa forma, devemos pensar sobre como 0s processos de aprendizagem ocorrem
dentro dos cursos de formagéo dos professores e como eles se consolidam na vida desses

profissionais. Estes, ao atuarem como alunos, também necessitam de uma aprendizagem
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significativa, ou seja, o que for ser trabalhado nesses cursos precisa ter significado na sua
pratica.

Esses cursos também deverdo proporcionar ao professor a oportunidade de se
preparar para “estabelecer a ponte entre as diversas culturas presentes, pelo confronto positivo
entre as mesmas, pela resolugdo auto-regulada dos conflitos cognitivos e culturais.” (SOUSA,
2007, p. 6).

Josso em seus estudos busca, em termo de experiéncias formadoras, reagrupar 0s
conhecimentos em quatro categorias de aprendizagem apresentadas na proposta Cheminer
vers soi (1997):

Aprendizagens existenciais, constitutivas do conhecimento de si como ser
psicossomatico em nossas dimensdes de ser- no- mundo (...). Aprendizagens
instrumentais que unem os procedimentos e 0s processos (...) da vida pratica
(...) numa cultura (...). Aprendizagens relacionais que possibilitam aquisi¢oes
de comportamentos (...) trocas de comunicagdo (...), 0 Saber—estar com
relacdo a si mesmo, ao outro e ao mundo; Aprendizagens reflexivas que
permitem a construcdo do saber-pensar em referenciais explicativos e
compreensivos. (2010, p. 71)

Para tanto, a autora aponta a necessidade de se repensar as praticas pedagogicas
vivenciadas no curso de formacdo de professores, bem como rever as politicas publicas
direcionadas aos programas de formacdo dos professores, pois, dentre os muitos fatores que
interferem na qualidade do ensino e da aprendizagem, apesar de ndo ser determinante, esta a
formacdo continuada pautada em principios deterministas e praticas behavioristas.

E necessaria a criagio de formacdes em que o professor atue como sujeito auténomo,
critico e criativo, capaz de responder as demandas impostas pela sociedade, porém tendo a
clareza de que as suas aprendizagens ndo se constituem processos acabados.

Dentre as melhorias nesses cursos, Josso aponta a “pesquisa-formagdo” como um

noVo cenario para a criacdo de praticas pedagdgicas inovadoras, pois

A atividade de pesquisa contribui para a formacéo de participantes no plano
das aprendizagens reflexivas e interpretativas e toma lugar, no seu percurso
de vida, como um momento de questionamento retroativo e prospectivo
sobre seu(s) projeto(s) de vida e sua(s) demanda(s) de formagéo atual. (2010,
p. 71)

Sabemos que a qualidade da formacdo dos educadores ndo garante por si sO a
qualidade da educacdo escolar. No entanto, entendemos essas formacgdes como condicao

indispensavel para a construcdo de uma educacdo menos exclusiva e mais criativa, pois
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Woods diz que “a criatividade apela a um pensamento holistico, que mobiliza o que esta
dentro e o que estd fora da esfera escolar.” (1999, p. 133); acrescenta ao ato criativo a
possibilidade de se tomar o lugar do outro ¢ “(...) ensaiar potenciais interacdes antes do
acontecimento.”.

Josso (2010) também tem clareza da importancia da formacdo no processo de
transformacdo e mudanca, e na criacdo de contextos criativos; entdo, deixa explicito que para
aprender € preciso que o professor (seja ele formador ou professor-aprendente, grifo meu)
desaprenda, ou seja, livre-se de “habitos mais ou menos antigos que, por diferentes formas de
tomada de consciéncia, se revelam como freios para ir em frente e nos tornar disponiveis para
a criatividade.” (p. 62). No entanto, sabemos que muitas vezes a criatividade do professor é
tolhida por varios entraves, seja estrutural, cognitivo, pessoal ou social.

Giordan aponta a falta de confianca desse profissional nele mesmo, dizendo que o
professor necessita confiar mais em si mesmo para exercer a profissdo, pois ele é um
profissional de interagdo educativa e assim “ele deve analisar a sua pratica profissional, assim
como o contexto onde esta se exerce.” (1998, p. 220).

Temos também o pensamento de que, para uma boa atuacdo desse profissional, é
necessaria, alem da sua propria valorizacdo e de condicdes adequadas de trabalho, uma
formacdo docente favorecedora de um espirito de equipe por meio de um trabalho
colaborativo e autdbnomo, fortalecido pela construgdo coletiva e criativa necessaria para a
melhoria do processo de aprendizagem. Porém, sabemos que a acdo desse profissional esta
subordinada as “questdes politicas e historicas, que condicionam o didlogo entre teoria e
pratica.” (GIMENO SACRISTAN, 1999, p. 72).

Com esse pensamento, a formacdo continuada ganha espago nos meios educacionais
como uma forma de contribuir “para o desenvolvimento de atitudes criticas e participativas
dos professores, enquanto profissionais e enquanto cidaddos.” (FORMOSINHO, 2009, p.
341).

Destarte, 0s pressupostos tedricos e conceituais acima elencados guiaram e
nortearam o percurso metodologico bem como os caminhos a seguirmos. Assim, a se¢do

seguinte apresenta esses caminhos.
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CAPITULO _HL METODOLOGIA: OS CAMINHOS DA
INVESTIGACAO

Com a intengdo de conhecer as praticas pedagogicas vivenciadas nas formagdes do
Programa Alfabetizacdo na Idade Certa (PAIC) e ainda identificar se estas eram percebidas ou
ndo como inovadoras pelas professoras-cursistas envolvidas na pesquisa, buscamos ainda
compreender os sentidos e os significados que essas profissionais atribuem ao conceito de
inovacdo, bem como se as préaticas pedagdgicas do curso eram entendidas como inovadoras.

Para tanto escolhemos a realizagcdo de um estudo de caso com base num paradigma
qualitativo como forma de aprender a realidade com os sujeitos pesquisados. Outro fator
preponderante para essa escolha, é que esse tipo de pesquisa permite refletir sobre a propria
pesquisa, como afirma Flick (2004), a pesquisa qualitativa caracteriza-se pela
—apropriabilidade de métodos e teorias; Perspectivas dos participantes e sua diversidade;
Reflexividade do pesquisador e da pesquisa; Variedade de abordagens e métodos na pesquisa

qualitativa.

3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Explicitaremos nesta secdo as questdes e objetivos da pesquisa, as opcoes
metodoldgicas, o local da pesquisa, 0s sujeitos, as técnicas e 0s procedimentos que
contemplaram esse estudo, bem como os critérios estabelecidos em relacdo ao tipo de
informac&o que se intencionava conhecer.

Acreditamos que a abordagem e os procedimentos metodoldgicos utilizados
fornecerdo as condi¢Oes e os dados necessarios para a analise e a compreensao do objeto de
investigacdo aqui apresentado, porém, destacamos que a singularidade e a pluralidade dos
sujeitos pesquisados e, notadamente, a imersdo no fendmeno investigado, trouxeram o0s

aspectos que mais enriqueceram a pesquisa.

3.1 As questdes e 0s objetivos da pesquisa

De inicio desenhamos algumas questdes como forma de esclarecer a intengdo da
pesquisa. E possivel observar a partir da leitura das questdes que a escolha do aporte

metodoldgico, para essa pesquisa, surgiu devido as questdes abaixo explicitadas:
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1. As praticas pedagdgicas do curso de formacao para os professores do 1° ano do
Programa Alfabetizacdo na Idade Certa sdo préaticas inovadoras?
2. Os contextos criados na formacdo proporcionam aprendizagens significativas
aos professores alfabetizadores?
3. O professor percebe as préaticas na formagdo como um processo inovador?
Assim, 0s estudos da pesquisa se voltaram para atender a prerrogativas impostas
pelas questdes a serem esclarecidas. Para tanto, interessou-nos investigar o modo como
decorre o processo pedagdgico, bem como as percep¢des dos professores sobre essas praticas
sob a Gtica da inovacdo pedagogica, por isso a imersdo da pesquisadora no campo fez com
que o conhecimento fosse construido por meio da interacdo entre pesquisador e pesquisado.

3.1.1 As opcdes metodoldgicas

3.1.2 Estudo de caso

O estudo de caso consiste “na observacdo detalhada de um contexto, ou individuo, de
uma unica fonte de documentos ou de um acontecimento especifico”. (MERRIAM, 1988 cit
in BOGDAN & BIKLEN, 1994, p. 89). Desse modo, a sua utilizacdo nesse trabalho tornou-
se imperativo, porque o estudo das acdes do sujeito, do seu modo de ser e pensar aliado a
nossa a visdo de pesquisador deu consisténcia a esse estudo.

Para Macedo “(...) descrever ¢ um imperativo, estar in situ € inelimindvel,
compreender a singularidade das acdes e realizacdes humanas é fundante, bem como a ordem
sociocultural que ai se realiza.” (2006, p. 83).

Desta forma, partindo dos sujeitos, do seu contexto, de suas conclusdes em relacéo a
determinadas situacbes e de suas acgdes, buscamos abstrair novos conceitos e novas
compreensdes. Para tanto, foi necessario ir ao local, observar, pensar e refletir sobre o objeto

pesquisado. Como afirma Yin (2010)

Como método de pesquisa, 0 estudo de caso é usado em muitas situacoes,
para contribuir ao nosso conhecimento dos fenémenos individuais, grupais,
organizacionais, sociais, politicos e relacionados... 0 método do estudo de
caso permite que os investigadores retenham as caracteristicas holisticas e
significativas dos eventos da vida real — com os ciclos individuais da vida, o
comportamento dos pequenos grupos, 0S Processos organizacionais e
administrativos, a mudanca de vizinhanca, o desempenho escolar, as
relacGes internacionais e a maturacéo das industrias. (p. 24).
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3.1.3 Paradigma qualitativo

Para Bogdan e Biklen (1994), os investigadores qualitativos estdo constantemente a
analisar os sujeitos de investigacdo, seus objetivos e suas experiéncias, além de tentarem

compreender como estes se sentem em determinadas situagoes.

Os investigadores qualitativos estabelecem estratégias e procedimentos que
Ihes permitam tomar em consideragdo as experiéncias do ponto de vista do
informador. O processo de condugéo de investigacdo qualitativa reflecte uma
espécie de dialogo entre os investigadores e 0s respectivos sujeitos, dado
estes ndo serem abordados por aqueles de uma forma neutra. (1994, p. 51)

Com relagéo a essa questdo Gimeno Sacristan diz que

Para entender a acdo educativa, sua mudanc¢a ou sua constancia através dos
tempos, deve-se apelar as pessoas que dela participam, a sua biografia, a sua
liberdade, a sua autonomia e a0 modo como assumem tudo iSSO e suas
limitacBes, sem descartar o peso da cultura, do costume, das instituicdes e do
pensamento social compartilhado. (1999, p. 64)

Acerca da pesquisa qualitativa Bogdan e Biklen (1994) dizem que os investigadores
devem frequentar o local de estudo, pois 0 contexto aponta pistas que podem responder as
questdes da pesquisa, ¢ nele que “as acdes podem ser melhor compreendidas quando sdo
observadas no seu ambiente habitual de ocorréncia.” ( p. 48). O investigador qualitativo ndo
pode distanciar-se do contexto com seu ato, palavra e/ou gesto, pois corre o risco de
comprometer o resultado da pesquisa.

Sendo assim, o pesquisador ndo estara preocupado somente com fatos, mas em
descobrir novas respostas e novas indagacoes, interpretando contextos e retratando a realidade
de “forma densa, refinada e profunda”, dando importancia as multiplicidades de informagdes

presentes nas diversas situacdes se utilizando da flexibilidade para o sucesso da pesquisa.

3.2 O locus da pesquisa

3.2.1 A escolha do local da pesquisa

O cenério da nossa investigacdo esta situado em uma escola publica da Educacao
Infantil ao Ensino Fundamental I, que corresponde as turmas de Pré-escola até ao 5° ano. O

referido local da pesquisa esta localizada na periferia de Fortaleza — Ceara.
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O espaco escolhido para a pesquisa faz parte do nosso contexto profissional, o que
contribuiu para a sua escolha.

A sala de aula constitui um espaco de aprendizagens, mas é também um espaco de
imprevisibilidade e inconstancia, pois nela estdo presentes sujeitos singulares com desejos
proprios e imersos na sua propria cultura.

Pensando dessa forma utilizamos a sala de aula de uma escola publica assim como a

sala de aula da formacéo de professores alfabetizadores como espaco para a nossa pesquisa.

3.2.2 Contexto social

A instituicdo escolar onde realizamos este estudo estd localizada em um bairro da
periferia de Fortaleza e atende a uma clientela de baixa renda.

Assim, para a compreensdo desse espaco, fez-se necessario a presenca de um olhar
mais atento e apurado a fim de captar o significado das agdes e reacdes dos sujeitos. Aqui
percebemos a importancia de mergulhar no mundo das préaticas pedagdgicas por meio da

pesquisa que se proponha adentrar nesse universo.

3.2.3 Descricao do espaco

A instituicdo escolar escolhida tem como publico alvo criangas entre 4 a 10 anos, em
turmas de Pré-escola até ao 5° ano do Ensino Fundamental, no total de 474 alunos
matriculados em 2014. Para atender a essa clientela a escola tem um total de 16 professores. E
uma instituicdo que conta com uma infraestrutura precaria, pois a parte hidraulica apresenta
problemas graves, o que tem comprometido as aulas. A escola tem uma biblioteca em um
espaco pequeno, uma sala de informética, que s6 funciona em um turno e um refeitério
improvisado. Ndo possui qualquer quadra de esporte. O nimero de funcionarios da referida

instituicdo gira em torno de 14 profissionais.

3.3 Os sujeitos da pesquisa

Esta pesquisa foi realizada com cinco (5) professores do 1° ano do ensino
fundamental da rede publica do municipio de Fortaleza. A escolha se deu devido ao fato do

objeto de estudo fazer parte do nosso contexto profissional, pois qualquer sujeito pertencente
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ao grupo de professores que faziam parte do curso de alfabetizadores poderia ser sujeito da
pesquisa. Vale ressaltar que, antes da escolha do local da pesquisa, nasceu o sentimento de
estudar as praticas pedagogicas utilizadas nas formacbes de professores alfabetizadoras do
Programa Alfabetizacdo na Idade Certa (PAIC), um programa criado pelo Governo do Estado
do Ceara. Realizamos ainda um questionario a um (1) coordenador pedagdgico de uma escola
do programa de formacdo PAIC do estado do Ceara.

O grupo escolhido é composto por 5 (cinco) professores do sexo feminino que
entendiam a formacdo como algo inovador. Tal escolha foi feita apds observacdo dos
professores nos momentos de formacdo. De inicio, pedimos que respondessem a um
questionario, e logo depois fizemos um encontro com cada grupo de professoras, no intuito de
conhecé-las melhor, procuramos deixa-las livres para falar sobre suas vivéncias, como pessoa
e como profissional. Em seguida realizamos a entrevista semiestruturada e as observacdes em

sala de aula.

3.4 Técnicas e instrumentos de coleta de dados

Nessa perspectiva, 0 estudo em foco fez uso do estudo de campo e de varios
procedimentos e instrumentos, a fim de coletar com maior precisdo a dindmica do processo
investigado e de captar as nuances presentes no campo investigativo. Para tanto, buscamos
utilizar a observacéo participante, a entrevista semiestruturada, o inquérito por questionario, a

pesquisa documental, os registros em audio e o caderno de campo.

3.4.1 Observacao participante

Utilizamos a observacdo participante por entender que esta constitui base para a
investigacao qualitativa, no sentido de fortalecer o trabalho de compreenséo da realidade dos
sujeitos pesquisados.

Nesse tipo de técnica, Lapassade (2005, p. 69), citando Bogdan e Taylor (1975),
lembra que esses autores “véem os observadores como pessoas que mergulham na vida das

pessoas, € que compartilham experiéncias.”. Lapassade reforga essa idéia quando diz que
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A observacéo participante toma a si, por conseguinte, a tarefa de descobrir, a
partir da ‘participagcdo’ do pesquisador na vida das pessoas que ele estuda, os
valores, as normas, as categorias que caracterizam essas pessoas e de
descobri-las ‘desde dentro’ (2005, p. 81)

O autor entende que essa técnica tem inicio no momento da imersdo do pesquisador
no campo de pesquisa, onde este tera que negociar o acesso a ele, até o momento final da
pesquisa.

Temos que lembrar que esse pesquisador precisa partilhar as experiéncias dos
envolvidos no processo, porém é necessario que ao participar como um membro, como alerta
Chapoulie (1984), sempre se esteja com um “pé dentro e outro fora”, ou seja, mantenha “um
equilibrio sutil entre o distanciamento e a participac¢ao.” (LAPASSADE, 2005, p. 76).

Yin (2010) ao discutir sobre observacdo participante lembra que essa fonte de
evidéncia propicia um olhar de dentro, pois se apresenta como “a capacidade de captar a
realidade do ponto de vista de alguém ‘interno’ o estudo de caso, ndo de alguém externo.” (p.
139). No nosso caso, esse alerta nos serviu para que estivéssemos atentos a todo o0 momento
afim de ndo deixarmos de enxergar os fatos relevantes no momento da pesquisa.

A observagdo participante foi escolhida por favorecer um contato direto do
pesquisador com os membros do campo, pois 0S pesquisadores procuram por meio da
observacdo “descrever a ‘cultura’ — 0 sistema de normas, de valores, de modelos de
comportamento- do grupo estudado.” (LAPASSADE, 2005, p. 84).

Desse modo, o pesquisador mantém uma ligacdo direta com os membros da pesquisa
e procura interpretar os acontecimentos da vida cotidiana deles, para registra-los e descrevé-
los na tentativa de compreender a cultura desse grupo.

Ja a observacao ocorreu em trés etapas, de acordo com as necessidades da pesquisa e
com objetivos pré-definidos’. A primeira etapa de observacdo ocorreu antes do encontro de
formacéo, com duracdo de uma semana com cada uma das professoras, em tempo integral da
rotina escolar. A segunda ocorreu apos a formacdo dos professores, pois o foco era saber
sobre a funcionalidade e significacdo dos conteudos trabalhados na formacgdo para a préatica
dos professores alfabetizadores. A terceira observacdo aconteceu depois que 0s professores
passaram pelo segundo encontro de formagédo. A necessidade dessa terceira fase deveu-se ao
fato de tentar articular melhor os dados coletados nas entrevistas com a pratica pedagogica

desses professores em sala.

! Lembramos que cada municipio tem uma realidade diferente e ainda que as formagdes ocorreram em datas
diferentes, portanto, as datas de realizacdo das atividades da pesquisa também foram realizadas em periodos
distintos no municipio de Fortaleza.
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Tornou-se primordial sabermos se as praticas das formagdes puderam favorecer uma
aprendizagem aos professores alfabetizadores e se apds as formagOes esses conteldos
abordados se repercutiam de alguma forma em suas salas de aula quando no retorno as suas
atividades com os alunos.

Realizamos trés observac¢des com cada professor, onde 02(dois) professores tiveram
um encontro para entrevista semiestruturada e com 03(trés) professores fiz 07(sete) encontros
de observacao com cada um, totalizando 21(vinte e uma) observacoes.

Vale ressaltar que a observagdo ocorreu de abril de 2011 a dezembro de 2013, pois
foi necessario retornarmos as observagdes como forma de responder algumas davidas sobre as
praticas pedagdgicas serem entendidas dentro de um contexto inovador e de como adultos
aprendem.

As observacdes ocorreram dentro da escola escolhida para a pesquisa, sendo em
alguns momentos dentro da propria sala de aula das professoras em estudo e em outros
momentos, na sala da coordenacdo pedagdgica.

Importante lembrar que cada observacdo teve seu objetivo especifico, onde a
primeira etapa 0 objetivo era conhecer a pratica pedagogica das professoras, a segunda, o
objetivo foi saber como as préaticas pedagogicas da formagéo interferiram na propria pratica
da professora em sala de aula e a terceira etapa tinha como objetivo articular os dados

coletados nas entrevistas e a pratica pedagdgica de cada professora pesquisada.

3.4.2 Entrevista semiestruturada

A entrevista semiestruturada, também foi uma das técnicas que utilizamos como
forma de encontrar significados, por ser uma técnica aberta e flexivel. Tivemos a
oportunidade de analisar as varias linguagens advindas desse recurso, as quais buscaram
definir os significados no momento da realizacéo da pesquisa no ato comunicativo. Conforme
Lapassade a entrevista ... € um dispositivo no interior do qual ha uma troca que nao €, como
na conversagdo denominada de campo, esponténea e ditada pelas circunstancias.” (2005, p.
79).

Corroborando com Lapassade, Macedo afirma que a “entrevista” ¢ um encontro entre

seres humanos e como tal ndo pode faltar nas pesquisas qualitativas. O mesmo acrescenta:
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(...) a entrevista ¢ um rico ¢ pertinente recurso metodoldgico para a
apreensdo de sentidos e significados e para a compreensdo das realidades
humanas, na medida em que toma como premissa irremediavel que o real é
sempre resultante de uma conceituagdo (...). (2006, p. 104).

Devemos compreender que, apesar dessa técnica ser flexivel, é preciso que haja por
parte do pesquisador um controle do roteiro a ser elaborado, portanto, este devera ter em
mente 0s objetivos pré-definidos e projetados, tendo clareza de que o imprevisto e o inusitado
também serdo valorizados durante o percurso.

Com esse instrumento de pesquisa, o interesse se volta para a “compreensdo do
humano como portador de uma cultura, coloca a possibilidade de empreender exercicios de
descentramento, buscando, com sua investigacao, outras percepc¢des.” (BERNARDES, 2009,
p. 66).

Primeiramente, ressaltamos que estivemos durante quatro (4) dias observando a
pratica dos formadores dos professores, no decorrer da realizagdo dos encontros de formacao;
e, trés (3) semanas de observacdo das professoras, em suas salas de aula. Nesse periodo,
foram realizadas também as entrevistas e a aplicacdo dos roteiros, em momentos alternados.

Na entrevista com os professores, tivemos dificuldades, pois ndo havia substitutos
para ficar com os alunos. Assim, contamos com a colabora¢do dos gestores da escola, pois
disponibilizaram uma pessoa da propria escola para ficar com os alunos. Dessa forma,
pudemos nos dedicar com tranquilidade a esse momento de entrevista.

As entrevistas semiestruturadas foram utilizadas por ocasionar um momento de

3

didlogo livre e flexivel e por serem “um rico e pertinente recurso metodologico para a
apreensao de sentidos e significados e para a compreensdo das realidades humanas (...)”
(MACEDO, 2006, p. 104), e, como tal, buscam respostas na realidade dos atores e do
pesquisador através de suas experiéncias de vida pessoal e profissional.

Para Bogdan e Biklen (1994) esse tipo de entrevista mantém fidelidade & tradigéo
qualitativa, pois procura “captar o discurso proprio do sujeito” (p. 108), possibilitando ao
pesquisador a anotacdo e o recolhimento de dados captados inesperadamente no campo e na
anélise desses dados.

Devemos lembrar ainda que durante a entrevista a linguagem verbal e a ndo-verbal
(os gestos e as expressdes) sdo “importantes para a compreensdo das praticas cotidianas”.
(MACEDO, 2006, p. 103).

Sendo assim, realizamos duas entrevistas semiestruturadas orientadas por um roteiro

definido antecipadamente, contendo vérias questdes que pudessem possibilitar o surgimento
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de outras, dependendo das respostas das professoras. As questdes foram organizadas mediante
objetivos previamente estabelecidos.

Essa primeira entrevista ocorreu nos dias 27 e 29 de abril de 2011, sendo realizada
com as cinco professoras, cada uma por vez, nas respectivas escolas em que lecionavam, em
horérios diferentes, algumas no préprio expediente de aula e/ou em momentos de intervalos
dentro da propria instituicdo. O objetivo principal da entrevista era conhecer as professoras e
quais conhecimentos estas tinham sobre alfabetizacdo e letramento, tdo necessarios ao
professor alfabetizador. Buscamos ainda conhecer um pouco mais sobre a formacao inicial
das mesmas e a ligacdo desta formacdo com a pratica desenvolvida na sala de aula. Essa
primeira entrevista nos ajudou a conhecer os professores que iriamos utilizar como fonte de
pesquisa e objeto de estudo. Nesse momento entrevistamos as cinco professoras onde
buscamos aprofundar e responder as nossas indagacgoes.

Algumas tematicas serviram para nortear a entrevista, como por exemplo, 0
significado de alfabetizacdo e letramento e a relagcdo entre esses processos, além da sua
contribuicdo para o trabalho em sala, a vida académica e pessoal desses profissionais. Antes
de iniciarmos a entrevista buscamos manter um dialogo sobre assuntos cotidianos para que 0
sujeito pesquisado sentisse seguranca e confianga.

Vale ressaltar que, nas entrevistas buscamos informagfes de dados pessoais dos
pesquisados, formacdo, tempo de atuacdo no magistério e tempo de trabalho de todos os
envolvidos na pesquisa. Seguidamente utilizamos as perguntas: 1. O contetdo trabalhado na
formacédo ajudou-o(a) na sua pratica em sala de aula? Exemplique. ; 2. Vocé acha que as
praticas trabalhadas na formacdo contribuiram para que vocé se tornasse uma professora
alfabetizadora mais competente/melhor capacitada para esta a¢cdo?; 3. O que mudou em sua
pratica de alfabetizacdo que vocé pode atribuiu a formacdo recebida pelo programa em
questdo — Formacdo do 1° ano- Eixo Alfabetizacdo?; 4. Quais o0s aspectos pedagogicos que
vocé gostaria que tivesse sido conteudo das formacgdes e ndo foram contemplados?; 5. Que
elementos, contetdos e/ou atividades o programa ofereceu e vocé se apropriou e transpds para
a sua préatica?; 6. Em que aspecto a formagdo do PAIC ajudou vocé na sua préatica diéria de
sala e no processo de alfabetizacdo?; 7. Vocé percebeu alguma repercussao na aprendizagem
da leitura e da escrita dos alunos? Se sim, a que vocé atribui essa melhoria? Se ndo, porque
vocé acha que ndo ocorreu?; 8. Vocé incorporou os aspectos metodoldgicos do Programa
como: rotina, tempos didaticos, trabalho com género textuais e perspectiva de letrar os

alunos? Qual desses elementos foi mais facil e qual o mais dificil de aplicar na préatica? A que
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vocé atribui a facilidade e a dificuldade?; 9. Vocé acredita que essa formacdo pode se
considerar e ser intitulada como inovadora? Por qué?

A segunda entrevista foi realizada apos a formacao, e teve como foco saber o que as
professoras aprenderam ao entrar em contato com as praticas pedagogicas estudadas nos
encontros de formagéo. Essa segunda entrevista aconteceu no dia 06 de maio de 2011 e tinha
como objetivo saber que conhecimentos as trés professoras tinham aprendido e se as praticas
da formacdo puderam contribuir para modificar a sua pratica em sala de aula. Perguntamos
sobre 0 que elas consideravam inovador nas praticas pedagodgicas trabalhadas nas aulas do
curso.

Vale ressaltar que todas as entrevistas ocorreram dentro da escola, algumas vezes na
sala da coordenacdo outras em uma sala destinada aos professores da escola.

Os aspectos coletados nessas entrevistas serviram de base para categorizacdo e

analise dos dados.

3.4.3. Inquérito por questionario

Aplicamos um questionario com 9 (nove) perguntas a 5 (cinco) professores, antes das
entrevistas semiestrutradas, onde buscamos saber quais 0s conhecimentos que os professores
tinham sobre a formac&o de professores em questao e sobre a sua prépria vida profissional. O
inqueérito por questionario € um instrumento que procura medir 0 que uma pessoa sabe, 0 que
gosta ou ndo gosta e/ou 0 que pensa (TUCKMAN, 2000). As perguntas foram divididas em
duas partes, a primeira direcionada a vida pessoal e profissional dos professores pesquisados:
Qual o curso de graduacéo cursado?; Quantos anos de profissdo?; Qual a sua idade?; Quantos
anos de atuacdo nas turmas de 1° ano como alfabetizador?. Na segunda parte, 0 questionario
foi elaborado para sabermos os conhecimentos adquiridos na sua vida profissional enquanto
professor alfabetizador. As perguntas versavam sobre quais as contribuicdes dos conteddos
das formacgdes para a sua pratica em sala de aula?; Essas praticas ajudaram-na na sua
formagdo enquanto professora alfabetizadora? Quais contetdos deveriam fazer parte das
formacBes para auxilia-la na sua prépria pratica em sala?; Que conteddo ou atividades
poderiam ajuda-la na aprendizagem da leitura e escrita dos alunos?; A formacdo continuada

do PAIC é considerada inovadora? Em quais aspectos?.
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Vale ressaltar que esse inquérito foi realizado no inicio da pesquisa e suas respostas
foram organizadoras e orientadoras das categorias e subcategorias de analise que serviram de

apoio para a analise de contetdo.

3.4.4 Pesquisa documental

Durante todo o estudo, fizemos uso dos planos de aulas das professoras, bem como
dos documentos utilizados ao longo das aulas observadas.

Realizamos também, nesse interim da pesquisa de campo, estudos de alguns
documentos para que pudéssemos ter claros os conceitos abordados no curso, pois a proposta
da formacdo dos professores alfabetizadores é orientada por materiais proprios elaborados
especificamente para esse fim: “Proposta Didatica Alfabetizar Letrando”, uma proposta que

objetiva “apontar caminhos” ou vieses metodologicos ao professor.

3.4.5 Diario de campo

Como forma de articular os dados coletados e de ndo perder nenhuma observagéo
importante, utilizamos um caderno de anotacdes para que pudéssemos captar informacdes
extras durante o periodo de realizacdo da investigacdo. Macedo aponta o diario de campo
como “um documento valioso de pesquisa. Ele descreve a implicacdo do pesquisador, contém
detalhes sobre a maneira como ele concebeu a pesquisa ao longo do processo (...) sobre a
evolucdo dele ao longo de seus estudos, sobre os fracassos e erros.” (2006, p.110).

Corroborando com Macedo, Bogdan e Biklen dizem que as notas de campo sdo “0
relato escrito daquilo que o investigador ouve, V&, experiéncia, pensa no decurso da recolha e

refletindo sobre os dados de um estudo qualitativo.” ( 1994, p.150).

3.5 Procedimentos gerais adotados na pesquisa

A pesquisa de campo, sistematizada para esse estudo, ocorreu entre 0s meses de abril
a setembro de 2011, porém, a pesquisa bibliografica e a insercdo da pesquisadora no
acompanhamento do programa PAIC nesse municipio, data o ano de 2008, desde o inicio de

sua implementacdo. Como forma de complementar os nossos estudos e de responder melhor a
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questdo em foco, retomamos a pesquisa em 2013 e finalizamos a mesma em dezembro do
mesmo ano.

Inicialmente, tivemos uma fase exploratdria no intuito de identificar professores e
escolas que apresentassem experiéncias de praticas inovadoras tendo como referéncia a
formagdo do Programa PAIC, no estado do Ceard. Para isso, contamos com a ajuda dos
técnicos da Secretaria de Educagdo que indicou professores de Fortaleza®. O grupo indicado
pelos técnicos foi composto por cinco professores do sexo feminino.

Assim, a pesquisa teve inicio com a imersdo da pesquisadora no grupo de formacao
dos formadores do municipio de Fortaleza. O grupo de formadores € constituido por
profissionais de diversas areas; alguns sdo professores de escolas publicas ou de escolas
particulares, outros sdo estudiosos da Universidade Federal do Ceara, mas, todos, ao serem
selecionados, deveriam ter experiéncia na area de alfabetizacdo. A escolha era feita pela
coordenadora do programa a nivel de Estado, no caso, do Ceard, cuja responsabilidade era da
coordenadora do programa, ou dos préprios municipios que contavam com a ajuda de seus
técnicos ou assessores pedagdgicos.

Esses momentos foram enriquecedores para a pesquisa, pois passamos a
compreender como os professores aprendiam. Participamos também das formacdes dos
docentes para entender como o processo de aprendizagem ocorre com esses profissionais, ja
que estes, na formacéo, estavam aprendendo como os seus alunos aprendem. Era necessario
gue entendéssemos esse processo com 0s nossos educadores. Porém, sé isso ndo bastava, era
primordial que pudéssemos ver na pratica, ou seja, na sala de aula, se todo processo
compreendido nas formacdes estavam chegando até os alunos.

A fim de delinear os sujeitos pesquisados, seus perfis e 0s respectivos instrumentos

utilizados, apresentamos a seguir, essa explicitacao:

e Acompanhamento de cinco (5) Professores do 1° ano do ensino
fundamental da rede publica de Fortaleza e aplicacao de roteiros destinados
a cada um, observacdo da pratica em sala de aula e uma entrevista

semiestruturada com cada um destes professores.

2 Fortaleza, capital do Ceara com 2.452.185 habitantes (dados 2010 IBGE) e 554.390 alunos matriculados em
2010 (IBGE 2010) em idade de 4 a 17 anos.
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No periodo da aplicacdo dos instrumentos para a coleta de dados junto aos sujeitos
pesquisados, buscamos obter informag¢fes mais precisas possiveis com a observagdo das
praticas pedagdgicas do formador®, nos dias previstos para os encontros de formacdo e
estudos, e com a observacdo das préaticas pedagdgicas dos professores-cursistas, em suas salas
de aulas alfabetizadoras.

Acompanhamos ainda um (1) formador onde buscamos observar a préatica
pedagdgica do mesmo e aplicamos um roteiro para que pudessemos perceber de perto as
praticas pedagogicas desse profissional. Utilizamos também um roteiro com o (1)
coordenador pedagdgico da escola em que o0s sujeitos pesquisados faziam parte.

Vale ressaltar que tanto o formador quanto o coordenador pedagogico fizeram parte
da pesquisa, ndo como sujeitos pesquisados, mas como atores relevantes na procura de

respostas para a compreenséo dos fatos.

3.5.1 Questdes éticas

Para melhor preservarmos os envolvidos na pesquisa, optamos por ndo utilizar os
nomes reais dos mesmos e iremos referir-se as professoras que observamos de perto a préatica
de sala de aula como: professora A, professora B, professora C, professora D e professora E.
Com relagdo a coordenadora, a chamaremos de coordenadora pedagdgica. Desse modo,
buscamos citar essas falas, como forma de responder as questdes da pesquisa e também para

que pudéssemos conhecer o universo a ser pesquisado.

3.5.2 Limitacdes da pesquisa

Acreditamos que a abordagem e o0s procedimentos metodoldgicos utilizados
forneceram as condigdes e os dados necessarios para a analise e a compreensdo do objeto de
investigacdo aqui apresentado e, destacamos ainda, a singularidade e a pluralidade dos
sujeitos pesquisados e, notadamente, a imersao no fendmeno investigado, que trouxeram 0s

aspectos que mais enriqueceram a pesquisa. Porém, temos clareza de que a referida pesquisa

% O grupo de formadores do Programa PAIC é constituido por profissionais da educacéo de diferentes esferas:
alguns sdo professores de escolas publicas ou particulares; outros sdo professores da Universidade Federal do
Ceara, porém, todos tém experiéncia e trabalhos na area de alfabetizacdo, pois essa era uma exigéncia para
contratacdo desses educadores. A escolha dos formadores do Programa PAIC é de responsabilidade da
coordenadora do programa, em nivel estadual, com o apoio dos técnicos ou assessores pedagdgicos.
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apresenta inconcluses, pois esse tipo de estudo nos fez perceber a realidade como processo,
ou seja, como algo em constante transformacdo, por isso ndo temos como formular respostas

conclusivas.
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PARTE I
APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS COLETADOS
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CAPITULO IV. AS PRATICAS PEDAGOGICAS NA FORMACAO DOS
PROFESSORES DE 1° ANO DO PAIC

Neste ponto buscamos fazer uma analise dos dados coletados durante a pesquisa.
Porém, precisamos compreender como o curso de formacao dos professores de 1° ano surgiu,
e quais sdo as préaticas pedagdgicas utilizadas na sala de formacao do referido curso.

Tudo comecou assim: no ano de 2004, a Assembléia Legislativa do Estado do Ceara,
em parceria com instituicdes envolvidas com a educacdo no Estado, conduziram um estudo

sobre o

a realidade da aprendizagem da leitura e da escrita das criangas que estavam
cursando a 22 série do ensino fundamental nas escolas publicas de 48
municipios; (ii) analisar como estava se dando a formacdo do professor
alfabetizador no Estado do Cearae (iii) observar a préatica docente e
condi¢cbes de trabalho dos professores alfabetizadores do Estado. (
MARQUES, AGUIAR & CAMPOS, 2009, p. 277)

Esse estudo resultou num relatério Final do Comité Cearense de Erradicacdo do
Analfabetismo Cearense (CCEAE), intitulado “Educacdo de Qualidade Comecando pelo
Comego”. Os indices nacionais eram insatisfatorios, uma vez que a maior parte dos alunos
chegava ao 5° ano sem saber ler nem escrever. Entdo, resolveu-se realizar uma avaliagdo
diagnostica no inicio do ensino fundamental, mais precisamente no 2° ano do ensino
fundamental.

A pesquisa realizada em 48 municipios cearenses buscava identificar e caracterizar
os fatores que justificavam as altas taxas de analfabetismo infantil cearense. Nesse sentido, foi
investigado o nivel de aprendizagem da leitura e da escrita das criancas, a formacdo do
professor alfabetizador e suas praticas e condi¢gdes de trabalho. (COSTA, LOUREIRO &
SALES, 2010, p. 166)

Os resultados apontavam para um indice de 85% dos alunos sem 0s processos de
alfabetizacdo consolidados, e com o alarmante quantitativo de 66% destes alunos em nivel

critico de analfabetismo, como mostra o grafico abaixo:
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Figura 1: Nivel de alfabetizacdo no Estado do Ceara nas turmas de 2° ano do ensino fundamental.

0,

O N3o alfabetizado nivel critico
B N3o alfabetizado

O Alfabetizado

O Alfabetizado recomendado

Nivel de Alfabetizagdo

Fonte: Dados extraidos do Relatorio Final do Comité, 2004.

Durante a pesquisa trés conceitos basicos para o processo de alfabetizacdo foram
tomados como referéncia: oralidade da leitura, compreenséo de texto lido e compreenséo de
texto escrito. Também passaram por esta avalia¢do os professores dos alunos e suas condi¢bes
de trabalho. Como os resultados encontrados foram apontados sérios problemas, sejam em
relacdo aos niveis de aprendizagem dos alunos, as praticas desses professores em sala (ou a
auséncia de qualidades dela) e problemas fisicos e estruturais das instituicdes escolares.

A “Comissao para Erradicagdo do Analfabetismo Cearense” convocou uma
assessoria no intuito de promover a¢des interventivas urgentes nesse quadro.

Nesse momento surge a necessidade de mais informacgdes sobre os professores 0s
conhecimentos dos professores sobre os processos de alfabetizacéo de seus alunos. Sentimos a
necessidade de percorrer 0s municipios cearenses em busca de resposta para 0s problemas
apresentados durante a pesquisa.

Um grupo de educadores e pesquisadores da Universidade Federal do Ceara (UFC)
coordenou esse diagndstico, realizado em todo o estado do Cearé e identificou as fragilidades
tedricas e praticas dos nossos educadores. Apesar de, em alguns casos, os educadores
apresentarem certos conhecimentos tedricos mais atuais sobre o processo de alfabetizacdo de
criancas, pois grande parte havia participado de formacGes como o PROFA e o PRO-
LETRAMENTO - cursos disponibilizados pelo MEC, em parceria com as prefeituras-, muito
ficava a desejar em termos de pratica pedagogica sob esses referenciais de acéo.

Diante de tal situagdo, em 2006, surge um projeto de formagdo para profissionais de
60 municipios do Estado do Ceara, concebido por meio do didlogo entre os professores e a

assessoria da universidade, sob a lideranca da professora da Universidade Federal do Ceara
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Amédlia Simonetti e outros diversos pesquisadores da area de alfabetizagcdo. Entre
“interlocu¢des e entrecruzamento de vozes”, emergiu uma formagao com as fei¢des de uma
equipe que procurou fortalecer nos professores o seu papel de mediador da aprendizagem.

Com a pesquisa, descobriu-se que seria necessario ndo sé melhorar o processo de
alfabetizacdo das criangas cearenses, mas, principalmente, preparar os professores para uma
acdo docente desafiadora, que exige conhecimentos especificos relacionados aos processos de
aprendizagem dos alunos. Foram planejadas acbes de formacgbes continuadas que
possibilitassem a esse profissional se apropriar e/ou fortalecer os conhecimentos necessarios a
compreensdo dos processos de aprendizagem da crianga, sendo ainda, mobilizada a
proposicao de acdes didaticas interventivas.

Entdo, em 2007, o Governo do Estado do Ceara “criou através da Lei n° 14.026, de
17 de dezembro de 2007, o “Programa Alfabetizagdo na Idade Certa” (PAIC), politica de
incentivo a melhoria dos indicadores de aprendizagem e da alfabetizacdo dos municipios
cearenses. (COSTA, LOUREIRO & SALES, 2010, p. 168), como prioridade a melhoria do
processo de aprendizagem das criancas para 0os 184 municipios cearenses.

O Programa Alfabetizacdo na Idade Certa (PAIC) é dividido em cinco (5) eixos:
Educacao Infantil, Alfabetizacdo, Gestdo Municipal, Avaliacdo Interna e Literatura Infantil.
Cada eixo tem seu objetivo e acdes especificas.

O eixo Avaliagdo tem como objetivo diagnosticar a situacdo de aprendizagem da
leitura, da escrita e compreensdo textual dos alunos; tornar pablico os resultados da avaliacdo
(por aluno, por turma, por escola e por municipio); auxiliar as Secretarias de Educacdo no
desenvolvimento de um acompanhamento focado na aprendizagem dos alunos, subsidiando e
favorecendo elementos para que as politicas implementadas cumpra o papel de elevar a
qualidade do ensino ministrado nas séries iniciais.

No eixo Gestdo da Educacdo Municipal, o principal objetivo é desenvolver agdes
préprias da gestdo e promover a articulacdo entre os demais eixos: Educacédo Infantil, Gestao
Municipal, Alfabetizagéo, Formagéo do Leitor e Avaliagao.

No eixo da Educacdo Infantil, a qualidade do atendimento as criancas pequenas, em
creches e pré-escolas, é a discussdo central, prioridade de suma importancia para a melhoria
do processo de aprendizagem no inicio de escolarizacdo dos alunos. Com isso, houve a
necessaria implementacdo de uma Politica para a Educacgdo Infantil e elaboracdo da Proposta
Pedagdgica Municipal. Assim, a Assessoria técnico-pedagogica também fez parte desse eixo

com a Proposta de Formacédo Continuada de Professores.
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O eixo Formacgéo do Leitor, atua no sentido de favorecer a formagéo cultural e a
inclusdo social pelo acesso a literatura infantil, por meio da aquisi¢do de acervos de literatura
infantil e infanto-juvenil para as salas de aula e demais iniciativas dessa natureza.

No eixo Alfabetizacdo, as acdes sdo voltadas para os processos de alfabetizacdo dos
alunos. Esse eixo elaborou materiais didaticos direcionados aos professores e aos alunos da
rede publica cearense, mais especificamente, para as turmas de 1° e 2° ano. A assessoria
técnico-pedagogica era também responsavel pela formacéo dos professores e dos técnicos das
Secretarias de Educacdo do estado e do municipio de Fortaleza (responsaveis pelo
acompanhamento do Programa), além de proceder a producdo de materiais especificos para 0s
cursos de formacéo dos professores.

O “Programa de Formag¢ao” do PAIC, Eixo Alfabetizagdo, destinado a alunos do 1°
ano trabalha em funcdo de dois contetdos centrais, que Sdo: como acontecem 0S processos de
aprendizagem da leitura e da escrita e como organizar situacGes didaticas adequadas as
necessidades de aprendizagem dos alunos, a partir desse conhecimento, pautadas pela
perspectiva de resolucdo de problemas e criacdo de contextos significativos de aprendizagens.

Em relacdo a gestdo da sala de aula, existem algumas questdes que se organizam em
torno desses dois conteidos de aprendizagem docentes e primam pela construcdo da
autonomia intelectual dos professores visando: o atendimento diversificado em sala, a
proposicdo de atividades que baseadas na interacdo e na cooperacdo entre os alunos, a
disponibilidade para a aprendizagem, a organizacao racional do tempo e do espaco, a selecdo
de materiais adequados ao desenvolvimento do trabalho, a articulacdo de objetivos didaticos,
e, por fim, a aproximagdo maxima entre “versdao escolar e versao social” das praticas e dos
conhecimentos que se convertem em contetidos escolares. Todo processo se articula por meio
de atividades colaborativas e significativas com os docentes, experimentando nos momentos
de formacdo a propria vivencia didatica que deve realizar com seus alunos, quando na
proposicdo em suas salas de aula.

A instituicdo formadora tem como principal objetivo preparar os professores para
aprender de forma coletiva e cooperativa/colaborativa, respeitando as necessidades de cada
um, por meio de um trabalho metodologicamente diversificado e utilizando o conhecimento
disponivel sobre os processos de aprendizagem, deixando claro que esses profissionais séo
sujeitos incompletos, no sentido freireano do termo, em constante processo de aprendizagem.
Esses pontos sdo entendidos como necessarios aos professores alfabetizadores que pretendem

favorecer situacdes significativas os seus alunos, no que se refere as praticas de ler e escrever,
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por viverem em um contexto que oferece condic¢des e favorece suas aprendizagens. Dessa
forma, o professor & preparado para mediar a aprendizagem de seus alunos, criando
intencionalmente contextos de aprendizagem para seus alunos, como agente privilegiado do
processo de inovacao pedagodgica.

A metodologia defendida por essa perspectiva de formagdo pauta-se no
desenvolvimento de aprendizagens significativas, por meio de praticas pedagdgicas que
envolvem 0s processos metacognitivos, na busca de responder aos desafios colocados a esse
profissional no cenario contemporaneo, notadamente, aos singulares ao panorama local.
Assim, a referida proposta defende que essas capacidades podem ser mais bem construidas
quando experimentadas na vivencia formativa da docéncia.

O curso possui uma carga horaria de 80 horas presenciais (ao ano), destinando tempo
para a formacéo profissional e pessoal do professor. Sdo utilizadas atividades como estudo de
textos tedricos, estudos de caso dos alunos e dos contextos de aprendizagem de sala de aula,
producdo de textos e de materiais didaticos e/ou jogos e recursos que sdo socializados no
grupo formador como fomentadores do acervo metodoldgico do professor (ver exemplos de
pautas no Anexo 1).

Os encontros sdo de oito horas diarias (manha e tarde), perfazendo um total de dez
encontros por ano, e acontecem mensalmente, em escolas-pélos. Os trabalhos realizados com
os professores-cursistas s&o tanto individuais quanto coletivos. E uma formag&o continuada e
em servi¢o, que ocorre 0 ano todo, garantindo um carater processual e de continuidade tdo
necessarios ao processo de formacéo continuada de professores.

Os conteudos trabalhados nas formac@es se ligam diretamente ao que vai ser levado
para os alunos naquele periodo ou etapa: a formagao explora a “Proposta Didatica” e seus
materiais além de estudar os aportes conceituais que fundamentam as atividades que serdo
trabalhadas com os alunos, planejam e elaboram metodologias e recursos, etc., ou seja,
exploram e refletem sobre o trabalho pedagdgico com as atividades propostas quando
voltadas para o contexto da sala de aula. As atividades se voltam para a analise de producgdes
de alunos, simulagdo de situagdes cotidianas da sala de aula, planejamento de situagdes
didaticas segundo orientacdes pré-determinadas, analise da adequacdo de determinadas
atividades considerando grupos especificos de alunos (com deficiéncia, dificuldades de
aprendizagem, diferenciacdo de ritmos, estilos de aprendizagem...), analise de atividades em
relacdo aos objetivos previamente definidos e discussdo da fundamentacdo pedagdgica dos

textos tedricos estudados, etc.
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Como ilustracéo, destacamos aqui uma das atividades de planejamento acompanhada
por nos, em momentos de formagdo: os professores foram divididos em quatro grupos para
planejar. Cada grupo ficou com uma semana. Os professores ficaram satisfeitos com a
atividade, porém, naquele momento, ficamos preocupados: como saira esse plano de aula?
Qual ligacdo/sequenciacdo e continuidade teriam uma semana com as outras? Varios
questionamentos ficaram em nossa mente, enquanto observavamos atentamente. De fato as
professoras tiveram que adequar o plano realizado na formacdo para sua utilizacdo,
posteriormente, em sala de aula, porém ja sairam da formacdo enriquecida com varias ideias,
propostas e recursos a partir da socializagdo e debate com 0s coletivos de educadores de seu
grupo de formacéo.

Tal perspectiva nos lembra o que afirma Freire (1983) quando adverte que a
educagdo “ndo pode ser a do deposito de contetidos, mas a da problematizacdo dos homens
em suas relagdes com o mundo.” (p. 77). Essa referencia € importante para a reflexdo sobre as
aprendizagens tanto discentes quanto docentes.

E importante ressaltar que o diferencial do material didatico destinado aos
professores e alunos consiste na sua concepc¢do, além de ser referendado nos préprios anseios
dos professores-alfabetizadores, ja insatisfeitos, em sua maioria, com as cartilhas “prontas” e
descontextualizadas. Vem dai a déia de se criar um material que, segundo os organizadores da
proposta, tivesse a “cara” dos professores e a “cara” dos alunos em processo de alfabetizacéo.

A “Proposta Didatica Alfabetizar Letrando” é um material para orientar o professor
no seu trabalho como alfabetizador. E uma proposta de entrecruzamento de teoria e pratica,
apresentada por meio de sequéncias explicativas de objetivos e procedimentos didatico-
pedagogicos adequados a conducgdo dos tempos da rotina e de atividades escolares destinadas
aos alunos.

Podemos afirmar que, por ser uma proposta, ela se alicerca em teorias da linguistica
e na psicogénese da lingua escrita, em particular, direcionadas ao processo de aprendizagem
da leitura e da escrita. A Proposta Didatica Alfabetizar Letrando, livro-base material do
professor, tem inicio com um conto “O lobo da meia-lua”, escrito pela organizadora da obra,
em adaptacao do conto “Urso da meia-lua”, de Clarissa Pinkola. Esse conto se utiliza, em uma
espécie de metafora/mensagem, destinada aos professores como um convite a se fazerem
consciente do seu papel enquanto sujeito corajoso, agil e feroz, aproximando o professor a
figura do lobo, em sua inteligéncia, sagacidade e forca para o enfrentamento das dificuldades.
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O livro é organizado, em uma diversidade de géneros textuais (conto, lendas, fabulas,
textos informativos, musicas, historias em quadrinhos, cartas), sempre envolvendo animais
como personagens das histdrias trabalhadas e em suas respectivas atividades.

O lobo animal real (presente nos textos informativos, juntamente a outros animais) e
0 lobo imaginario (presente nos contos e nas fabulas, por exemplo), também se apresentam
aos alunos como parte integrante do saber e da curiosidade infantil, na busca de trabalhar de
forma ludica e prazerosa, no sentido de agucar a vontade de aprender nos alunos.

A proposta apresenta dois conceitos basicos para a pratica pedagogica dos
professores - Insercdo na cultura letrada-letramento Insercdo no sistema alfabético-
alfabetizacdo - pronunciada em sua introducdo, discussdo de fundamentacédo teérica na qual

comunica seus alicerces conceituais:

e Insercdo na cultura letrada-letramento envolve o mundo da cultura
escrita, as praticas de leitura, escrita, oralidade e ndo exclui a
necessidade pedag6gica das nocBes convencionais da
alfabetizacéo, da codificacdo/ decodificacdo, do reconhecimento
do sistema notacional.

e Insercdo no sistema alfabético-alfabetizacdo, para Magda Soares,
alfabetizacdo envolve a anélise metalinguistica da relacdo fonema-
grafema: consciéncia fonoldgica/ fonémica e consciéncia
estrutural das palavras. Envolve, também, aprender a segurar o
lapis, aprender que se escreve de cima para baixo e da esquerda
para a direita; enfim envolve uma serie de aspectos técnicos (...).
Isso é a parte especifica do processo de aprender a ler e a escrever.
(SOARES, 2003, p. 15-17) (Proposta Didatica Alfabetizar
Letrando, Ceard, 2008, p. 14)

A proposta estd alicercada no “construtivismo como teoria epistemologica; na
linguistica como ciéncia da lingua e na didatica como praxis pedagdgica” (Ceara, 2008, p.15).
Dessa forma, € importante explicitar as bases epistemolégicas, que segundo a
proposta que aponta como referencial tedrico o construtivismo e o socio-interacionismo,

justificada dessa forma sua escolha:

e Primeiro, por que explica de modo convincente uma concepgéo de
sujeito aluno enquanto ser humano capaz de aprender,
indissociavelmente bioldgico e histérico-cultural, que constroi o
seu conhecimento em interagdo com as pessoas, com as
linguagens e a cultura.
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e Segundo, esse referencial tedrico explica-nos que a aprendizagem
surge da experimentacdo e sempre incide numa acéo
menta/pratica. A aprendizagem se da, portanto, de forma
interativa, surge da e na interacdo dos alunos com os conteldos.
Especialmente na escola, a aprendizagem acontece ou apresenta-
se na interacdo com o professor (a), com os colegas, com 0s
contedidos inseridos nos instrumentos didaticos (...) surge de uma
interacdo pedagdgica, isto é, das atividades didaticas planejadas e
sistematizadas intencionalmente pelo (a) professor (a) (...)

e Terceiro, porque essa teoria estd presente nos referenciais
curriculares do MEC, nos cursos de formacdo como 0 PROFA e 0
PRO-LETRAMENTO que servirio de guias tedricos dessa
proposta didatica de alfabetizagdo.

e Quarto, esse referencial é util para conduzir teoricamente, como
‘pano de fundo’, as agdes didaticas do professor (a) porque nos
diz que: os alunos sdo protagonistas da sua aprendizagem; o0s
alunos constroem hipoteses sobre leitura e escrita passando por
diferentes niveis de construcéo e com erros construtivos; os alunos
aprendem a ler lendo e a escrever escrevendo; os alunos aprendem
refletindo e dialogando, na interagdo com o0s colegas e com o
professor(a); o papel do professor(a) é fundamental como
mediador, dando condic¢Ges e propiciando desafios significativos
para que o aluno aprenda. (Proposta Didatica Alfabetizar
Letrando, Ceard, 2008, p. 16)

Referido material cita, ainda, as nogdes de Mikhail Bakhtin e as pesquisas de Emilia
Ferreiro e Ana Teberosky como base, no campo de lingtistica, para a dimensao da linguagem
que é traduzida pela dialogicidade. Neste contexto tedrico, o didlogo passa a ser inserido
dentro de uma relacdo de sentidos e de praticas discursivas reais, significativas.

O conceito de Lingua é baseado nas idéias de Bakhtin, que vé “a lingua na sua
relacdo com a vida, como pratica social, de linguagem humana, ou seja, como fenémeno
social.” (Proposta Didatica Alfabetizar Letrando, Ceara, 2008, p. 17); Lingua como “interagdo
verbal dos atos da fala, cujo fundamento ¢ o carater dialogico.” (idem, p. 18).

Portanto, nessa proposta, a linguagem é vista como ato social, comunicativo,
ideoldgico e dialdgico (dimensdo dialdgica da linguagem), fendmeno essencialmente humano

Outro pressuposto tedrico que auxilia no trabalho com a proposta é a
psicolinguistica, que apresenta a psicogénese da lingua escrita como base para 0s caminhos a
serem tomados pelo processo de aprendizagem do aluno. Esse pressuposto “explica o
caminho que os alunos percorrem na apropriacdo da lingua escrita, isto é, a origem do
conhecimento da escrita.” (Proposta Didatica Alfabetizar Letrando, Ceara, 2008, p. 19).
Assim, o professor nessa apropriacdo conceitual o professor passa a ter conhecimento acerca

do processo de escrita dos seus alunos.
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Entre os estudos desenvolvidos nos cursos de formagdo os professores (re)leram
textos e se apropriaram de diversos outros materiais fundamentados na Psicogénese da
Lingua Escrita (FERREIRO & TEBEROSKY, 1986). Esses estudos ajudam na compreensao
do aprendizado do sistema de escrita alfabética realizado pelas criancas, o qual néo se reduz a
aprendizagem de um cddigo linguistico ou um “processo de associagdo entre grafemas (letras)
¢ fonemas (sons).” (Proposta Didatica Alfabetizar Letrando, Ceard, 2008, p. 19), mas a
apropriacdo de um “(...) processo interativo, no qual o sujeito (...) constréi e reconstroi
hipoteses sobre a natureza e o funcionamento da escrita.” (idem, p. 19).

A proposta aponta ainda para um caminho que se faz no caminhar, pois apresenta a
didatica como praxis pedagdgica. E uma metodologia que, como processo didatico, cria
oportunidades ao professor em fazer com que seu aluno aprenda por meio de atividades com
linguagem escrita, fundada nos usos e funcdes sociais reais da lingua escrita.

A proposta didatica Alfabetizar Letrando aponta como tripé da didatica o

Professor(a)-aluno-conteldo. Essa base interliga-se como um sistema
didatico que comporta outros elementos essenciais como: concepcdo de
aluno e de aprendizagem, metodologia de ensino, planejamento, objetivos
didaticos, recursos didaticos e instrumentos de avaliacdo. (Ceara, 2008, p.
20)

Esses conhecimentos interligados ajudam o professor a compreender 0s processos
cognitivos e sociais pelos quais os alunos passam, e podem respaldar teoricamente as suas
intervengdes, compreendendo como seus alunos aprendem, conduzindo a reflexdo-acdo de
como fazer para que eles aprendam de modo significativo.

E importante ressaltar que a referida proposta didatica vai além de um conjunto de
atividades a serem aplicadas, uma vez que abrange conceitos epistemolégicos pautados nas
concepcdes de aluno/sujeito ativo, de aprendizagem significativa e de mediacao.

Logo abaixo contemplamos as impressdes principais dos professores pesquisados,
em particular, sobre o que para eles é inovagdo e quais contextos que eles evidenciam como
justificativa para suas compreensdes sobre o fendmeno. Foram essas indagagdes que nos
levam a entender melhor as préticas pedagogicas vivenciadas pelos professores
alfabetizadores no curso do PAIC e suas perspectivas.

Mas, em relacdo as praticas pedagogicas da formacdo do PAIC, estas se constituem

como inovadoras?
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Tentamos responder a essa dimensao, porém sabemos que muito ainda tem que ser
lido nas entrelinhas, pois a pesquisa qualitativa envolve necessariamente sujeitos humanos, e
como tal, sujeitos com subjetividades (singular e plural), capazes de criar criativa e
ativamente o seu mundo.

Tornou-se imperativo a pesquisa saber se 0s professores pesquisados percebiam as
atividades desenvolvidas na formag¢do como um caminho para se chegar a uma aprendizagem
significativa como docente capaz de se fazer uma transposicdo didatica resultante em uma
aprendizagem significativa para seus alunos. Outra questdo importante era perceber se 0S
professores estavam aprendendo dentro de contextos colaborativos e inovadores, pois esse
aspecto é enunciado nos documentos orientadores e aparecem nas falas de algumas
professoras. A partir da categorizacdo das informacdes obtidas, principalmente aquelas
apontadas pelas professoras pesquisadas, como pontos essenciais que legitimavam suas

compreensdes do referido curso se materializava como processo de inovagao.

4 AS PRATICAS PEDAGOGICAS VERSUS CONTEXTOS
INOVADORES DE APRENDIZAGEM: OS RESULTADOS DA
PESQUISA

Com base na coleta de dados apresentamos alguns resultados advindos da pesquisa.
No que se refere a formacao inicial, as cinco (5) professoras tém nivel superior com formacéo
em Pedagogia. Dentre as professoras com nivel superior, trés (3) possuem especializacéo e
duas estdo pensando em fazer. Com relacdo a coordenadora pedagdgica pesquisada, a mesma
é licenciada em Pedagogia. E relevante lembrar que a maior parte da pesquisa realizada se deu
na Escola Municipal Josefa Barros de Alencar, mais precisamente nas salas das professoras A,
B e C, por que as duas primeiras citadas demonstraram, durante a formagdo, um grande
interesse em aprender mais sobre os processos de alfabetizagdo assim como, a participacdo
efetiva nas atividades propostas pela formadora e a terceira citada, professora C, por esta ndo
ter apresentado muito interesse nas primeiras aulas de formacéo.

Primeiramente, solicitamos aos professores que nos falassem sobre a visao que estas
tinham do curso e se elas viam o curso do PAIC como um processo inovador.

Na perspectiva de responder a essa indagacao a professora A afirma:

O que é inovador é a relacdo que o curso apresenta entre teoria e pratica.
Mostra como fazer a atividade e porque devemos realizar essa atividade.
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Vimos porém nos estudos realizados que ndo é somente aliar teoria e pratica que
garante um processo inovador, mas favorecer momentos de reflexdo sobre esses processos e
possibilitar ao professor momentos de compartilhamento de ideias e experiéncias.

Como afirma Deslandes em seu livro Pesquisa Social: Teoria, Método e
Criatividade o termo teoria € construido “(...) para explicar ou compreender um fendmeno,
um processo ou um conjunto de fendmenos e processos.” (1994, p. 18).

Notamos no discurso da professora A, também a defesa de uma proposta de
formagcdo docente mais ampla em detrimento a aspectos puramente metodoldgico-
procedimentais. A fala dessa professora nos faz pensar que é preciso desmistificar esse
pensamento que guia formagdes com base na aprendizagem de procedimentos apenas, uma
vez que a reflexdo critica se traduz por meio “da participacdo num contexto social e politico
que ultrapasse 0 espaco restrito da sala de aula [...]”. (GHEDIN, 2006, p. 130).

Ao indagar as professoras sobre a credibilidade das mesmas em relagéo ao curso que
participavam e se elas o entendiam como inovador, as cinco professoras pesquisadas
responderam que a proposta do trabalho com os géneros textuais sdo entendidos por elas
dentro de um contexto inovador, assim como as atividades trabalhadas na formacéo, pois
tiveram a oportunidade de lidar na pratica com o material apresentado e com 0s géneros
préprios para a idade das criancas que trabalhavam.

A professora A afirmou que o curso era inovador pois “mostra como fazer a
atividade e porque devemos realizar essa atividade” com as criangas. Ja a professora Lilia
disse “Sim, [¢ inovador] porque usamos a realidade vivida por eles [os alunos] e trabalhamos
em sala.”. A professora C falou que o curso era inovador “... porque deixa de lado o método
tradicional da cartilha e o aluno passa a vivenciar 0s usos sociais que se faz da escrita, as
caracteristicas dos diferentes géneros textuais além de aprender o sistema pelo qual a lingua
falada ¢ gratada.”.

E relevante ressaltar que as pessoas pesquisadas estavam referindo-se a “rotina
didatica” que contemplava momentos especificos para a apropriacdo e uso da leitura e da
escrita em sala de aula pelo professor com seus alunos. Sua criagdo deveu-se ao fato de que,
durante a pesquisa do Comité Cearense contra o analfabetismo, a equipe descobriu que muitos
dos professores pesquisados ndo apresentavam uma sistematizacdo do trabalho pedagdgico.
Segundo a idealizadora da proposta, que participou de todo o processo da pesquisa do Comité,
em 2004 e 2005, os professores tinham dificuldade em planejar suas aulas e na administragdo
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do tempo, o que acarretava em um grande numero de alunos, no final do ano, sem saber ler e
escrever.

No momento da pesquisa observamos nos momentos de formacdo e na leitura de
documentos que essa rotina estava divida em ‘“tempos didaticos”, todos, segundo a
formadora-professora, imbricados para atender ao processo de alfabetizar letrando. Esses
tempos deveriam ser trabalhados na aula de Linguagem, séo eles: tempo para gostar de ler;
tempo de leitura e oralidade; tempo de aquisicdo da escrita. Abaixo relacionamos cada um dos

tempos didaticos aos seus respectivos objetivos, a saber:

1. TEMPO PARA GOSTAR DE LER: o principal objetivo didatico
desse momento é o letramento, a formacdo do leitor. E o tempo
para o aluno se apaixonar pelos livros, gostar de ouvir historias,
ler por prazer, ler o que quiser e desenvolver o habito de leitura
(...) devem ser apresentados os diferentes géneros literérios:
poesia, contos, fabulas, lendas, além dos diferentes suportes de
texto, livros, historias em quadrinhos, revistas, jornais etc.

2. TEMPO DE LEITURA E ORALIDADE: o principal didatico
desse momento é a aquisicdo da leitura e o desenvolvimento da
fala, ambos com compreensdo. O objetivo desse momento € a
compreensdo do que se ler e do que se fala; a producdo oral de
textos; a veiculacdo do texto escrito com a oralidade; o
desenvolvimento da consciéncia fonol6gica; a pronincia das
palavras; a reflexdo do vocabuldrio; a apropriacdo e
reconhecimento de diferentes géneros literarios.

3. TEMPO DE AQUISICAO DA ESCRITA: o principal objetivo
didatico desse momento € a aquisi¢cdo do sistema de escrita e a
formacdo do produtor de textos. Ou seja, nesse tempo o (a)
professor (a) vai mediar a apropriacdo da escrita. E importante
dizer que a leitura, a oralidade e a compreensdo do aluno séo
fundamentais nesse momento. Pois caminham juntos no processo
de aprendizagem, embora ler e escrever apresentem
especificidades de aprendizagem, os caminhos da aprendizagem
sdo diferentes. (Proposta Didatica Alfabetizar Letrando, Cear3,
2008, p. 38)

A professora C, por exemplo, também afirmou a respeito do contexto inovador desse

curso legitimando sobre a proposta do trabalho alicercado na abordagem dos géneros textuais:

Sim [é inovador] porque deixa de lado o método tradicional da cartilha e o
aluno passa a vivenciar os usos sociais que se faz da escrita, as
caracteristicas dos diferentes géneros textuais além de aprender o sistema
pelo qual a lingua é grafada.
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Para melhor explicitar a fala da professora, realizamos uma pesquisa no material do
proposta do aluno, e vimos que o mesmo é composto por dois livros: um livro, intitulado
“Parece mas... Ndo é... e um caderno com atividades.

O livro de leitura do aluno, “Parece mas... Ndo é..., € um livro que tem historias
sobre animais e apresenta ilustracdes que intencionam mexer com o imaginario da crianca. O
fio condutor da leitura do material do primeiro ano sdo os animais, principalmente, os animais

selvagens, e em especial, o lobo.

FIGURA 2: Livro de leitura “Parece mas... Ndo é...”

O titulo do livro “Parece mas... Ndo é?” busca mostrar aos alunos a existéncia de
VArios animais que se parecem, mas que na verdade, sdo diferentes. Sendo o lobo o principal
personagem deste livro, os alunos tém a oportunidade de ler muitas histérias sobre lobos,
sejam de verdade ou que vivem no imaginario. Os textos presentes nesse livro sdo de varios
géneros, literarios e informativos.

Segundo a formadora-professora, esse livro apresenta pequenos textos que trazem ao
universo infantil curiosidades do mundo animal em forma de textos informativos intitulado
“Curiosidades do mundo animal de A a Z” onde a vida dos animais ¢ desvendada de maneira
simples. Outro texto presente no livro é a adaptacdo de uma brincadeira popular infantil
“Vamos passear no Bosque”. Os contos, as lendas e as fabulas também fazem parte desse
livro, como “O lobo e os sete cabritinhos” adaptagdo do conto de Jacob e Wilhelm Grimm,
“Os trés porquinhos”adaptacio do conto de Joseph Jacobs, “Chapeuzinho

vermelho”adaptagdo do conto de Charles Perrault, “Ovelhinha vermelha”Reconto de
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Chapeuzinho Vermelha, “Lobisomem”adaptagdo da lenda do lobisomem, “O lobo e o
cordeiro”adaptacdo da fabula de Esopo. Os textos “Lobos de verdade”, “Lobo-guard” e “A
familia dos lobos” sdo textos informativos que procuram desvendar a vida dos lobos.

O caderno de atividades € parte da Proposta Alfabetizar Letrando e também compde
o material do aluno. Nele estdo presentes atividades que alicercam a proposta. Estdo divididas
em trés tempos didaticos: Lendo e compreendendo, Aquisicdo da escrita e Escrevendo do seu

jeito.

FIGURA 3: Caderno de Atividades

SR CADERNO DE

Bl = L 8o . - ATIVIDADES

Ainda em relacdo a questdo sobre o curso ser inovador, a professora B, outra

professora do grupo, associou 0 curso a um processo inovador, assim justificando:

Sim, [é inovador] porque usamos a realidade vivida por eles [os alunos] e
trabalhamos em sala.

Tal afirmacédo esté relacionada ao fato de que no final de cada etapa, o aluno tem a
oportunidade de avaliar seu conhecimento por meio de uma avaliacdo escrita (Anexo 1)
orientada pelo professor. Cada atividade avaliativa apresentava um objetivo especifico
referente a cada conhecimento adquirido pelo aluno e buscava outras formas de avaliar o
conhecimento do aluno através de diversas atividades, sem necessariamente utilizar o teste

das quatro palavras e uma frase, difundido na década de 1990 por ocasido dos estudos de Ana
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Teberosky e Emilia Ferreiro sobre a psicogénese da lingua escrita, o qual durante anos
fundamentaram o trabalho dos professores brasileiros no processo de alfabetizagdo das
criangas ¢ que buscava “classificar” o aluno em quatro niveis distintos: pré-silabico, silabico,
silabico-alfabético e alfabetico.

Como denuncia Estebam (2001, p. 60): “A psicogénese da lingua escrita se tornou
mais um padréo para classificar as criangas do que um instrumento de compreensdo do
processo de constru¢do de conhecimento sobre a lingua escrita”. Assim, segundo a
formadora-professora, a avaliacdo do PAIC buscava nao classificar o aluno, mas procurava
saber 0 que o aluno ainda ndo sabia para propor agdes de intervencdo de acordo com cada
nivel de aprendizagem.

Outra professora do grupo pesquisado, Professora D afirma ainda sobre o processo
de inovacdo dentro do curso pelas oportunidades que sdo dadas as criancas de interagir e de

serem estimuladas em suas escritas espontaneas:

Sim, a crianca tem mais oportunidades e estimulos para interagir sempre
sendo estimulada a escrever e a ler.

Nesse ponto Professora D fala da importancia do trabalho interativo no processo de
aprendizagem colaborativa, pois os alunos sdo estimulados a trabalharem em grupo e a
encontrarem as respostas coletivamente, sem, no entanto desvalorizar a sua singularidade.

Outra professora, Professora E, diz:

Sim, porque a cada capacitagdo aprendemos novas maneiras de despertar no
aluno o interesse pela leitura.

Entre as cinco (5) professoras pesquisadas, trés (3) afirmaram que o curso de
formacéo do PAIC para os professores do 1° ano pode ser considerado inovador por oferecer
apoio e torna-las mais capacitadas e seguras para administrar os contetdos, ou seja, na gestdo
da matéria e na conducao do trabalho em sala.

Um depoimento que mais chamou atencao € o da professora A quando avalia:

Acredito que o curso de formacdo e fundamental para auxiliar o professor na
sua pratica pedagégica. Apenas torna-se necessario propor métodos para
ajudar nas atividades diarias.
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Parece evidente para nds que a proposta de formacdo € baseada na “teorizacdo da
acdo” e na busca por uma “agdo teorizada”, de forma a tentar atender a diversidade de
demandas dos contextos da alfabetizacdo. A atitude de reflexdo é essencial nas praticas dos

cursos de formacéo de professores. Schon assinala que

A reflexdo-na-acdo tem uma fungdo critica, questionando a estrutura de
pressupostos do ato de conhecer-na-acdo. Pensamos criticamente sobre o
pensamento que nos levou a essa situacdo dificil ou essa oportunidade e
podemos, neste processo, reestruturar as estratégias de acdo, as
compreensdes dos fendBmenos ou formas de conceber os problemas. (2000, p.
33)

Essa reflexdo a qual Schon se refere deve ser a base dos cursos de formagdo. Vale
ressaltar que algumas atividades das salas de aula da formacdo em foco existem questdes, que
sdo direcionadas as situacdes cotidianas da sala de aula e que buscam uma reflexdo na e sobre
a agdo. Essas atividades s&éo nomeadas como Estudos Orientados (ver Anexo I11).

Partilnamos da ideia de Rogers quando adverte “que a unica coisa que se aprende de
modo a influenciar significativamente o comportamento é um resultado da descoberta de si,
de algo que é captado pelo individuo.” (2009, p. 320), e completa, “ ninguém aprende nada de
significativo a partir de conclusdes.” (2009, p. 322).

Isso significa, por certo, que se as praticas trabalhadas nos cursos ndo mexerem com
a vontade e com o desejo de aprender, de ressignificar e redimensionar suas praticas pouca
repercussao em mudanca terdo repercutido na pratica desses professores.

Durante o curso, os professores sdo orientados a fazer diagndsticos do nivel de
aprendizagem de seus alunos. Ao analisar os diagnosticos, durante os encontros formativos,
observamos que as professoras, em maioria, “pouco conheciam sobre 0s processos cognitivos
envolvidos na aquisicdo da escrita e da leitura” (Fala da formadora do curso, Diario de
campo). Nesse ponto, observamos que o0s professores pesquisados ndo detinham os
conhecimentos tedricos necessarios a pratica alfabetizadora, pois conhecer 0s processos
cognitivos pelos quais os alunos percorrem durante o processo de aquisicdo da leitura e escrita

e condicdo sine qua non ao papel de professor alfabetizador.
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4.1 DimensOes trabalhadas na formagdo como fundamentos que devem
alicercar a pratica pedagogica

4.1.1 Aprendizagem colaborativa e o processo de interagao

Temos consciéncia de que a aprendizagem colaborativa é um elemento essencial na
rotina pedagdgica de qualquer processo que vise a aprendizagem dos envolvidos nesse
processo, pois constituem momentos de encontro coletivo e de interacdo, o que a formacéo
continuada de professores precisa favorecer aos educadores. Assim, recorremos a fala de
Correia (2010) quando este fala que “aprendizagem colaborativa descreve uma situagdo onde
se espera que ocorram formas particulares de interaccdo entre as pessoas, as quais
desencadeardao mecanismos de aprendizagem.” ( P. 255). Nesse ponto podemos afirmar que a
formacéo, necessariamente, pressupde um processo interativo e dialdgico, onde cada sujeito
apresenta sua singularidade dentro de um contexto coletivo.

Podemos perceber esse contexto dialdgico e interativo nas atividades em grupo 0s
quais foram apontadas pelas professoras como positivas, pois esse momento de troca de
experiéncias, interacdo, aprendendo com seus pares favoreceria uma aprendizagem real aos

educadores.

Fotos 1 e 2: Trabalho em grupo dos professores na formacao

A professora A em um dos encontros de formacao disse que:
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As vivéncias, a troca de experiéncias, os videos motivacionais, o contetdo, a
metodologia e a empatia dos formadores, fizeram desse encontro uma préatica
enriguecedora, tornando mais claro o trabalho do PAIC. Podemos observar a
riqueza do mesmo, facilitando a préatica em sala de aula, trazendo-nos mais
seguranga, resultando em um ensino de melhor qualidade e despertando em
nés educadores, uma busca constante de capacitacdo para melhor
desempenho no desenvolvimento do nosso trabalho profissional. (Diario de
campo).

Aqui vale ressaltar a importancia que o trabalho colaborativo tem para a mudanga
estad intrissecamente relacionada ao processo dialdgico, pois refletir sobre a sua pratica é o
comeco para a compreensdo de que ndo existe uma Unica verdade, mas existem verdades que
sdo construidas a partir das trocas entre pares.

Interessante que, varias professoras também falaram do sentimento de seguranca
proporcionado pelas aprendizagens concebidas ao longo do curso. Para algumas a
“insegurancga que tinham antes, caiu por terra apés o curso”. A professora A, quando falou
sobre a inseguranga que sentiu no inicio afirmou té-la superado na acdo: “nos primeiros
encontros de formacao a inseguranca era grande, s6 ganhei seguranca quando passei a colocar
em pratica em sala o que aprendia nos cursos

A professora A falou ainda “de um ensino de melhor qualidade” denotando
preocupacao em “aprender a ensinar”. No acompanhamento do trabalho da professora A em
sala de aula, durante a pesquisa, percebemos sua preocupagdo em como “aplicar” as
atividades apreendidas na formagdo junto a seus alunos. Ndo podemos negar que ja
apareceram indicios de mudanca na postura dessa educadora, quando esta passou a perceber
suas fragilidades e a ter consciéncia de esta em constante aprendizagem.

Detectamos ainda uma valorizagéo do trabalho em conjunto e da confiabilidade das
professoras pesquisadas para com seus pares e com sua formadora-professora. Tal confianca é

importante, pois

De acordo com Vygotsky, principal representante da teoria cognitivo
histérico-cultural, o conhecimento tem um significado primeiramente social
e depois individual, ou seja, o desenvolvimento individual esta
intrinsecamente relacionado com o meio em que esta inserido o sujeito da
aprendizagem. O desenvolvimento ocorre co-relacionado ao contexto
sociocultural em que a pessoa esté inserida. O meio, a relagdo interpessoal
entre os individuos favorecem sobremaneira o desenvolvimento individual
porque os conhecimentos gerados no seio social corroboram e integram os
conhecimentos individuais de uma pessoa. (MONTEIRO, 2010, p. 64)
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Algumas professoras relataram a relagdo de confianga que tinham adquirido com a
sua formadora. Tal confiabilidade traduz ainda a certeza de que essa € uma condicdo essencial
para 0s contextos de aprendizagem de formacéo continuada de professores, pois € preciso ter
uma relacdo de confianca entre os aprendizes, sejam eles formando/formador,
formando/formando.

Ficou evidente também que os formadores buscavam manter uma relacdo de
companheirismo com os professores-cursistas, fato observado por ndés nos momentos em que
estivemos nas observagdes dos encontros do curso.

Outra atividade de rotina trabalhada no curso de formagdo é a chamada “roda de
conversa entre formador e os professores cursistas”. Segundo a formadora, essa pratica tem
como objetivo criar um elo de confiabilidade entre os pares, e que a partir dessa vivéncia, 0s
“professores cursistas” poderiam transpor em sua sala de aula esse momento importante com
seus alunos, j& que a maioria das atividades utilizadas em sala era a aula expositiva e a
resolucao de “tarefas” individuais.

Como denuncia Lembo (1972)

A ideia de que um determinado conjunto de condicGes de aprendizagem
deve ser imposto a todos os alunos é absurda. Esta idéia absurda constitui, no
entanto, uma premissa béasica, na qual se fundamentam muitas préaticas e
métodos escolares que sempre restringem, que freglientemente destroem a
oportunidade de um estudante envolver-se no raciocinio logico e criativo [...]
(P. 22)

Nesses momentos de “roda de conversa” percebemos mais nitidamente a relacdo de
confianca entre formador e professor cursista. Estes procuravam dialogar com o formador em
busca de resposta para suas inquietagdes, este por sua vez, langava para o grupo a inquietagéo
dos colegas e instigava 0 debate e a troca de experiéncias sediadas nos saberes de cada um.
Nesse momento, o formador também procurava instaurar um ambiente interativo, de
partilhamento de conhecimento, de respeito e valorizacao dos saberes do grupo.

Essas trocas eram valorosas, porém observamos que o professor cursista procurava
respostas para todas as suas inquietacdes. Sabemos que isso é utdpico, pois as mudancas
aligeiradas que a sociedade vem ultrapassando trazem questdes que ndo podem ser
respondidas, por estarem em constante mutacao.

A perspectiva de que os professores se apropriassem das atividades contidas no

material da “Proposta Didatica para Alfabetizar letrando”, era constante. O foco maior das
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praticas pedagdgicas vivenciadas eram as atividades préaticas, onde professor e formador
tinham a oportunidade de refletir sobre quais intervencdes seriam necessarias a cada aluno.
Por isso, muitas atividades com esse fim eram realizadas na formacdo com vias a analise de
praticas de reflexdo metalinguistica e sua relevancia para o processo de alfabetizacdo dos

alunos.

Fotos 3 e 4: Professoras vivenciando as cartelas didaticas

Nesse ponto foi feita uma pergunta as professoras pesquisadas sobre os elementos,
contetdos e/ou atividades que foram estudados na formacdo e aprimorados ou transpdsto por
elas na sala de aula. A professora C apontou as “atividades estruturantes” como principal
aprendizagem por ela incorporada. A mesma afirmou que foram “os conteudos onde
analisamos estruturalmente as palavras em quantidade de letras, letra inicial e final e quantas
vezes abrimos a boca para falar as palavras”.

A fala da professora C demonstrou que houve realmente nas formacbes o
desenvolvimento do que é indicado no material como eixos da proposta, porém ao
observarmos sua pratica na sala de aula ndo conseguimos perceber essa atividade sendo posta
em pratica, mesmo tendo sido apontado por ela como vivenciado e aprendido na formacao.

Contrariamente, quando observamos a sala da professora B, professora que atuava na
mesma escola, esta desenvolvia uma pratica pedagdgica com base nos conhecimentos
apreendidos na formacdo quanto a esse aspecto, ou seja, trabalhava com seus alunos as

atividades de analise metalinguistica, como ilustrado nas fotos abaixo.
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Fotos 5 e 6: Alunos da professora B vivenciando as préaticas pedagégicas da formacéo
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Corroborando com nossos resultados de investigacdo, identificamos resultados que
ilustram essa nossa percepcdo nos estudos de Lustosa (2010): a pesquisadora, pautada na
abordagem da pesquisa-acdo com vias a formacdo de professores para a inovacao e mudanca
das praticas pedagdgicas, compartilha conosco sua experiéncia de pesquisa assinalando:

na vivéncia compartilhada com as professoras em busca de identificar e
elaborar préaticas de melhor atendimento aos alunos [...], aprendemos muito
sobre formacdo docente e acerca da dindmica da mudanca, pois vimos que é
na articulacdo dos saberes da experiéncia com os saberes tedricos que ela se
processa. Constatamos que o envolvimento e a implicacdo das professoras se
diferenciavam, em niveis de engajamento e intensidades singulares a cada
uma. (2010, p. 57).

A pesquisadora acrescenta ainda informacdes importantes de sua experiéncia
investigativa de quatro anos imersa em uma intervencdo, realizada em uma instituicdo de

ensino publico, em Fortaleza:

ha sempre um grupo de agentes que impulsiona ou propde a inovacédo, haja
vista que é praticamente improvavel que em uma escola ou instituicdo
encontremos uma unanimidade de ideias ou praticas no sentido da inovagéo,
em mesma intensidade e em todos os seus integrantes: ‘num processo de
mudanca sempre existe um grupo entusiasta, por muitas razoes, que lidera as
propostas, atua como mediador de conflitos, cumpre a fungdo de assessoria
e, sobretudo, reflete e realimenta a agao’. (GIL, 2001, p.107). Nesse sentido,
quanto mais fortalecido for esse grupo, portanto, maiores serdo as
possibilidades de que a mudanca se processe de forma sustentavel e que
represente de fato uma melhoria [...].(2010, p.57).
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4.1.2 A Rotina didéatica na sala de aula: do espontaneismo a uma pratica de

previsoes

Anterior a implementacdo das iniciativas do Programa, como j& citado em outros
momentos desse texto, 0s nossos professores ndo tinham a pratica de organizar o tempo € o
espaco didatico da sala de aula, muitos nem planejavam as atividades. A acdo era
desenvolvida de forma espontaneista e/ou de improvisacgdo, fato diagnosticado pelo Comité de
Erradicacdo do Analfabetismo no Ceara.

Desse modo, a rotina didatica vem sendo utiliza como passos necessarios a serem
sequidos pelos professores, onde o professor sabe o que fazer e como fazer, tendo como
referencial a crianca. A rotina é entendida dentro do fazer pedagégico como um caminho a
seguir, um percurso a ser trilhado pelo professor. Quando perguntamos a formadora sobre o
porqué da palavra “rotina”, esta disse que estava relacionada ao que ndo pode faltar no dia a
dia da sala de aula, algo que o professor utilizasse sabendo o que iria ocorrer em sala e uma
organizacdo do tempo escolar para que o professor pudesse “prevé” o que estava por vim.

Nos momentos de observagdo da formacdo, vimos que os professores tiveram a
oportunidade de vivenciar a organizagdo do tempo, do espaco e das interagdes na sala de aula.
Participaram de atividades que envolviam o ato de planejar, organizar e administrar o tempo,
a rotina e as atividades.

Ao serem perguntados sobre o aspecto que mais lhe ajudou na prética diéria de sala e
no processo de alfabetizagdo de seus alunos alguns professores afirmaram que havia sido “a
administragcdo do tempo e as atividades do préprio programa que foram essenciais para o seu
trabalho”.

A professora D destacou que “um dos aspectos que me ajudou na pratica em sala foi
a organizacdo do tempo na aplicagdo de novas formas de metodologia, proposta pelo
programa”.

Uma reflexdo sobre as palavras da professora nos remete a incompreensdo e a
indignacdo com a realizacdo de uma préatica pedagdgica “sem planejamento algum”, além
disso, temos clareza de que nenhum docente consegue éxito na sala de aula se ndo tiver uma

organizacdo metodoldgica e um planejamento prévio de sua acao:

€ notdrio que uma aula tem origem no planejamento. Dai a importancia que
0 planejamento vai ter para ser retroalimentador das acdes dos professores e
de todo o desenvolvimento do ensino e da aprendizagem processados na sala
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de aula e, portanto, ponto de partida para todas as elaboragGes pertinentes a
pratica pedagogica. (LUSTOSA, 2010, p.151).

Lembrando-se de contextos de incertezas e imprevisdes ressaltamos a importancia de

(13

planejarmos estratégias criativas para moldar, desviar, acelerar ou desacelerar

seletivamente as mudancas.” (TOFFLER, 2001:301).

A despeito disso, convém assinalar que Lustosa (2010) defende o planejamento
como foco privilegiado de intervengdo quando se tem a inten¢é@o de colaborar com professores
para a mudanca e inovacao de suas praticas pedagdgicas.

Para contextualizar o cenario das praticas pedagodgicas das professoras nas escolas de
Fortaleza, anterior a implantagdo do Programa PAIC, trazemos a baila o estudo da
pesquisadora Lustosa (2010), ja& reportada nesse texto, com a intencdo de retratarmos a

situacdo vivenciada na época:

Os planejamentos das escolas pesquisadas se limitavam a reunido das
educadoras, em seus turnos, para apenas listarem um rol de conteludos
programaticos gerais e datas comemorativas do periodo para serem
realizadas. Ademais, as professoras investigadas foram unanimes nos relatos
sobre a falta de tempo destinado pela instituicdo para planejar as acgdes
necessarias a sala de aula, para estudo, reunides e outros encaminhamentos
necessarios para se orquestrar um trabalho de qualidade ao longo do ano
escolar. As dificuldades se localizavam muito intensamente em realizar um
planejamento que contivesse situagOes didaticas que contemplassem
dimensdes importantes de composic¢do da pratica pedagdgica de qualidade,
tais como: garantia da variedade de “métodos” de ensino, consideracdo aos
estilos e ritmos de aprendizagem e aos centros de interesse dos alunos,
promocao de maiores e melhores interagdes dos alunos e com os alunos, bem
como a avaliacdo das aprendizagens do grupo. Outra dimensdo das
fragilidades no ato de planejar das professoras estava implicada na
inexisténcia de uma organizacdo do trabalho pedagdgico no sentido de
atender aos diferentes niveis, ritmos ou caracteristica outra dos alunos,
incluindo aqueles com deficiéncia. Percebiamos que questdes como a
diversidade existente na sala de aula, entre os alunos, sequer era mencionada
ou tomada como realidade. A rotina pedagdgica ndo era expressa em um
plano de atividades consistente e organizado, e, igualmente, ndo eram
destinadas consideracfes sobre como registrar e avaliar as conquistas dos
alunos. A auséncia dessas preocupagdes pedagdgicas fazia com que o
conhecimento prévio dos alunos e suas aprendizagens iniciais ou mesmo as
ja consolidadas ndo fossem tomadas como mobilizadoras de novas
intervencoes. (pp. 148-149).

O cenario retratado expde uma mazela existente na organizacao do trabalho docente,
realidade sobre a qual se justifica o trabalho realizado pelo Programa foco dessa investigagao
e de todas as iniciativas envolvidas. Ante o constatado, a realidade das escolas publicas de

Fortaleza, era patente que o “planejamento era um foco urgente de atencdo em vista da
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improvisacdo das acges desenvolvidas em sala de aula e pela repercussédo que ele tem na
organizacao e dinamizagdo das situac@es de aprendizagem e da prética pedagogica em geral”.
(LUSTOSA, 2010).

Observamos que, constantemente durante as entrevistas, as professoras se referiam a
importancia da rotina didatica proposta pelo Programa Paic. Para elas esse aspecto se
constituia como “algo novo” e que assumia um lugar de importancia privilegiada.

Para a professora A, essa rotina didatica foi importante para a sua pratica na sala, a
mesma afirmou que “a rotina dos alunos mudou, facilitando dessa forma a sua pratica de
alfabetizacdo” [...]; “resultando em mais organizacao e disciplina na sala de aula”. Conforme
essa professora esses fatos sdo atribuidos as préaticas vivenciadas na formacdo do PAIC.

Quando a mesma professora foi indagada a apresentar detalhes sobre a rotina e o que
esta facilitou a dindmica de sua sala de aula ela argumentou que a mesma “realmente

funciona” e acrescentou que

No inicio eu ndo acreditava, fiquei desesperada achando que os alunos nédo
iam aprender. SO que agora vejo que [a proposta] d& certo. E sé segui a
rotina que os alunos aprendem.

Como vimos os professores apontaram a rotina didatica com tempos didaticos que
proporcionaram aos mesmos momentos de organizacdo das atividades em sala de aula e que
serviram como forma de orientar as praticas pedagdgicas do professor alfabetizador. Nesse
ponto indagamos sobre a relevancia desses tempos para a pratica dos professores. Assim,
segundo os professores pesquisados os tempos didaticos facilitaram a sua pratica.

A professora C afirmou que sua pratica em sala mudou:

A minha préatica mudou devido os diversos momentos [tempos didaticos],
principalmente, o tempo para gostar de ler onde os alunos devem entrar em
contato com os varios géneros textuais.

Nas formacdes pudemos observar vivéncias, ao longo dos encontros de formagéo,
com géneros textuais, pois o programa recomenda e se alicerca no uso de diversos géneros
textuais na préatica alfabetizadora. Os formadores estudavam e demonstravam na pratica como
realizar o trabalho metodologicamente com esses géneros, além de discutirem situacoes
didaticas que poderiam contribuir com o seu trabalho na sala de aula.

Esse trabalho é apontado pela professora A como uma atividade “facil” de ser
realizada, e Vanderllcia diz que a utilizacdo dos géneros textuais mudou a sua pratica para

92



melhor. Segundo Vanderlucia “até entdo pensava que era sO6 mostrar os géneros aos alunos,
mas ndo. Na formag&o aprendi como explora-los e como trabalhar com alunos”.

Outro ponto observado na pratica foi o tempo didatico “Escrevendo do seu jeito”,
momento especifico para a escrita espontdnea da crianca. Nesse momento o professor
apresentou maior dificuldade em conduzir essa atividade. Em entrevista com a professora A,
esta afirma que “0s alunos resistem e em alguns casos o proprio professor ndo sabe como
orientar seus alunos nesse momento”. Esse fato foi recorrente durante todo o momento em
que estivemos em contato com as professoras A, B e C na sala de aula.

Durante uma semana procuramos observar a realizacdo das atividades direcionadas a
escrita espontanea. Constatamos que 0s alunos percebiam a inseguranca da professora A na
conducdo da atividade, o que, consequentemente, causava neles uma grande inseguranca na
realizacdo dessa atividade. Muitos se negavam a fazer a atividade, dizendo que ndo sabiam
fazer.

Realmente a escrita de textos, para criangas que estdo se apropriando do sistema de
escrita alfabética, € um problema, porém a professora deve estimular a producdo de alunos

ainda ndo escritores. Como afirma Melo (2009)

defendemos a posicdo de que essa circunstancia (producdo de textos) deve ser
garantida na escola mesmo antes de a crianga se apropriar do sistema de escrita
alfabética, a partir de atividades de leitura, producdo e exploracdo de variados
géneros textuais, orais e escritos, a fim de constituir saberes necessarios ao uso
eficiente da linguagem escrita.(P. 79).

E acrescenta que na sala de aula “o trabalho pedagdgico com géneros textuais deve

possibilitar a produ¢do de textos oral ¢ escrita de géneros textuais diversos”. (ibidem).

4.1.3 Ler e escrever com funcionalidade e significacdo: o trabalho com
géneros textuais

Sabemos que os contetdos trabalhados na formagdo tinham como objetivo dar
suporte a pratica dos professores pesquisados, desmistificando alguns conceitos erréneos
sobre 0s processos de aquisicdo da leitura e da escrita.

No decorrer da formagdo, os professores-cursistas deveriam, antes de propor a leitura
e escrita para seus alunos, eram orientados pela formadora a realizarem um relato de

experiéncia das atividades vivenciadas. A orientacdo para a producdo dos relatos era dada,
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porém nem todos os professores seguiam as orientagdes, pois apresentavam dificuldades em
relatar as vivéncias.

No entanto, um relato chamou nossa atencao, foi o das professoras Professora D e
Professora E. Elas conseguiram colocar no papel o que realmente vivenciaram com os alunos
(ver anexo 1V), diferentemente, da professora B, que no seu relato ndo deixou claro o que
aconteceu, mas se refere sempre a um futuro, uma agdo ndo ocorrida, que ainda iria se
realizar. Desse modo, observamos que a professora ndo tinha conhecimento da estrutura do
género solicitado pela formadora, no caso relato de experiéncias. Outro fato que nos chamou
atencdo foi que a formadora ndo fez nenhuma intervencdo com a referida professora, nem
com as demais professoras sobre suas producdes.

Nesse ponto, recorremos a Monteiro quando afirma que

As novas‘ perspectivas da educacdo estdo relacionadas com novas‘ relagdes
de formagdo e novas‘ formas de manusear competéncias e habilidades no
processo de ensino e aprendizagem. Tendo em vista que a educacdo € um
processo dialdgico, formativo e transformativo ela supBe ndo apenas um
contato, uma transmissdo e uma aquisicdo de conhecimentos, mas também
desenvolvimento de competéncias, habilidades, hébitos, valores. A inovacéo
pedagdgica enquanto ruptura paradigmatica nas praticas pedagdgicas pode
promover novos saberes, e ndo somente reproduzir o saber e as culturas na
perspectiva de rompimento com um sistema falido da educacéo tradicional.
(MONTEIRO, 2010, p. 7).

Aqui, a autora lembra a importancia de desenvolver competéncias, habilidades,
habitos e valores, e esse trabalho s6 se consolida quando alguém, seja professor, aluno ou
outro sujeito envolvido no processo de aprendizagem participa do dialogicamente desse
processo. O sistema sO se torna falido, porque continuamos a reproduzir 0s mesmo erros do
passado, ndo damos a oportunidade de quem esta aprendendo de dialogar e de se reconhecer
sujeito ativo do processo de transformacéo.

Desse modo, vimos que a formadora perdeu um momento crucial para a
aprendizagem dos professores-cursistas. Ela deveria ter revisto os textos produzidos pelas
professoras e proposto um dialogo sobre o material produzido por elas. Fazé-las refletir sobre
as suas préprias producdes e sobre seus proprios erros teria sido a chance das professoras
aprenderem de forma significativa.

Ap0s este momento, fomos indagar as professoras pesquisadas se elas liam para seus
alunos, ja que na formagdo sempre a formadora iniciava com uma leitura, para “despertar o

gosto pela leitura” e trazia também textos tedricos para aprofundar o tema a ser explorado.
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Nesse ponto, a professora A afirmou que “passou a fazer leitura (para os alunos) diariamente,
mesmo para alunos com dificuldade”.

Para referida professora essa pratica foi algo novo, pois a mesma acreditava que no
periodo inicial de aquisicdo da leitura e da escrita ndo se deveria trabalhar com textos,

“inclusive os textos longos”, com os alunos que ainda ndo sabiam ler.

Fotos 7 e 8: Professora A — Atividades de Leitura

Vimos entdo que o ato de ler torna-se base para a construcao de significado, pois é
por meio da leitura que se pode transformar as relagdes entre professor e aluno, e, portanto, €

importante no processo de inovacgdo e na construcao do conhecimento.

Em outras palavras, o habito de ler podera propiciar que haja uma interacdo
entre o texto lido e o leitor. E essa interacdo agregada ao conhecimento
enquanto visdo de mundo e experiéncia que o leitor tem podera contribuir na
construcdo de conhecimento que faca sentido, ou seja, significativo e de seu
interesse. (MONTEIRO, 2010, p. 83)

A professora Professora D, por sua vez, com quinze (15) anos de profissdo, também
apontou as atividades de leitura como sendo responsavel diretamente pela melhoria de sua
pratica na sua sala e como uma pratica importante trabalhada na formacao.

Interessante perceber que as falas das professoras se reportam a atitudes
metodologicas que j& deveriam fazer parte dos contextos da sala de aula desses profissionais e
0 que é mais grave é o fato de elas apontarem a leitura diaria como “algo novo”, antes nao
praticado ainda. Percebemos na fala das professoras pesquisadas que ndo havia um trabalho
de leitura na sala de aula, por acreditar que os alunos precisavam primeiro aprender a

identificar as letras, depois a ler as silabas, frases e s6 entdo passar para a leitura de textos.
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A esse respeito, Lustosa (2002), identifica em suas pesquisas acerca da pratica
pedagdgica de professores alfabetizadores nas escolas publicas de Fortaleza, a época, sérias

lacunas tedrico-conceituais e se posiciona na critica:

Como pode um professor que ensina criancas a ler e a escrever ndo incluirem
em suas rotinas diarias tais praticas? E, é exatamente nesse aspecto que se
inserem as maiores criticas/indagacGes que, incontrolavelmente, teimam em
emergir frente a maioria das observacdes feitas a pratica de professores [...]:
cadé o ludico, a arte, a musica, a danca, a literatura, a brincadeira, a troca, a
graca? Elementos que funcionam como “energéticos” do potencial criador
humano e, em especial, do mundo infantil! (P. 211).

Com relacdo a leitura em sala de aula a professora B disse que “a roda de leitura e 0s
jogos” trabalhados na formacao lhe auxiliaram na pratica pedagdgica de alfabetizar:

Quando vivenciamos essas atividades na formagéo nos colocamos no lugar
do outro, no caso nosso aluno, e passamos a compreender como eles se
sentem ao resolver algumas atividades.

Segundo as professoras pesquisadas as praticas trabalhadas na formacdo e os
conteddos teoricos, embasados na psicogénese da lingua escrita de Ferreiro e Teberosky,
ajudaram-nas a compreender que cada crianca tem seu ritmo de aprendizagem e que passam
por niveis especificos na aquisicdo da escrita. Com relacdo a essa questdo, a professora A,
afirmou que “cada crianca aprende de forma individual, e devemos suprir essa individualidade
com as atividades aprendidas na formagéo”.

Os sujeitos envolvidos na pesquisa afirmaram que as atividades que apreenderam no
decurso da formacdo proporcionaram mais seguranca aos mesmos, dando suporte para que
estes pudessem atuar de forma segura e autbnoma na organizacdo das atividades propostas
pelo programa.

No decorrer da pesquisa a professora A apontou as “atividades alimentadoras e
estruturantes”, estudadas no curso, como essenciais para a sua pratica em sala, pois a mesma
se apropriou desses conteldos e 0s transpds para a pratica, entendendo sua importancia para o
processo de aprendizagem das criancas.

A professora B apontou como atividades de suporte para a sua pratica a realizacéo de
leituras de livros, textos, dialogar com as criancas, cantar e trabalhar com as cartelas (jogos de
palavras, silabas, trechos de texto e historias), sendo estas atividades que fizeram grande
diferenca na sua atuacdo enquanto alfabetizadora, pois sua formagéo inicial ndo ajudou muito

nessa questdo, deixando uma lacuna, que sé veio a preencher nesse momento.
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Assim como A e B, a professora C, também via as “atividades alimentadoras e
atividades estruturantes” como inovadoras, pois sao atividades simples, porém agora ela sabia
porque deveria utiliza-las em sala e porque eram importantes para as criancas, ou seja, sabia
que essas atividades permitiriam a crianga refletir sobre a lingua, pois sdo atividades de
metacognicao.

A professora C disse que, em sua compreensdo hoje, as atividades que véo lhe ajudar
a fazer os seus alunos avancarem em relacdo a leitura e escrita sdo as “atividades que
alimentam a vontade do aluno aprender a ler e aquelas que vao estruturar a concep¢ao de
escrita do aluno, que vai ajuda-lo a escrever melhor”.

Para as professoras essas atividades se constituiam como inovadoras, pois, segundo
elas, comecaram a ter consciéncia de que essas atividades, alimentadoras e estruturantes,
trazem a reflexdo linguistica e de consciéncia fonoldgica, assuntos que nunca tinha sido
apresentado a elas com essa designacdo e explicando sua importancia no processo de
alfabetizacéo inicial das criancas.

No esquema abaixo, explicitamos a fala das professoras em relagdo aos termos
“novos” citados por elas. Nele sdo apresentados conceitos relacionados ao marco teorico que

embasa a proposta, ligados a intencdo de fundamentar a préatica dos professores.

Figura 4: Esquema Didatico para Alfabetizar Letrando.

ALFABETIZACAO § ATIVIDADES ESTRUTURANTES
APROPRIACAO DO - REFLEX/:\Q _____ :n:; _____ * CORRESPONDER LINGUISTICAMENTE
SISTEMA ALFABETICO METALINGUISTICA @ ® CLASSIFICAR LINGUISTICAMENTE
w  ORDENAR LINGUISTICAMENTE
S  CONTAR LINGUISTICAMENTE
'S« COMPOR E DECOMPOR
Z LINGUISTICAMENTE
.............. i o ACRESCENTAR LINGUISTICAMENTE
i a e RETIRAR LINGUISTICAMENTE
z * [DENTIFICAR LINGUISTICAMENTE
LETRAMENTO ATIVIDADES ALIMENTADORAS
G e S e PRATICAS DE LEITURA
L o PRATICAS DE ORALIDADE
EusoDA « PRATICAS DE ESCRITA
CULTURA LETRADA

Fonte: Proposta Didéatica Alfabetizar Letrando, Ceara, 2008, p. 26.

O referido esquema foi desenvolvido pela equipe que elaborou o material
(organizadoras, co-autores e colaboradores) e mostra, em uma sintese, as nocdes ja

apresentadas anteriormente e, ainda, outra no¢do importante, trabalhada pela equipe nas
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formagdes ocorridas nos cursos de formacdo realizadas: conceitos intitulados pelas equipe
como “atividades estruturantes” e “atividades alimentadoras” (eixo mobilizador e que “puxa”
para cima/frente o processo de alfabetizacao das criancas).

Essas atividades estdo imbricadas em todo o processo central de alfabetizar na
perspectiva adotada.

O grupo pesquisado relatou que, diante desses novos conhecimentos e da repercussdo
que identificavam no processo de alfabetizacdo das criancas, se sentiram motivados e
comecaram a compreender a importancia das atividades explicitadas no material (Proposta
Didatica Para Alfabetizar Letrando) e trabalhados nas formagdes.

Lustosa (2009) em investimentos formativos pautados na reconstrucdo das préaticas
pedagdgicas das professoras, no contexto de uma pesquisa-acdo colaborativa, afirma que a
repercussao dessas iniciativas na pratica pedagogica das docentes, seguiram uma progressao

gradativa de intensidade:

[...] no comeco, discretas modificagbes, pouco a pouco, eram conduzidas por
algumas professoras. Consequentemente, no prolongamento do tempo e com
0 acumulo de situacGes formativas, as mudancgas no ensino e na mediagéo da
aprendizagem junto aos estudantes foram se tornando cada vez mais
evidentes. A principio, como pequenos ‘ensaios’ de situacfes de
pedagdgicas mais favoraveis, como retorno das agdes que interligavam o
planejamento e sua melhor utilizacdo pela escola e professoras em sala de
aula, posteriormente, internalizagcdes mais consistentes e, no caso de algumas
professoras, reconfiguracédo total das praticas pedagogicas. (P. 148).

Aqui recorremos a Giordan (1998) quando afirma que para aprender se precisa
eminentemente de motivagao, pois “a motivagdo leva aquele que aprende a dar sentido aquilo
que aprende.” (p. 105), o que, consequentemente, aumenta a motivagéo frente ao objeto do
conhecimento.

Ante os depoimentos dos sujeitos pesquisados ao longo deste trabalho acerca das
praticas de formacdo e a aprendizagem adquirida durante o processo formativo, os professores
deram énfase aos momentos em que eram provocados cognitivamente, lidando com anélise de
situacBes problemas de sala de aula ou de contextos diversos.

Reconhecemos que, nem todas as professoras pesquisadas conseguiam ter clareza e
nédo apresentaram, de forma consolidada, conhecimentos sobre 0s processos de aprendizagem
da leitura e da escrita dos alunos, conhecimentos estes necessarios ao ato de alfabetizar
letrando e j& trabalhados nos anos da formacdo. Sempre em suas falas percebiamos ainda

fragilidades quando se referiam a esse eixo de conhecimento.
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Para compreender esse processo foi preciso ponderar sobre o conhecimento prévio
dos professores pesquisados no decorrer da formacdo continuada, entendendo também a
singularidade de cada sujeito.

Na pesquisa vimos que, constantemente, as professoras eram instigadas a refletir
sobre os processos referentes ao contexto de suas salas de aula, porém um “vilao” era o pouco
tempo que dispunham para cumprir com o planejamento para um dia de trabalho. Esse fato é
apontado, pelos professores, como um dos problemas em sala.

Por fim, muito nos preocupou a atitude de alguns professores que se encontravam na
formagdo e ndo se viam como sujeitos de aprendizagem, querendo respostas prontas e
acabadas. Estas situacOes se tornam preocupantes a partir do momento em que esses
profissionais continuam nas salas de alfabetizacdo, com criancas pequenas, que necessitam de
apoio e atencdo nessa fase em que 0 processo cognitivo precisa de construtos para que se

organize a aprendizagem.

4.2 Questionando a presenca da Inovacdo PedagoOgica nas estratégias

pedagogicas de formacao de professores

O objetivo desta pesquisa foi compreender a natureza da inovagdo pedagogica
com o foco na préatica pedagdgica. Justificou-se por oferecer uma contribuicdo no campo da
inovacgdo pedagdgica por meio da anélise de uma experiéncia dita pelos professores de 1° ano,
da rede publica municipal de Fortaleza, como inovadora.

Aprendemos, por meio da pesquisa realizada, que praticas pedagdgicas ditas como
inovadoras podem esconder em sua esséncia préaticas tradicionais. Vimos que a inova¢do nédo
é algo que deve ser imposta por decreto ou por vontade de um determinado grupo, mas,
principalmente, por uma mudanca paradigmatica, onde o velho da lugar ao novo.

Constatamos ainda, que existem praticas pedagdgicas que buscam romper com 0
tradicionalismo, porém a forma como os professores agem quando se tornam alunos, traduz
uma realidade em que estes tendem a reproduzir o que apreendem na formacéo, dificultando
assim, o processo de inovagéo.

O didlogo tornou-se uma pratica permanente no curso de formacdo dos
professores alfabetizadores pesquisados. Entendemos que a inovagao necessita desse processo
dialdgico, e que, o pensar sobre a pratica pedagogica traduz uma mudanca que vai além do
que esté posto, € preciso refletir sobre todas as mudancas decorrentes do fazer pedagdgico em
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contraposicdo a um paradigma velho e que se sustenta em concepces tradicionais de ensino e
de aprendizagem.

A referida pesquisa buscou traduzir a inovacdo pedagdgica sob o olhar dos
professores. Nesse ponto, constatamos uma auséncia de conhecimento dos professores sobre a
teméatica, bem como um esvaziamento tedrico sobre o que vem a ser inovacdo na area
educacional, pois se observou na fala dos pesquisados varios significados para a palavra
inovar, sempre relacionando o termo inovacao a préatica propriamente dita.

Constatou-se ainda, que nem toda pratica pedagogica traduzida na formacéo foi
inovacdo, produzindo viés de ruptura com o tradicional, porém observou-se que a mudanca sé
foi possivel para aquele professor que se abriu para o novo, que aprendeu a dividir suas
duvidas e saberes e a compartilhar experiéncias.

No entanto, compreendemos que a pesquisa mostrou certa inquietacdo dos
professores com relacdo a algumas praticas pedagégicas vivenciadas na formacdo. Os
momentos de reflexdo sobre a préatica traduziam essas inquietacbes, fazendo com que 0s
professores repensassem a sua pratica, mesmo que de modo timido, mas caminhando para
uma mudanca paradigmatica, pois pensar pressupde uma acdo transformadora, e tem como
consequéncia uma transformacéo ontoldgica da educacédo, onde os agentes da aprendizagem

tornam-se sujeitos de todo processo de aprendizagem.
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CONCLUSOES

Na busca de uma explicacdo sobre praticas pedagdgicas inovadoras na Escola
Municipal Josefa Barros de Alencar foi possivel analisar a pratica de professores que haviam
passado por cursos de formacdo e aperfeicoamento. Foram levadas em conta algumas
possibilidades oferecidas por praticas pedagogicas aprendidas nos cursos de formacao
continuada as quais nos levaram a uma reflexdo sobre o contexto de mudanca ocasionado por
praticas pedagogicas ditas inovadoras.

Durante o processo de estudo e pesquisa, foram coletados dados que posteriormente
nos possibilitaram uma visdo maior da préatica das professoras, que posteriormente foram
analisados para fundamentar a pesquisa. Considerando que a préatica pedagdgica s6 muda
quando o professor toma ciéncia da importancia da mudanca de sua postura, ou seja, quando
este toma consciéncia de sua condicdo de sujeito de aprendizagem nos cursos de formacao
continuada é que percebemos, no decorrer da investigacdo, a necessidade desse profissional
estar constantemente atento as questdes da aprendizagem a fim de que essa aprendizagem
possa se tornar efetiva e transformar a realidade, rompendo com qualquer postura tradicional
de ensino.

Nesse ponto observamos que as praticas utilizadas no curso ainda apresentam falhas,
pois estdo direcionadas, na maioria das vezes, ao contexto em que chegam prontas requerendo
do professor a aplicacdo do contetdo repassado no curso de formacao.

No entanto é relevante elencar informacGes que nos apontaram reflexfes para
mudangas significativas na préatica formativa de professores alfabetizadores. Assim sendo, em
alguns momentos, a investigacdo realizada aponta para uma pratica pedagégica voltada para a
interacdo social.

Segundo o depoimento dos pesquisados, a formacéo foi permeada por momentos de
trocas de experiéncias, os quais foram ricos em conhecimentos, e possibilitaram aos
professores falar de suas angustias, preocupacdes e experiéncias, aspectos estes que foram
ressaltados pelas docentes pesquisadas.

Percebemos, nos encontros de formacdo, a importancia das experiéncias trazidas
pelos professores durante sua vida pessoal e profissional: a medida que esse professor lida
com as varias situagdes que emergem na e da sua acao pedagogica ele desenvolve os “saberes

experienciais”, tornando esse processo formativo da “cultura docente”, possibilitando uma
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interpretacdo e atuacdo desse profissional de acordo com suas vivéncias e experiéncias
direcionadas para uma ac¢ao mais efetiva.

Temos convicgdo das fragilidades ainda existentes no “modelo” de formagao adotado
(pouco tempo, fragmentado, dentro da mesma estrutura precaria de trabalho docente, tendo
apenas o professor como agente transformador e tomando-o como Unico responsavel pelas
mudancas necessarias & melhoria da educacéo, etc.), quando ainda seleciona contetdos pré-
determinados, voltados de certa forma para uma racionalidade técnica, onde se busca suprir 0s
professores de conhecimentos para a agéo.

Assim, mesmo de forma gradual, o curso de formacdo continuada pesquisado
apresenta indicios de inovacao, pois as falas das professoras pesquisadas em relacdo a postura
do formador, a busca por respostas as suas necessidades e demandas, a troca de experiéncias
estabelecida, o trabalho coletivo e colaborativo na formacéo que refletia nas proposi¢cdes que
passaram a alicercar seus trabalhos com os alunos em suas salas de aula, nos leva a acreditar
que uma inovagao ocorreu nessa area, mesmo que em pequenas proporgoes, pois quando este
guer mudar, o processo inovador ali se instaura.

Ao observarmos os formadores em acdo, um em particular, nos chamou atencéo pela
instauracdo de contexto dialdgico: os professores debatiam, traziam ideias novas e em cima de
situacBes existentes criavam novas, dando significado a mudanga que passaram a querer
implementar, desejo esse tdo necessario a criacdo de novas experiéncias. O dialogo fazia parte
desse contexto e os professores propunham solucdes para os problemas que surgiam na sala.
O formador atuava como um mediador nos momentos em que as duvidas ainda persistiam.

Essa acdo partiu somente de um formador, que se pautava na necessidade do grupo
de professores que estavam “famintos de aprendizagem”. Observamos que os professores-
cursistas, em sua maioria, queriam ensinar bem, porém notdvamos que faltava neles o0s
conhecimentos tedricos necessarios a pratica.

Sendo a atitude da formadora indicativa dessa praxis, pois esta procura agir de modo
individual e criativo, que envolve a dialética entre a teoria e a pratica e vice-versa.

No decorrer da pesquisa constatamos que os professores pesquisados sentiam que 0
material da “Proposta para Alfabetizar Letrando” apresentava uma concepg¢ao teorica
condizente com a producdo de conhecimentos acumulados pela ciéncia da educacdo e da
linguistica nos ultimos anos, em particular, sobre o processo de alfabetizacdo de criangas.

Segundo os professores pesquisados, o material da referida proposta (livro do

professor, do aluno, cartelas, fichas e jogos didaticos, cartazes com textos ampliados e
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ilustrados/coloridos, livros de literatura infantil...) trazia uma base epistemoldgica consistente
e rica, apesar de algumas limitacbes como obra didatica. Constatou-se ainda que que as
praticas pedagdgicas do curso buscavam livrar o professor do trabalho com a cartilha (uma
atividade Unica para todos os alunos) pensada por um grupo de profissionais ligados a editoras
que pensam sobre a realidade dos seus estados e se distancia da vida cotidiana do universo
infantil cearense.

As praticas pedagdgicas do curso em questdo, mais precisamente, da formadora,
abrem possibilidades para que o professor alfabetizador possa estruturar suas atividades de
acordo com o nivel de aprendizagem do aluno, orientacdo esta que era recebida na formacéo
por meio de atividades préticas, este é o diferencial na pratica formativa do PAIC, pois o
professor ndo ficava s6 a nivel de abstracdo, ele passava a vivenciar contextos praticos
advindos da sala de aula e dialogava com seus pares para poder encontrar caminhos que
pudessem trilhar na busca de solucionar o desafio. Porém temos clareza que uma formacéo
ndo é condicdo determinante para o processo inovador, outros fatores como aceitagdo do
professor em mudar sua pratica também sdo importantes para esse processo.

Aferimos, durante a pesquisa, que os professores pesquisados desmistificaram a
questdo de que s6 podemos avaliar os niveis de aprendizagem das criangas por meio do teste
das “quatro palavras e uma frase” realizado por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky em uma
pesquisa que deu origem ao livro “Psicogénese da lingua escrita” (1986). Teste esse que desde
a década de 1990 vem sendo utilizado por nossos professores como se fosse a uUnica forma de
avaliar os alunos e de classifica-los, fazendo com que estes se esque¢am do processo que vem
ocorrendo na sala de aula e se ligando a um instrumento Unico de avaliagao.

Durante a pesquisa realizada nas salas de aula da formagdo dos professores
observamos que um dos grandes problemas dos professores se refere ao receio em escrever,
pois quando era solicitada a eles a escrita de algum texto, estes se esquivavam, fato este que
nos levou a perceber os motivos dos nossos educadores sentirem dificuldades em trabalhar
com a producdo textual, com o Tempo Didatico Escrevendo do seu jeito, por ser uma
limitacdo propria dele, educador, o que € transferido para seu aluno sem que este
percebessem.

Temos clareza que ainda falta muito para que os cursos de formacao continuada de
professores se apresentem dentro de contextos inovadores, no qual o professor possa refletir
sobre o seu fazer pedagdgico, agindo de modo critico, criativo e com autonomia intelectual.

Todavia, acreditamos que a Proposta em questdo ja avanca na tentativa de redimensionar tal

103



iniciativa, pois as praticas formativas do PAIC conseguiram mobilizar os professores para o
ato de aprender, ndo sé na busca de fazer o seu aluno aprender, mas principalmente dele
proprio aprender atuar em sala e para a sua vida cotidiana.

Apos a coleta de dados, pudemos observar que a sua repercussao no Estado do Ceara
mudou o cenario da educacdo cearense, as praticas realizadas no referido curso buscam
superar as concepgdes behavioristas, pois observamos mesmo que em pequenas proporcoes,
uma mudanca na postura dos professores pesquisados. As atividades do curso ndo s trazem
atividades para serem reproduzidas, mas procuram incentivar o professor a buscar novas
alternativas dentro da sala e fora dela. Claro que o processo inovador precisa ser fortalecido,
porém sabemos que isso comeca a partir da acdo do educador.

O estudo nos mostra que hd uma relevancia e diferenca nesse curso onde o dialogo se
faz presente e os professores-formandos tem a oportunidade de rever sua pratica e refletir
sobre ela de modo a construir acdes interventivas para seus alunos na sala de aula. Outra
questdo importante é a de que os contetidos pensados surgiam de acordo com a necessidade
dos professores-formandos em relagdo ao processo de alfabetizacgéo.

Assim concluimos o trabalho com algumas ideias que julgamos relevante e que
nasceram da pesquisa realizada e dos sujeitos envolvidos. Dessa forma podemos afirmar que
esse carater humanistico da pesquisa € que torna o trabalho passivel de reflexdes.

De acordo com o supracitado, buscamos refletir sobre como romper esse paradigma
da sociedade moderna, com a imposicdo de um sistema fabril ainda presente nas nossas
instituicbes. Este modelo que fortalece as praticas pedagogicas dos cursos de formacdo e
impulsiona esses cursos a seguirem os mesmos padrdes da escola tradicional.

Por isso temos certeza de que transformar esse contexto ndo sera facil, pois ndo é
simplesmente pintar os muros da escola, mas refletir sobre e na pratica dessa instituicéo.
Neste ponto os professores séo atores e autores importantes na consecu¢do do pensamento
reflexivo, pois esse ato exige deliberacéo.

Por certo temos convicgdo de que as praticas pedagogicas desse curso de formacgéo
precisam passar por reformulacGes, apesar de sabermos das repercussdes destas para a préatica
pedagdgica do professor e para o seu desenvolvimento profissional e pessoal, porém faltou a
autonomia intelectual que é algo que todo profissional precisa para agir de maneira efetiva.

Constatamos que as praticas pedagogicas dos cursos de formacdo foram relevantes
na construcdo de mudangas significativas no contexto escolar dos professores pesquisados.
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Dessa forma, o caminho da mudancga pode ser o inicio de praticas pedagogicas que favorecam
processos inovadores.

Concluimos que a defesa que fazemos é a de que as praticas pedagogicas dos cursos
de formacdo ndo devem apresentar somente propostas que levem em consideracdo a
acumulagdo de cursos, de conhecimentos ou de técnicas, mas possibilitem ao professor
refletir sobre as praticas de reconstrucdo de uma identidade profissional e pessoal, assumindo
0 papel de sujeito da sua aprendizagem.

Esperamos que, as questbes levantadas, possam contribuir para que haja uma
mudanca de concepg¢do nas praticas pedagogicas e que possibilitem a criacdo de contextos de
inovacdo nos cursos de formacao, pois, apesar de termos constatado em pequenas proporcgoes
a transposicdo para a pratica de teorias necessarias a construcdo dos processos de leitura e
escrita nas praticas pesquisadas, sabemos da real necessidade de criacdo de novos contextos
de aprendizagens para o professor alfabetizador.

Destarte, aspiramos que 0s resultados e experiéncias expressos nessa pesquisa sejam
Gteis a estudos futuros, embora sejamos conscientes de que inquietacdes estiveram presentes
no decorrer do trabalho e produziram em nés a sensacdo de que mudancas Sao necessarias,

principalmente, no que se refere as praticas formativas.
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APENDICES

APENDICE 1- Roteiro — entrevista semi-estruturada (aberta ou ndo-estruturada) realizada
com os professores

Nome:
Escola:
Municipio:
Formacao:
Pos-graduacao (area):
Tempo de atuacdo no magistério:

Vocé acha que o contetdo trabalhado na formacéo ajudou-o(a) na sua pratica em sala
de aula? Exemplifique.

Vocé acha que as préticas trabalhadas na formacgdo contribuiram para que vocé se
tornasse uma professora alfabetizadora mais competente/melhor capacitada para esta
acao?

O que mudou em sua pratica de alfabetizacdo que vocé pode atribuiu a formacéo
recebida pelo programa em questdo — Formacdo do 1° ano- Eixo Alfabetizacdo?

Quais 0s aspectos pedagdgicos que vocé gostaria que tivesse sido conteddo das
formacdes e ndo foram contemplados?

Que elementos, contelidos e/ou atividades o programa ofereceu e vocé se apropriou e
transp0s para a sua pratica?

Em que aspecto a formacdo do PAIC ajudou vocé na sua préatica diaria de sala e no
processo de alfabetizagdo?

Vocé percebeu alguma repercussdo na aprendizagem da leitura e da escrita dos
alunos? Se sim, a que vocé atribui essa melhoria? Se ndo, porque vocé acha que nédo
ocorreu?

Vocé incorporou os aspectos metodologicos do Programa como: rotina, tempos
didaticos, trabalho com género textuais e perspectiva de letrar os alunos? Qual desses
elementos foi mais facil e qual o mais dificil de aplicar na pratica? A que vocé atribui
a facilidade e a dificuldade?

Vocé acredita que essa formacdo pode se considerar e ser intitulada como inovadora?
Por qué?
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APENDICE 2- Roteiro — entrevista semi-estruturada (aberta ou ndo-estruturada) realizada
com a(s) coordenadora(s) da Formacao dos Professores do 1° ano:

Nome:

Instituicdo em que trabalha:
Municipio:
Formagéo:
Pos-graduacao (area):
Tempo de atuacdo no magistério:

1.

Como foi a elaboragdo do programa de formacdo dos professores de 1° ano do
PAIC?

Qual(is) a(s) concepcédo(des) teorica(s) que alicerca(m) as préaticas vivenciadas na
formagéo do 1° ano?

Como foi que vocé percebeu a importancia de se trabalhar com tempos didaticos?

Vocé considera as praticas formativas, implementadas junto aos professores do
programa de formacéo do PAIC, como um contexto de inovagao?

Com quais argumentos voceé justifica essa sua opinido?
Vocé esta satisfeita com os resultados?
Vocé atribui a que ( ou a quem) esses resultados?

Para vocé, quais 0s maiores entraves percebidos no programa de formacgdo em
relacdo a pratica pedagdgica?
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APENDICE 3- Roteiro — entrevista semi-estruturada (aberta ou ndo-estruturada) realizada
com o coordenador escolar

Nome:
Escola:
Municipio:
Formagéo:
Pos-graduacao (area):
Tempo de atuacdo no magistério:

1. Vocé percebeu alguma mudanca na pratica dos professores na sua escola?
2. Vocé atribui essa mudanca a formacdo do PAIC? Por qué?
3. Vocé observou se os professores seguem a rotina didatica?

4. Vocé observou alguma dificuldade na pratica do professor com relagdo ao que é
sugerido na formagéo?

5. Vocé observou alguma melhora nos resultados da escola?
6. A que ou a quem Vvocés atribuem esses resultados?

7. Vocé considera as praticas formativas implementadas pelo PAIC, junto aos
professores, como um contexto de inovacao?

8. Para vocé quais os maiores entraves percebidos no programa de formacdo em
relacdo a pratica pedagogica?
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APENDICE 4 - Roteiro de observagio da sala de aula e da pratica pedagégica da formacéo do
PAIC

| - Equipamentos disponiveis na sala de aula da formacéo do PAIC:

N° Em bom estado Observacdes
suficiente/Quant

Carteiras

Computador

Quadro

branco/pincéis

Projetor de midia

Il — Sala de aula — espaco fisico propicio para aprendizagem do professor?

( )sim ou( )ndo
Justificativa:

Il — Material didatico exposto

Sim Néao Comentarios

Cartelas
didaticas

Cartazes

Caderno do
aluno

Portadores de
textos

Livros de
Literatura
Infantil

Proposta
Didatica

Livro do aluno
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IV — Sintese das atividades desenvolvidas.
Data:

Inicio Atividade

V — Material didatico utilizado

Sim Né&o Comentarios

Lousa/giz/apagador

Cartazes didaticos

Cartelas didaticas

Proposta didatica

Livros de literatura
Infantil

VI — Interacdes (observagoes)
A) professor-formador x professor- formando
B) professor-formando x professor-formando

VIl — As atividades desenvolvidas na formacdo promovem o envolvimento de todos,
formadores e formandos?

( )Simou( )nédo

Comentarios complementares:

VIII — Os professores formandos séo instigados a pensar sobre os desafios?
( )Simou ( )ndo

Comentarios complementares:
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ANEXOS

Os anexos desta dissertacdo foram organizados em um CD e inclui os documentos referentes
a formacdo do Programa Alfabetizacdo na ldade Certa — PAIC recolhidos durante a
observacao participante, o diario de campo, as transcri¢cdes dos audios, os audios e trabalhos

realizados pelos professores no decorrer da formacéo.
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