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“Ha escolas que sdo gaiolas e ha escolas que sdo

asas.

Escolas que sdo gaiolas existem para que 0s
passaros desaprendam a arte do voo. Passaros
engaiolados sdo passaros sob controle.
Engaiolados, o seu dono pode leva-los para onde
quiser. Passaros engaiolados sempre tém um
dono. Deixaram de ser passaros. Porque a

esséncia dos péssaros é 0 voo.

Escolas gque sdo asas ndo amam passaros
engaiolados. O que elas amam sdo passaros em
voo. Existem para dar aos passaros coragem para
voar. Ensinar o voo, isso elas ndo podem fazer,
porgue 0 voo ja nasce dentro dos passaros. O voo
ndo pode ser ensinado. SO pode ser encorajado.”

(Rubem Alves).



RESUMO

A presente pesquisa teve por objetivo investigar de que maneira a Formacao
Continuada de professores alfabetizadores contribui para reflexdo e tomada de atitude para
melhoria da préatica pedagogica utilizada no ambiente da sala de aula dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, sob orientacdo da politica do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa — PNAIC e em contextos digitais, oportunizados pelo Programa Um Computador
por aluno — PROUCA para o uso das tecnologias digitais e como vem interferindo no
cotidiano de uma escola de ensino publico municipal, da cidade de Fagundes Varela-RS. O
processo iniciou com a adesdo do PROUCA, em 2012, para interacdes e possibilidades
inovadoras. Na sequéncia, em 2013, a adesdo ao PNAIC, seguindo com plano de acdo para
formagéo dos professores, objetivando promover a alfabetizacdo dos alunos de anos iniciais
do Ensino Fundamental contando com o suporte tecnolégico proveniente do programa
PROUCA, nos processos desenvolvidos pela escola de forma critica e criativa. A abordagem
metodoldgica para a pesquisa foi de cunho qualitativa, baseada em observacgdes, questionario
e analise documental. De posse dos dados coletados, utilizou-se a analise textual discursiva.
Atraveés da pesquisa realizada, foi possivel perceber o comprometimento e a preocupac¢édo dos
docentes com o ato de ensinar e aprender de maneira reflexiva, inovadora e qualitativa pela
insercdo das tecnologias digitais e 0 novo olhar para a aprendizagem de alunos no ciclo de
alfabetizacdo. Assim, os resultados demonstraram-se positivos e satisfatérios na opinido dos
professores que efetivamente fizeram parte das formag6es dos Programas Um Computador
por aluno — PROUCA e Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC,
considerando os tais programas como instrumentos que auxiliam no desenvolvimento de
competéncias e potencialidades para qualificar o fazer pedagdgico no ciclo de alfabetizacao
de alunos nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Alguns teéricos como Imberndén, Tardif,
NoOvoa, Gatti e Barreto, Garcia, Jesus, Santos, Soares, Fagundes, Ferreira e Leal e Tfouni

subsidiaram as investigacOes desta pesquisa.

Palavras-chave: Formacgdo Continuada de Professores, Programa Um Computador por

Aluno, Pacto Nacional pela Educacgdo na Idade Certa, Alfabetizacdo, Tecnologias Digitais.



ABSTRACT

This study aimed to investigate how the Continuing Education of literacy teachers contributes
to reflection and taking action to improve the pedagogical practice used in the classroom
environment of the early years of elementary school, under the guidance of the policy of the
National Pact for Literacy in the Age One - PNAIC and digital contexts, offered the Program
one Laptop per student - PROUCA to the use of digital technologies and how is interfering
with daily life of a school of municipal public education, the city of Fagundes Varela-RS. The
process began with the accession of PROUCA in 2012 for interactions and innovative
possibilities. Following in 2013, joining the PNAIC followed with action plan for teacher
training, aiming to promote literacy of students in the early years of elementary school relying
on technological support from the PROUCA program, the processes developed by the school
in order critical and creative. The methodological approach to research was qualitative nature,
based on observation, questionnaire and document analysis. Possession of the data collected,
used the discursive textual analysis. Through the survey, it was revealed the commitment and
concern of teachers with the act of teaching and learning of reflective, innovative and
qualitative way by the insertion of digital technologies and the new look for student learning
in literacy cycle. Thus, the results proved to be positive and satisfactory in the opinion of
teachers who actually took part in the training programs of the One Laptop per student -
PROUCA and National Pact for Literacy Certain Age - PNAIC, considering such programs as
tools that assist in the development of skills and potential to qualify the pedagogical students
in literacy cycle in the early years of elementary school. Some theorists as Imbernon, Tardif,
NoOvoa, Gatti and Barreto Garcia, Jesus Santos Soares, Fagundes, Ferreira and Leal, and

Tfouni subsidized investigations of this research.

Keywords: Continuing Education of Teachers, Program One Laptop per Student, National

Pact for Literacy in the Age One, Literacy, Digital Technologies.
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1 INTRODUCAO: IDEIAS CONSTRUIDAS NA CAMINHADA

A introducdo da presente dissertacdo traz um pouco da trajetOria que expressa as
inquietagBes, reflexbes e construcbes de minha pratica atual. Relembrar os momentos
significativos da vida, embora ndo possa revivé-la, é poder reconstruir, a partir das
concepcdes de hoje, as experiéncias do passado. Para Maria Cristine Josso (2004),
pesquisadora francesa, as historias de vida apontam para as possibilidades de mediacfes
capazes de redescobrir dimensdes esquecidas do imaginério. Essas dimensdes permanecem
vivas dentro de nos e alimentam a nossa evolucdo. Refletir sobre nossa historia de vida € uma
possibilidade de criarmos espacos numa invencdo do eu em uma contribuicdo para um
coletivo mais saudavel.

Meus primeiros passos em dire¢do & docéncia tiveram inicio a partir da necessidade de
superar uma frustracdo criada em meu proprio processo de alfabetizacdo em que constituiu-se
pela experiéncia da aquisicdo do alfabeto como Unica via capaz de promover a aprendizagem.
A concepcdo do ato de alfabetizar, vigente naquela época, resumia-se apenas na aquisicao da
lingua escrita como a transcricdo de sinais sonoros. Minha professora de primeira série
utilizava o que segundo Luiz Carlos Cagliari (1998), pesquisador do campo da linguistica,
com especialidade em fonética, denomina método sintético e cartilhesco para meu

aprendizado da leitura e escrita. Para o autor,

Alunos que sdo submetidos a um processo de alfabetizacdo, seguindo o
método das cartilhas (com livros ou ndo), sdo alunos que sdo expostos
exclusivamente ao processo de ensino. O método ensina tudo, passo a passo,
numa ordem hierarquicamente estabelecida, do mais fécil para o mais dificil.
O aluno, seja ele quem for, parte de um ponto inicial zero, igual para todos, e
vai progredindo, através dos elementos jA dominados, de maneira ldgica e
ordenada. A todo instante, sdo feitos testes de avaliacdo (ditados, exercicios
estruturais, leitura perante a classe), para que o professor avalie se 0 aluno
“acompanha” ou se ficou para tras. Neste ultimo caso, tudo ¢ repetido de
novo, para ver se o aluno, desta vez, aprende. Se ainda assim n&o aprender,
repete-se mais uma vez, remanejam-se os alunos atrasados para uma classe
especial, para ndo atrapalharem os que progrediram, até que o aluno, a forca
de ficar reprovado, desista de estudar, julgando-se incapaz. E a escola
lamenta a chance que a crianca teve e que ndo soube aproveitar. (CAGLIARI
1998, p. 65).

A habilidade de aprender a escrita, em minhas vivéncias nos primeiros anos do Ensino

Fundamental, era adquirida mediante treinamentos, repeticbes e imitagdes de modelos.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Ling%C3%BC%C3%ADstica
http://pt.wikipedia.org/wiki/Fon%C3%A9tica
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Lembro que o trabalho era de forma mecénica, sem nenhuma contextualizagdo com a
realidade. Assim, a atividade cultural da escrita e da leitura perdia sua relevancia em relacao a
vida. O que parecia ser um caminho eficaz para alfabetizar tornou-se desastroso, e meu
primeiro ano na escola resultou em reprovacao.

Ao ingressar no magistério®, ensino médio profissionalizante, entrei em contato com
vivéncias que proporcionaram interacdes entre minha identidade pessoal e uma possivel
projecdo profissional. Através de atividades, praticas, vivéncias e analise de fundamentos
tedricos fui consolidando oportunidades formativas que aos poucos transformaram minhas
relacbes entre o real e o desejo, definindo as varias escolhas que vém sustentando meus
projetos de vida, sejam eles profissionais ou pessoais. Assim, fui constituindo o ser professora
como uma teia de relacdes entre a dimensdo pessoal e a docéncia, comungando as discussoes
de Abraham (1987), ao considerar prioritdirio o0 entendimento do professor,
indissociavelmente da sua pessoa. O docente deve, a partir de seus pressupostos tedricos e sua
sensibilidade, utilizar fundamentalmente sua autonomia, sensibilidade, valores, superacdes e
criatividade para um fazer pedagogico de qualidade. Sendo assim, a busca continua pela
qualificacdo se fazia necessaria e em 1999 ingressei no curso de Licenciatura em Pedagogia
pela Universidade de Caxias do Sul — UCS, onde criei a base para a compreensao de que ser
professor é muito mais do que dispor-se a pratica. Como bem ilustra Morin (2000, p.19), é um
processo de “descoberta de nGs mesmos em personagens diferentes de n6s”.

A formacdo superior permitiu abrir oportunidades para a experienciagdo da teoria.
Assim, através do contrato com Centro de Integragdo Empresa Escola — CIEE iniciei meu
estagio como professora de séries iniciais em uma escola municipal. Foram nesses primeiros
contatos profissionais que surgiram, dentre outras, indagacdes inquietantes: como realmente
deve ser desempenhado o papel de um professor comprometido com a transformacéo social?
O que o professor precisa compreender para ensinar? Essas perguntas que buscavam respostas
também criavam novas indagagdes articulando conceitos teoricos e vivéncias, construindo um
movimento dindmico, reflexivo, transdisciplinar que buscava uma integracdo dos saberes de
forma significativa, construindo uma visdo de totalidade e ndo fragmentagéo, tanto para a

formacédo académica quanto para o desenvolvimento do meu exercicio pedagogico.

' No Brasil, a habilitacio para o magistério era obtida dentro do segundo grau magistério, os que
fazem o curso em nivel médio obtém a formacdo em exercer a profissdo para estudantes de educacéo
infantil e do primeiro segmento do ensino fundamental.


http://www.google.com.br/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&frm=1&source=web&cd=1&cad=rja&sqi=2&ved=0CCgQFjAA&url=http%3A%2F%2Fwww.ciee.org.br%2F&ei=gK7fUuCgG-PnsASbp4LoDQ&usg=AFQjCNG_kuXL-pjt7W9ZJIYxZVEj1swZVQ&bvm=bv.59568121,d.cWc
http://pt.wikipedia.org/wiki/Segundo_grau
http://pt.wikipedia.org/wiki/Ensino_fundamental
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Nessa perspectiva, resgato as ideias de Josso (2004), quando afirma que as préprias
experiéncias formadoras contam a si mesmo a propria histdria, as suas qualidades pessoais e
socioculturais, o valor que se atribui ao que ¢ “vivido” na continuidade temporal do nosso ser,
entdo vem a necessidade de agregar conhecimento. Refletir, posicionar-me, agir, buscar e
pesquisar, num movimento de (des)construcdo e (re)construcdo de minha histéria de vida, em
especial na trajetéria académico-profissional, fez emergir a necessidade de buscar no curso de
especializacdo, pos-graduacdo em Psicopedagogia Clinica e Institucional pela Universidade
da Regiéo de Joinville — UNIVILLE, no ano de 2004, a complementag&o que eu considerava
necessaria para um fazer pedagdgico mais seguro e competente.

A qualificacdo profissional através da formacédo profissional abre espaco para novas
possibilidades de atuacdo. Assim, no ano de 2011 realizei o concurso publico para o
provimento de cargo de Pedagoga em uma escola pablica municipal na cidade de Fagundes
Varela, onde fui efetivada e atualmente exerco minha funcdo de Orientadora Pedagogica
juntamente a Escola Municipal de Ensino Fundamental Caminhos do Aprender. Um
educandario desafiador que traz em sua filosofia “Prazer em Ensinar, Prazer em Aprender”.

Ao assumir o cargo, senti a dimenséo e responsabilidade do trabalho a ser realizado.

VI. Responsabilizar-se pelo funcionamento da Escola a partir das diretrizes
estabelecidas no Plano de Metas da Administracdo Pdblica Municipal;

VII. Promover e coordenar reunides pedagogicas e grupos de estudo para
reflexdo e aprofundamento de temas relativos ao trabalho pedag6gico
visando a elaboracéo de propostas de intervencao para a qualidade de ensino
para todos;

VIII. Participar da elaboragdo de projetos de formacdo continuada dos
profissionais do estabelecimento de ensino, que tenham como finalidade a
realizacdo e o aprimoramento do trabalho pedagdgico escolar. (Escola
Municipal de Ensino Fundamental Caminhos do Aprender, REGIMENTO
ESCOLAR, 2007, p. 9).

Para Spagnolo (2013), a filosofia Prazer em Ensinar, Prazer em Aprender
desacomoda, pressupfe inovacdo e busca. Muitos sdo os projetos desenvolvidos. Todavia,
dentre outros trabalhos permanentemente pensados, discutidos, ajustados, provocados esta o
Projeto PROUCA — Programa Um Computador por Aluno, que objetiva a apropriagdo dos
recursos tecnoldgicos como recurso pedagdgico, desenvolvido pela escola de forma critica e
criativa promovendo a sua capacitacdo para este fim. Concomitante ao desenvolvimento do
PROUCA esta o PNAIC — Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa. Seu objetivo é
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alfabetizar todas as criancas em idade apropriada, compreendida até aos oito anos.

Diante desses novos desafios que provocam uma ruptura para um novo olhar diante da
educacdo, volto a lembrar do meu primeiro ano na escola, questiono as metodologias, praticas
e discursos utilizados naquele momento, considerando que os métodos ndo eram os culpados
pelo fracasso, pois os professores seguiam exatamente as instrugdes para aplica-los aos
alunos, convicgdo essa que seguiu por muitos anos ainda. Por isso, faz-se necessario o
redimensionando do olhar para além dos métodos. Nessa perspectiva, Cagliari (1998) discute
a pouca preparacao e formacdo dos professores em adequar sua metodologia as necessidades

dos alunos.

(...) as escolas de formacdo de professores para 0 magistério, guiadas por
estranhas ideias oriundas das faculdades de educacdo, ndo conseguem dar a
formac&o necessaria para os professores, 0s érgaos publicos encarregados da
educacdo passaram a dar periodicamente “pacotes educacionais”, de acordo
com os modismos da época. (...) os professores, atormentados com tantas
mudancas, vitimas da propria incompeténcia, foram experimentando todos
os “pacotes” (CAGLIARI, 1998, p. 33).

Diante do exposto na citacdo, busco compreender nessa investigacdo o processo de
formagdo dos professores como elemento central na organizacdo e transformacéo
institucional, consolidando um espaco possivel de reflexdo e sistematizacdo de experiéncias
do que temos feito dentro da escola. Instigava-me conhecer melhor o professor alfabetizador
que atua na escola, seus saberes, fazeres, expectativas, acdes e reflexdes em um contexto
digital. Foi a partir dessas inquietagcdes iniciais que, ao ingressar no Mestrado na Linha de
Pesquisa Formacao, Politicas e Praticas em Educacdo, me senti motivada a estruturar minha

proposta de investigacdo, lembrando as palavras de Beauclair (2009) quando diz que

(...) sermos autores de nossas movimentagdes em todo este processo exige de
cada um de nds a compreensdo de que somos limitados frente as demandas
imensas de tantas outras agfes no mundo, mas isso ndo nos impede de nos
dedicar ao encontro com a alegria da autoria, partilhada mesmo em nossas
constatacOes de tantas limitagdes e impossibilidades.

Assim, o desafio torna-se motivador e a busca por compreender aspectos essenciais da
formacgéo continuada de professores implica em desacomodar-se, significar e (re)significar. O
olhar instigador dirigir-se-a para o0 questionamento: quais contribuicbes a formacao

continuada de professores agrega a metodologia de professores alfabetizadores de anos
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iniciais do ensino fundamental de escola publica, sob orientacdo da politica do PNAIC e em
contextos digitais, oportunizados pelo PROUCA?

A busca por subsidios que possam trazer um novo olhar para formacéo de docentes na
instituicdo pesquisada sera fundamental para que possam ser conduzidas novas propostas e

assim qualificar sua metodologia e o fazer pedagogico.
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2 JUSTIFICATIVA

Esta  dissertacdo, a qual estd vinculada a linha de pesquisa
Formacdo, Politicas e Praticas em Educacdo, busca refletir acerca de indagacGes que
envolvem a formacdo continuada de professores, a partir de sua participacdo nos programas
PNAIC e 0 PROUCA.

A educacgédo no contexto atual pressupde a superacdo de uma pedagogia de respostas
para uma pedagogia questionadora, instigadora na busca de novos ambientes de aprendizagem
em prol do desenvolvimento integral dos educandos que possam suprir as necessidades
sociais.

Trazendo o contexto historico a partir de meados da década de 1990, com a
massificacdo do ensino, segundo a histéria da educacdo, as escolas receberam,
obrigatoriamente, alunos, independente do gosto e adesdo pelo estudo e pela escola. Desde
entdo emergem questdes sobre o que fazer e onde buscar inspiragdo para tornar a escola um
ambiente favoravel para as aprendizagens significativas® a todos os educandos, possibilitado
por métodos e alternativas que possam incluir e oportunizar um espago de construcoes,
apropriacdes, autoria e inovacao.

Para tanto, a preocupacdo voltava-se, também, aos professores, na medida em que
surgiam instigacdes e dividas de como proceder com propostas de praticas metodoldgicas
diferenciadas que sensibilizem para um fazer cooperativo e colaborativo na busca de
conhecimentos oportunizados também, por dispositivos tecnoldgicos variados e recursos
diversos.

A partir dessas consideracdes, uma das possibilidades para a escola tornar-se um
diferencial de qualidade €é, sem divida, a formacdo de professores. Encontramos subsidios

para essa afirmacdo em Garcia (1999, p. 23):

A formagdo de professores representa um dos elementos fundamentais
através dos quais a Didatica intervém e contribui para a melhoria da
qualidade de ensino. Para Gimeno (1982), representa “uma das pedras
angulares imprescindiveis em qualquer tentativa de renovacdo do sistema
educativo”.

2 Aprendizagem significativa é o conceito central da teoria da aprendizagem de David Ausubel a qual
propde que os conhecimentos prévios dos alunos sejam valorizados para que possam construir
estruturas mentais utilizando, como meio, mapas conceituais que permitem descobrir e redescobrir
outros conhecimentos, caracterizando, assim, uma aprendizagem prazerosa e eficaz.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Aprendizagem
http://pt.wikipedia.org/wiki/David_Ausubel
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Nesse sentido, a formagdo continuada passa ser destaque para a percepcao, estratégia e
compreensdo das mudancas e atitudes que precisam ser elaboradas, para dar conta da
demanda dos “nativos digitais”. Assim, “(...) se a escola e as funcdes do professor se
alteraram, entdo também deve ser alterada a sua formacdo, procurando adequar-se esta a
realidade atual” (JESUS, 2007, p. 41).

Ao longo da histéria da Educacdo, a formacdo para o exercicio da docéncia era
realizada apenas antes da atuacdo profissional, fosse por meio do magistério ou formacéo
similar, ou do curso superior em Pedagogia. Apds a sua conclusao, acreditava-se que todos 0s
alunos ja estariam preparados para atuarem na atividade por toda a vida (FERREIRA e LEAL
2010).

A partir do século XX essa forma de pensar foi sendo substituida pela concepcéo da
formagdo ao longo da vida, a formacgdo continuada, motivada por mudancas ocorridas
especialmente do ponto vista politico, econdmico e cultural.

A conviccdo de que ndo existe uma ruptura entre o tempo de aprender, trabalhar e
descansar faz com que os seres humanos se constituam como individuos que vivem um
processo constante de constru¢cdo do conhecimento. Dentro desse processo de mutacédo
vivenciado nos anos 1980/1990 surge o conceito de educacéo ao longo da vida®, que segundo
Vaniscotte (2002), traz, em sua esséncia, a questdo da formacdo continuada, a qual
promoveria 0 desenvolvimento econémico e profissional considerada um valor que traria,
também, beneficios para a vida pessoal e social.

Assim, a formacdo continuada, por sua vez, viria a provocar uma Série de
transformacdes nas orientacdes dos sistemas educativos, na cultura escolar, como também
diversas reformas nos métodos de ensino. Isso implicaria, por outro lado, uma mudanca de
mentalidade na vida profissional docente (FERREIRA e LEAL 2010).

No Brasil, a questdo da formacdo continuada de professores vem sendo discutida
como uma das vias principais de acesso a melhoria da qualidade do ensino. Dentro dessa
realidade, muitos estudos vém sendo desenvolvidos no sentido de favorecer a construcdo de
politicas publicas que venham de fato reverter os indicadores de desempenho dos alunos que
hoje estdo nas escolas de todo pais, e um dos caminhos apontados é a formacéo continuada de
professores (GATTI, 2003; NUNES, 2001; MONTEIRO, 2001).

® Nos anos 1970, o Conselho da Europa, UNESCO, L’OCDE ¢ o Clube de Roma desenvolveram
0 conceito de educagdo permanente, impulsionados pela Franca que, desde os anos 1960, vinha
discutindo essa questao.



19

Com esse intuito, as universidades e o Ministério de Educacdo— MEC, por meio de
parcerias, vém desenvolvendo politicas de formacdo continuada de professores, buscando a
consonancia com as mudancas impostas na contemporaneidade.

Diante das novas demandas que vém sendo colocadas aos atributos do professor
contemporaneo, esta a necessidade, imprescindivel, de se reverem os modelos de formagéo
docente, 0 que pressupde fomentar e fortalecer processos de mudanca no interior das

instituicGes formadoras e assim

fortalecer e aprimorar a capacidade académica e profissional dos docentes
formadores; atualizar e aperfeicoar os curriculos face as novas exigéncias;
articular a formagdo com as demandas da realidade escolar na sociedade
contemporénea; articular a formagdo com as mudangas em curso na
organizagdo pedagdgica e curricular da educacdo basica brasileira,
preparando os professores para serem agentes dessas mudancgas; melhorar a
oferta de recursos bibliograficos e tecnoldgicos em todas as institui¢cbes ou
programas de formacdo (BRASIL, 2000. p. 5).

Portanto, partindo dessas reflexdes, este estudo objetiva compreender e retratar alguns
resultados e outras indagagdes a respeito da formacgdo continuada dos professores para
atuarem como alfabetizadores em anos iniciais do Ensino Fundamental de uma escola publica,
imersa nas tecnologias digitais, através da adesdo de programas envolvendo a alfabetizacao
(PNAIC — Plano Nacional da Alfabetizacdo na Idade Certa) e as tecnologias digitais
(PROUCA - Programa Um Computador por Aluno), com praxis focada na autoria,
protagonismo e apropriagdo, bem como aspectos que envolvem a formacéo pessoal mediante
praticas que estimulem a motivacdo para o0 processo de ensino e aprendizagem, o
autoconhecimento e a cooperacao.

Para justificar este estudo, com o intuito de ampliar a discussdo acerca da tematica da
formagédo continuada, seguiremos um aprofundamento da teoria a partir das reflexdes e
estudos de Tardif, Imberndn, Soares, Ferreira e Leal, entre outros estudiosos, na expectativa
de que contribuam com as posteriores analises do conteldo resultante dos questionarios,
observagbes e dos documentos estudados. A pesquisa teve como horizonte algumas
indagacdes que contribuiram para a o alcance dos objetivos propostos, sendo elas:

v Como tém sido pensadas as atuais politicas de formacdo continuada para

professores da educacédo basica?
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v O que propbe o programa do PNAIC para a Formagdo Continuada de
Professores da Educacdo Basica?

v Quais as concepcbes de formacdo continuada que embasam as acdes do
PNAIC?

v De que maneira estdo sendo organizadas as acOes de formagdo continuada do
PNAIC?

v Em quais acdes o PNAIC contempla as tecnologias digitais?

v Que caracteristicas seriam importantes de serem observadas, numa proposta,
como a do PNAIC e do PROUCA, para a realizacdo de processos de formagao continuada que
venham a contribuir para o desenvolvimento profissional do professor e, por consequéncia,
para a melhoria da préatica pedagdgica?

Pressupbe-se, a partir desta investigacdo, identificar como o0s professores
alfabetizadores de anos iniciais do Ensino Fundamental percebem a Formacdo Continuada do
PNAIC e em contextos digitais, oportunizados pelo PROUCA e sua articulacdo com a prética
docente?

Os resultados da pesquisa possibilitardo a reflexdo sobre a possivel existéncia de maior
envolvimento dos docentes e discentes nas atividades, autoria e protagonismo no processo de
alfabetizacdo, com a interlocucéo tecnoldgica pela utilizacdo de artefatos. Assim, para que se
possa fundamentar o discurso diante da proposta, apresentamos o referencial tedrico que dara

base para sustentar a analise dos dados.
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3 REFERENCIAL TEORICO

3.1 ESTADO DO CONHECIMENTO: UM OLHAR PARA OS TRABALHOS
EXISTENTES

Através de uma analise de trabalhos da ANPEd e CAPES entre os anos de 2010 a
2013, buscou-se mapear as pesquisas Strictus Sensus realizadas. Nas producdes identificadas,
percebe-se a preocupacdo dos pesquisadores em resgatar aspectos histéricos e marcos legais
da carreira do professor alfabetizador de anos iniciais do ensino fundamental e da insercéo das
tecnologias na sociedade e nas escolas.

Dentre muitos trabalhos existentes, utilizaremos como base alguns que expressam
maiores aproximacgdes com o tema de pesquisa desta investigacdo: Formacéo de Professores:
0 computador como recurso para o processo de alfabetizacdo; As praticas de alfabetizacao
nos anos iniciais do ensino fundamental e suas relacdes com os saberes docentes, a partir das
pesquisas contemporaneas em educacdo; Uma experiéncia de formacdo continuada de
professores: a formacao de rede; Praticas de alfabetizacdo e letramento: o fazer pedagdgico
de uma alfabetizadora bem sucedida; Conectando a rede: recontextualiza¢des do projeto Um
Computador por Aluno (UCA) em uma escola municipal do Rio de Janeiro; O computador na
educacdo e a formacdo docente: perspectivas de professores dos anos iniciais do ensino
fundamental; Acompanhando uma turma de criangas nos trés primeiros anos do ensino
fundamental: o inicio do processo de escolarizacdo e os efeitos do pré-letramento
na formacdo das professoras alfabetizadoras do municipio de Conselheiro Lafaiete, este
ultimo material foi escolhido para analise, por ser o Programa do Pro-Letramento, precursor
do PNAIC.

No trabalho de Machado (2001), h& apontamentos para altos indices de analfabetismo
no Brasil. Segundo o autor, os alunos ndo estdo aprendendo a ler e escrever e,
consequentemente, obter condicdes de viver conscientemente no mundo letrado. Por outro
lado, as tecnologias digitais sdo cada vez mais utilizadas nos sistemas de ensino, como
recursos pedagogicos que podem contribuir com o processo de ensino e aprendizagem, se
utilizados com objetivos coerentes.

Na tese, As préticas de alfabetizacdo nos anos iniciais do ensino fundamental e suas

relacbes com os saberes docentes, a partir das pesquisas contemporaneas em educacao,
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Vieira (2012) apresenta a organizagdo, sintese e analise dos conhecimentos produzidos pelas
pesquisas em relacdo as préaticas e aos saberes dos professores alfabetizadores, na perspectiva
de que a experiéncia na docéncia representa uma das fontes de constituicdo dessas préaticas e
saberes, ao lado das trajetdrias pessoais de vida e de formacdo para a profissdo, e s&o,
portanto, capazes de gerar subsidios para uma reflexdo acerca da alfabetizagcdo. Os resultados
obtidos, organizados em quadros, tabelas e figuras e analisados com base no referencial
tedrico norteador da pesquisa, confirmam a hipotese que orienta esta tese de que as praticas e
os saberes de professores alfabetizadores, j& identificados pelos pesquisadores, trazem
indicios de uma cultura sedimentada sobre a alfabetizacdo, bem como sobre aqueles
elementos que caracterizam rupturas e/ou reelaboracdo dessas praticas e saberes adquiridos ao
longo de sua carreira profissional e na experiéncia e pratica de alfabetizar. As pesquisas
deixam entrever permanéncias e mudancas nas praticas e saberes dos professores
alfabetizadores que caracterizam um ciclo inovador que se da pela insercdo de outros
procedimentos de ensino a partir da pratica ou cultura objetiva.

Machado (2011) aponta a intervencdo por meio de uma formacdo continuada
dos professores para uma pratica docente diferenciada, mediada pelos recursos do
computador. Tal prética se constituiu na apresentacdo de recursos, na manipulacdo destes
pelos professores, na selecdo de alguns recursos e sua aplicagdo com os alunos.

Ao analisar a pratica de uma alfabetizadora considerada bem-sucedida, na pesquisa de
Sousa (2012) encontramos os conceitos de alfabetizacdo e letramento a luz de autores que
compreendem esses fendbmenos como facetas distintas, porém complementares da
aprendizagem da lingua materna. Como resultados, a pesquisa aponta que as expectativas
positivas em relacdo a aprendizagem dos alunos, a alfabetizacdo com textos, a capacidade de
trabalho com diferentes niveis psicogenéticos, o compromisso com a aprendizagem dos
alunos e a busca constante pelo conhecimento, através da formacao continuada, constituem-se
em grandes pilares para a compreensdo das praticas bem-sucedidas de alfabetizagdo e
letramento.

Na tese, Os efeitos do pro-letramento na formacgéo das professoras alfabetizadoras do
municipio de Conselheiro Lafaiete, José (2012) se refere a mudancas produzidas no trabalho
docente em decorréncia da vivéncia de préaticas sociais de leitura literaria, organizadas nos
encontros presenciais do curso de alfabetizacdo e linguagem. Destaca que os relatos

evidenciaram um maior investimento por parte das professoras na proposicao de atividades de
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leitura de textos literdrios em sala de aula, por causa da experiéncia vivenciada durante o
curso. Apresenta, também, contribuicdes mais gerais, que ndo sdo explicitamente nomeadas
pelas professoras, oferecidas pelo curso em decorréncia das trocas de experiéncias e da
interacdo vivenciada entre os sujeitos participantes da formacao, além de apresentar os efeitos
associados ao conteudo de um dos fasciculos da cole¢do didatica do pré-letramento.

Evidenciaram-se, tambem, temas relevantes em publicacdes da ANPEd. Um deles, de
autoria de Duarte (2012), diz que a formacao continuada de professores tem se constituido em
objeto de pesquisa e de desenvolvimento de politicas publicas na area educacional, com vistas
a melhoria da qualidade do ensino e aprendizagem dos educandos.

Em outro trabalho, na autoria de Seixas (2011), busca-se compreender o impacto do
projeto “Um Computador Por Aluno” no curriculo e pratica pedagdgica com o artigo
Conectando a rede: recontextualizagdes do projeto Um Computador por Aluno (UCA) em
uma escola municipal do Rio de Janeiro. A autora, em seus relatos, enfatiza que artefatos
tecnoldgicos, por si sO, ndo garantem a melhoria tdo almejada na qualidade da educacéo,
porém, afirma que as praticas docentes podem influenciar novas politicas, produzir outros
curriculos e recontextualizar diferentes visdes e concepcdes. Isso significa que ainda “(...)
existem muitos links a serem feitos” (p. 11).

E importante destacar que quanto ao PNAIC n&o ha evidéncia de trabalhos publicados,

pois € um programa bastante recente, implementado a partir de 2013.

3.2 UM OLHAR SOBRE A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES:
CONFIGURACOES E DESAFIOS

Abordar o tema formacéo de professores requer um aprofundamento em estudos de
Maurice Tardif, pesquisador canadense e autor de livros que tratam das pesquisas que vém
desenvolvendo e que tém a formagdo como objeto de pesquisa. Em seus escritos aborda que é
necessario reconhecer o professor como sujeito do conhecimento e que tem algo a dizer sobre
sua propria formacdo profissional. Nesse sentido, Tardif (2007, p. 240) manifesta sua
estranheza ao fato de que os professores tenham a missdo de formar pessoas e que
reconhegam sua competéncia para tal, mas que, a0 mesmo tempo, ndo se reconhegcam com
competéncia para atuar em sua propria formacao, isto é, ter autonomia de determinar, com

outros atores da educacdo, seus contetidos e formas.
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Nessa contribuicdo é perceptivel a critica que o autor faz sobre a definicdo das
politicas adotadas na formacdo de professores, especialmente no que diz respeito a
unilateralidade que caracteriza o processo de planejamento e execucdo das propostas de
formagéo, trazendo a provocagdo para discussdo sobre a participagdo dos professores na
elaboracdo das propostas de formacéo continuada. Na obra Os saberes docentes e a formacgéo
profissional, Tardif (2007) destaca a necessidade de se promover uma articulacdo entre 0s
conhecimentos produzidos pelas instituicbes formadoras e os saberes desenvolvidos pelos

proprios docentes em suas praticas diérias:

(...) chegamos ao dultimo fio condutor, decorrente dos anteriores: a
necessidade de repensar, agora, a formacdo para 0 magistério, levando em
conta os saberes dos professores e as realidades especificas de seu trabalho
cotidiano. (...) expressa a vontade de encontrar, nos cursos de formagédo de
professores, uma nova articulagio e um novo equilibrio entre o0s
conhecimentos produzidos pelas universidades a respeito do ensino e 0s
saberes desenvolvidos pelos professores em suas préaticas cotidianas
(TARDIF, 2007, p. 21-22).

Portanto, faz-se necessaria a articulacdo dos saberes dos professores com as politicas
de formacdo devendo ser considerada a existéncia da pluralidade de saberes que constitui
esses professores, que ndo se resumem apenas nos saberes vindos da formacéo inicial, mas
que se estende nos saberes disciplinares, nos saberes curriculares e experienciais.

Com isso, a formacdo continuada, em suas propostas, deve ultrapassar a tentativa de
preencher as lacunas que a formacao inicial deixou ao priorizar, particularmente, os saberes
gue envolvem apenas conteudos. O desafio € transcender essa tarefa. Se considerarmos a
tentativa que Tardif faz de conceituar o professor ideal, podemos perceber de que modo a

formacdo continuada devera se mobilizar.

(...) o professor ideal é alguém que deve conhecer sua matéria, sua disciplina
e seu programa, além de possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias
da educacdo e a pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em sua
experiéncia cotidiana com os alunos. (TARDIF, 2007, p. 39).

No discurso do professor alfabetizador, aparece o reconhecimento da importancia de
espacos de troca e aprendizagens promovidas entre docentes que passam por situagoes
cotidianas parecidas, que poderdo contribuir com sua pratica pedagdgica. Essa experiéncia

provoca uma retomada critica dos saberes adquiridos antes ou fora da rotina profissional,
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denominada pelo autor como retroalimentagdo, o que permite que o professor filtre e
selecione os outros saberes, “(...) permitindo assim os professores reverem seus saberes, julga-
los e avalia-los e, portanto, objetivar um saber formado de todos os saberes retraduzidos e
submetidos ao processo de validagdo constituida pela pratica cotidiana” (TARDIF, 2007, p.
53). Tardif ainda conclui que o saber docente é essencialmente heterogéneo, que os saberes
experienciais surgem como nucleo vital do saber docente e que, portanto, esses saberes sao
formadores de todos os demais saberes. Afirma que essa condicdo e que essas constatacdes
exigem “(...) uma verdadeira parceria entre professores, corpos universitarios de formadores e
responsaveis pelo sistema educacional” (TARDIF, 2007, p. 55).

Nesse sentido, Tardif (2008) afirma que uma proposta de formacdo continuada obtera
éxito, na medida em que a pessoa do professor for “compreendida como ator e autor de sua
formagdo” (p. 44). O autor ainda aponta que os professores devem ser inseridos nessa
formacdo como formadores, “(...) no sentido mais amplo da palavra, mas também como
responsaveis pela tomada de decisdes no que diz respeito aos programas e as praticas de
formagao” (TARDIF, 2008, p. 44).

Imberndn (2009), em seus estudos sobre a tematica da formacdo permanente, em uma
de suas obras — Formac&o permanente do professorado: novas tendéncias —, reconhece que
nos discursos e textos oficiais a formacdo permanente comeca a ser assumida como aspecto
essencial na perspectiva de se garantir sucesso nas reformas educativas. Ao mesmo tempo,
também constata que o discurso e o texto oficial ndo sdo garantia para a efetivacdo pratica e
coerente das diversas propostas. Constata, ainda, que os sistemas de ensino oferecem diversas
formacdes, porém acGes que ainda ndo conseguem olhar de forma eficaz para as
reivindicacdes dos professores, uma proposta de formacdo que se aproxime dos problemas
praticos reais. Propostas ainda muito conservadoras, pautadas sob a transmissdo tedrica e
ministradas de forma descontextualizada.

Partindo dessa constatagdo, Imberndn (2009) aponta alguns meios para se estruturar
propostas inovadoras que fagam uma real diferenca e que contribuam com a oferta de uma
educacdo de qualidade. Em convergéncia com Tardif (2008), destaca a necessidade de uma
reestruturacdo das propostas de formacdo. Essa reestruturacdo seria instigar os professores a
serem protagonistas ativos de sua formac&o, a partir de politicas educativas auxiliadas pela
reivindicagdo dos professores. Imberndn (2009) compreende que a atribuicdo de uma maior

autonomia aos professores é possibilidade de eficacia nas propostas de formacao continuada.
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Entende, portanto, que o professor deve fazer parte da construcdo e efetivagdo das politicas
publicas de um modo geral e, mais ainda, das politicas relacionadas com a formacao, que
revertera exatamente sobre ele e, consequentemente, sobre a aprendizagem dos alunos.

No Brasil, a formacdo continuada de professores vem sendo muito discutida como
uma das possibilidades de acesso a melhoria da qualidade do ensino. O motivo pelo interesse
e preocupacao pela formacdo ocorre principalmente pelo fato de, nas Ultimas décadas, o
sistema educacional brasileiro ter sofrido uma grande expanséo, apoiada pela obrigatoriedade
de ensino, ampliando as matriculas em todos os niveis de ensino. Dentro dessa realidade,
muitos estudos vém sendo desenvolvidos no sentido de favorecer a construcdo de politicas
publicas que venham de fato reverter os indicadores de desempenho dos alunos que hoje estéo
nas escolas de todo pais, e um dos caminhos apontados é a formacdo continuada de
professores (GATTI, 2003; NUNES, 2001; MONTEIRO, 2001).

Nesse sentido, por meio de parcerias, as universidades e o Ministério de Educacéo —
MEC vém desenvolvendo programas de formacdo continuada de professores. Os programas
atuais de formagdo continuada trazem como proposta associar ‘“novas abordagens” para
ensino por meio de novas concepgdes de formacdo. Tais Programas estdo sendo
desenvolvidos em diversos estados do pais, propondo um formato que congrega a formacao
continuada de professores formadores e professores (GATTI, 2003; NUNES, 2001;
MONTEIRO, 2001).

Contudo, torna-se necessario identificar algumas diferengas fundamentais entre a
formagé&o inicial e a continuada. Comparando essas duas modalidades de formacéo, Ferreira e
Leal (2010) consideram que na formacdo inicial, embora alguns estudantes ja possam estar
desempenhando as func¢des docentes, ndo integram um grupo necessariamente formado por
profissionais. O estatuto dessas pessoas em processo de formacdo na instituicao € de estudante
e ndo de profissional. J& na formacdo continuada, os papéis a serem desempenhados por eles
sdo os de estudante e de profissional, ao mesmo tempo, sendo o papel de profissional
preponderante. O que por vezes ocorre € um descompasso entre essas duas modalidades
formativas. Na formacdo inicial tem-se enfatizado mais a teoria e na continuada, a pratica.

Da mesma maneira, 0 portugués NoOvoa (1997) aponta abordagens a respeito da
formacdo de professores, saindo de uma perspectiva centrada na dimensdo académica para
uma perspectiva no terreno profissional, pessoal e de organizagdo, a partir do contexto

escolar. Ele alerta, inclusive, que a formacdo de professores tem ignorado o desenvolvimento
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pessoal, confundindo “formar e formar-se”. E preciso investir num constante trabalho de
reflexividade critica sobre as praticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade
pessoal (NOVOA, 1997, p. 26).

Para esse debate, ainda consideramos a observacdo de Imberndn (2010), quando
afirma que se deve buscar sempre um equilibrio entre a teoria e a pratica, seja na formacéao
inicial ou continuada. Para o autor, “a solu¢do estd em potencializar uma nova cultura
formadora, que gere novos processos na teoria e na pratica de formacéo, introduzindo-nos em
novas perspectivas e metodologias” (IMBERNON, 2010 p. 40).

Ferreira e Leal (2010) destacam que para a formagdo continuada existe um fator
importante a se considerar: “nem sempre depende do movimento ou iniciativa dos sujeitos em
relacdo a participacdo e/ou realizacdo das formacdes” (p. 42). Diferentemente da formacéo
inicial, a opgéo em fazer parte ou ndo da formagéo, nem sempre se caracteriza como um plano
individual de interesse do professor, em ouras palavras, nem sempre é uma decisdo
exclusivamente sua. Muitas vezes, a formacdo parte de um discurso institucional que designa
o professor a participar de programas de estudo na intencdo de fazer com que ele se
desenvolva profissionalmente, no sentido de melhorar seu desempenho na sala de aula e,
sobretudo, de melhorar a aprendizagem dos seus alunos. (FERREIRA & LEAL, 2010, p. 69).

Dependendo da concepc¢do, dos objetivos e das estratégias de formacdo, envolvidos
em uma determinada pratica formativa ou programa de formacdo continuada, os professores
poderdo integrar-se a esse processo de modo ativo ou nfo. E o engajamento de modo ativo
que promove a transformacado do fazer pedagdgico cotidiano. Nessa perspectiva, percebemos
que a formacdo continuada necessita de uma atencdo diferenciada por envolver sentimentos e
comportamentos profissionais e pessoais, como o prazer e 0 desprazer em ser/estar docente.
Desse modo, ndo considerar alguns aspectos essenciais envolvidos nesse processo pode
direcionar os esforcos destinados a formacdo, justamente para o sentido contrario, pois
trabalhar com os profissionais em servigo é, sobretudo, administrar diferentes saberes e
procedimentos que os levem a um novo pensar e fazer a partir de diferentes processos,
considerando os percursos individuais e sociais.

Diante dessa constatacao, torna-se necessario olhar para os professores sob o ponto de
vista cultural e subjetivo, pois de acordo com Gatti (2003), 0os conhecimentos aos quais 0s
professores tém acesso, por meio da formacdo continuada, sdo incorporados em fungédo de

complexos processos que nao sdo apenas cognitivos, mas socioafetivos e culturais. Nesse
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sentido, vé-se que o professor ndo participa dessas aces apenas se apropriando de conteddos
que sdo ensinados, mas ele também mobiliza os conhecimentos/conteddos, tendo o seu
cotidiano pessoal e profissional como referéncia.

Ainda, é importante discutir que habilidades e conhecimentos sdo necessarios para o
fazer pedagogico e podem ser aprimorados pelos professores nas formacgdes continuadas,
tendo em vista a realidade da sua pratica profissional e principalmente o seu envolvimento de
forma satisfatéria (FERREIRA & LEAL 2010).

Assim, diante dos discursos que analisam o processo de formacgdo continuada de
professores, em especial os que atuam em anos iniciais em alfabetizagdo e letramento, esta a
concepcao de que uma educacdo inovadora se apoia em um conjunto de propostas que,
conforme Moran (2013), sdo constituidas a partir de grandes eixos que lhe servem de guia de
base: 0 conhecimento integrador e inovador; o desenvolvimento da autoestima e
autoconhecimento; a formacéo de alunos empreendedores e a construcao de alunos cidadaos.

Portanto, faz-se necessario e indispensavel repensar a formacdo de professores,
partindo do préprio conceito de formacdo que envolve relacdes humanas numa dimenséao
individual de valores e subjetividades, para além de uma dimens&o técnica da sua constituicdo
profissional. Conforme Fernandes (2009, p. 4), a pesquisa sobre/com formacéao de professores
pressupde cuidados com valores e ideologias, conhecimentos e saberes, validos e ndo validos,
procedimentos metodoldgicos, relacbes humanas, estruturas de poder, visdes de mundo,
enfim, vérios fios que interagem em uma teia de relagdes que envolvem o conhecimento como
categoria fundante, os quais tecem e sdo tecidos com o mundo la fora.

Ainda na mesma perspectiva, Charlot (2005) diz que formar professores € dota-los de
competéncias que lhes permitirdo gerir tensdes e construir as mediacGes entre préaticas e
saberes. Essa linha de pensamento traduz para a revolucdo vivida pela sociedade com o
advento da cultura digital, que impde mudancas consideraveis também no campo educacional,
a necessidade de novas formas de ensinar e aprender, e nessa dimensdo criar um novo
paradigma de educagdo com a inclusdo de ambientes interativos e o uso da tecnologia no
contexto educacional. Esse carater dialogico impde novo ritmo a educagdo (BAKHTIN,
1997).

Diante do exposto, esta pesquisa contribui para compreender a proposta de formacéo
continuada do PROUCA — Programa Um Computador por Aluno e o PNAIC — Pacto pela

Alfabetizacdo na Idade Certa, em seus principios relativos ao processo de formagdo docente.
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De forma metaférica, poderiamos trazer uma mensagem resgatada pelo escritor
uruguaio Eduardo Galeano, na sesséo de depoimentos durante o Férum Mundial realizado em
Porto Alegre em 2001, na qual cita uma pichagdo em um muro em Quito-EQU: “Quando
tinhamos todas as respostas, mudaram a pergunta”.

Assim, a proposta de discussdo do proximo titulo traz o enfoque para as tecnologias
digitais como instrumentos de ensino e sua exigéncia para que o professor, a partir da
formacéo continuada, possa revisitar conceitos e favorecer que se ultrapasse a ideia do uso do
computador como uma simples ferramenta, mas, sim, do conhecimento de um sistema
simbdlico como meio de organizacdo cognitiva, a partir da constituicdo de novos significados,

expressao, comunicacao e informacao.

3.3 INCORPORACAO TECNOLOGICA DIGITAL NO FAZER PEDAGOGICO: BUSCA
DE ALTERNATIVAS PARA A ALFABETIZACAO DE ALUNOS A PARTIR DA
FORMACAO CONTINUADA

Ao entender que a sociedade contemporanea € envolta por inUmeras e profundas
transformacdes, principalmente no campo cientifico e tecnoldgico, torna-se necessario pensar
em processos de apropriacdo critica das tecnologias digitais, que tanto refletem na forma
como nos comunicamos, aprendemos, trabalhamos e vivemos.

Utilizar o potencial das tecnologias digitais na escola ¢ um ideal que vem sendo
pesquisado ha algum tempo. No final da década de 1960, 0 matematico e educador Seymour
Papert ja chamava a atencdo para a possibilidade de incrementar processos de ensino,
evidenciando que os computadores ndo apenas melhorariam a aprendizagem escolar, mas
apoiariam formas diferentes de pensar e aprender. Contudo, é preciso atentar para o fato de
que mudancas significativas ocorreram nesse intervalo de tempo ndo somente com relacéo as
invencdes tecnoldgicas, mas também quanto ao perfil do usuario dessas tecnologias. Ha uma
nova geracdo de aprendizes, cujas caracteristicas de comportamento e cognicdo sdo foco de
pesquisa ainda em fase inicial (TEIXEIRA, 2013, p. 31).

A escola ndo pode mais atuar como fazia ha& seculos, por transferéncia de
conhecimentos. Nos ultimos anos, inimeras novas midias surgiram. O aluno contemporaneo,
ou Homo Zappiens, denominado assim por Veen e Vrakking (2009), estd em contato

diretamente com inimeros atrativos tecnoldgicos e consegue zapear de uma informacéo para
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outra, executando inumeras tarefas por vez, com comportamento néo linear.

Diante dessa constatacdo surge a preocupacdo em relacdo as diferengas existentes
entre o desenvolvimento cognitivo proporcionado pelas TDs e ao valorizado pela escola, uma
vez que a primeira busca alguns deslocamentos e parte do pressuposto ndo linear, e a escola,
por sua vez, ainda promove um modelo de aprendizagem escalonada e focalizada no texto e
linguagem escrita. Segundo Fagundes (2008, p. 12), “a aplica¢do eficaz das tecnologias
digitais consiste em enriquecer o mundo do aprendiz para sustentar interacGes produtivas e
favorecer o desenvolvimento de sua inteligéncia”.

E importante salientar que a educacio mediada pelas novas tecnologias gera muitos
guestionamentos. De um modo geral, muitas davidas ainda permeiam a pratica docente com
relacdo ao uso de aparatos tecnoldgicos. Mesmo vivendo numa era digital, continua sendo
uma tarefa dificil incentivar os professores a ministrar uma aula mediada pela tecnologia,
principalmente quando a concepcao de aprendizagem é centrada no educador. Diante disso,
faz-se necessaria uma reflexdo em torno da educacdo e das midias digitais, a fim de se agregar
competéncias tecnologicas, tanto para visdo educacional quanto para formacdo dos
professores.

Com o uso das tecnologias o aluno é motivado a conhecer o novo, deixando-se
conduzir pela curiosidade, o prazer de inventar, reinventar, buscar novidades e novos meios e
formas de aprender. Porém, é importante destacar que o desenvolvimento dos alunos nao é
garantido s6 pelo estimulo ao uso das TDs, mas depende da forma pela qual eles o fazem e da
atuacdo e mediacdo dos educadores. Quando o professor realiza uma intervengdo ‘“ética,
acolhedora e imaginativa” o processo de desenvolvimento acontece com ampla liberdade e de
diversas formas, afirma Fagundes (2007). Isso tende a favorecer o desenvolvimento das
habilidades e competéncias tdo desejadas na educacdo, como a curiosidade e a vontade de
obter o conhecimento, formular questdes, respeitar as diferencas, trabalhar colaborativamente
em grupos, buscar informagOes relevantes, fundamentando as suas escolhas, idealizar e
desenvolver seus préprios projetos de pesquisa e se apropriar dos recursos tecnoldgicos para
valer-se de suas producdes.

Aprofundando para as multiplas possibilidades que o uso da tecnologia pode oferecer,
0 docente precisa estar em permanente busca, visto que as mudangas acontecem
continuamente. Para Moran (2013, p. 18), a mudanga na educacdo depende basicamente da

boa formacdo dos professores, para o pesquisador, “(...) bons professores séo as pecas-chave
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na mudanca educacional. Os professores tém muito mais liberdade e op¢bes do que parece. A
educacdo nao evolui com professores mal preparados”.

Nesse sentido, abrem-se novas perspectivas para o trabalho do professor que trazem
implicacdes para seu processo de formagéo. Levantar propostas para melhorar os programas
voltados & formacdo continuada de professores, objetivando o salto de qualidade depende
necessariamente que o trabalho em equipe se torne de fato colaborativo. Nesse sentido, as

TDs favorecem o processo. Para Bonilla (2005, p. 203), a compreenséo de que

as tecnologias sdo tdo importantes no processo de formacgdo de professores
quanto a lingua materna, as metodologias, a psicologia, a sociologia, e todas
as demais areas que comp8em o curriculo de uma licenciatura em qualquer
area do conhecimento, ou de um curso de formagdo continuada, nos provoca
para o aprofundamento do tema.

Nesse sentido, a revisdo de literatura realizada para o texto Incorporacéo Tecnoldgica
Digital no fazer pedagogico, tratado anteriormente, serviu para fundamentar a discussdo sobre
a politica pablica para a &rea da educacéo vinculada as TDs, cujo programa sera apresentado a

sequir.

3.4 CONTRIBUICOES DO PROUCA — PROGRAMA UM COMPUTADOR POR ALUNO
PARA FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

Esse programa nasceu em janeiro de 2005, quando o MIT (Instituto de Tecnologia de
Massachusetts) comecou a desenvolver o projeto de um laptop para fins educativos, com o
intuito de revolucionar a educagdo nos paises em desenvolvimento. A ideia foi apresentada na
Suica, por ocasido do Férum Econémico Mundial em Davos. E em novembro do mesmo ano
foi apresentado o primeiro protétipo no Brasil. O governo brasileiro adotou a ideia da
disponibilizagédo de “Um Laptop para cada Crianca” (One Laptop per Child — OLPC) em fase
escolar no proposito de garantir Um Computador por Aluno — UCA, na rede publica de ensino
brasileiro, apoiado na ideia de que a disseminacdo do computador tipo laptop com acesso a
internet poderia ser uma poderosa ferramenta para a incluséo digital e a melhoria da qualidade
da educagdo basica. Com a Lei n® 12.249, de 10 de junho de 2010, o projeto passou a se
denominar Programa Um Computador por Aluno — PROUCA. Desde entéo, foram realizadas

visitas técnicas. Sucederam-se varias reunides técnico-pedagogicas e foruns ao longo de 2005,
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2006 e 2007, e foram desenvolvidos estudos em centros de pesquisas nacionais de validacdo e
de viabilidade do projeto. Nessa mesma época foram desenvolvidos estudos sobre a utilizagédo
das redes sem fio, wireless e mesh, que permitissem acesso ao contetdo educacional e a
internet.

Durante a fase | pré-piloto, em 2007, trés empresas doaram computadores tipo laptop
para a realizacdo de experimentos em sala de aula. A Intel doou o laptop modelo Classmate
PC para a Escola Estadual Luciana de Abreu em Palmas-TO e o CIEP Professora Rosa
Conceig¢do Guedes em Pirai-RJ. A OLPC-Quanta doou o laptop modelo XO para a Escola
Estadual Luciana de Abreu em Porto Alegre-RS e a Escola Municipal de Ensino Fundamental
Ernani Silva Bruno em S&o Paulo-SP. A Indiana Encore doou o laptop modelo Mobilis para o
Centro de Ensino Fundamental 01 na Vila Planalto em Brasilia-DF.

A fase | foi necesséria para compreensao dos requisitos pedagogicos e funcionais de
hardware/software dos laptops, constatacdo dos graus de aceitacdo da comunidade escolar e
investigacao sobre possiveis inovacdes curriculares em direcdo a mudanca educacional.

Essa investigacdo subsidiou tomada de decisdo sobre a viabilidade de expansdo do
projeto para todo o sistema publico de ensino como uma solucao técnico-pedagdgica.

O proximo passo foi escolher cinco escolas da rede publica, uma em cada uma das
localidades de Sdo Paulo, Porto Alegre, Palmas, Pirai-RJ e Brasilia, onde se iniciaram
experimentos com a finalidade de embasar uma decisdo definitiva do governo brasileiro de
investir no Projeto PROUCA. Essa fase foi fundamental para se obter subsidios para a
implantacdo da fase I, com a utilizacdo dos laptops educacionais, adquiridos pelo governo
federal. Durante esse periodo, o Ministério da Educacdo instituiu um grupo chamado de
GTUCA — Grupo de Trabalho de Assessoramento Pedagogico do Projeto PROUCA,
responsavel por finalizar o documento Principios Orientadores para uso Pedagdgico do
Laptop Escolar e elaborar o plano de capacitacéo da fase Il do projeto.
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Figura 1. Mapa ilustrativo das localidades onde se iniciaram os experimentos do Projeto
PROUCA.

1

Fonte: Ministério da Educacéo e Cultura. Disponivel
em:<http://www.uca.gov.br/institucional/experimentos>. Acesso em: 13/07/2014.

No primeiro semestre de 2009, o Ministério da Educacdo (MEC) deu prosseguimento
ao processo de aquisicao e testagem de aderéncia com os equipamentos. ApGs 0 processo de
testes com os equipamentos, o Tribunal de Contas da Unido — TCU convocou a empresa
vencedora da licitagdo para a compra dos computadores do tipo Laptop Classmate PC —

LCPC, conforme apresentado na figura 2:

Figura 2. Laptop Classmate PC

.

Fonte: Ministério da Educacdo e Cultura. Disponivel em:
<http://www.uca.gov.br/institucional/experimentos>. Acesso em: 13/07/2014

Além dos equipamentos, 0 MEC promoveu a instalagdo de banda larga e infraestrutura
de rede sem fio para os estabelecimentos de ensino participantes, aléem da capacitacdo dos
professores para uso do equipamento e utilizacdo dessa tecnologia no processo pedagdgico

escolar.
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Para a concretizagdo do PROUCA, o governo federal buscou parceria com os estados
federados que selecionaram as escolas, as quais, a priori, atenderam as necessidades de
implantacdo, com a infraestrutura capaz de oferecer suporte ao laptop educacional e assumir o
compromisso de uma efetiva politica de formacdo dos gestores e professores, tendo como
base a realidade da escola.

No segundo semestre de 2010 iniciou-se a fase Il (Piloto), com 300 escolas publicas
selecionadas mediante critérios acordados com o Conselho Nacional de Secretarios Estaduais
de Educacdo — Consed, a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educac¢do — Undime,
a Secretaria de Educacdo a Distancia do Ministério da Educacdo — SEED/MEC e a

Presidéncia da Republica.

3.4.1 Alguns apontamentos apds a aderéncia das escolas ao PROUCA

Tomando por base as leituras realizadas acerca do projeto pré-piloto, pode-se constatar
gue nas cinco escolas apresentadas houve a aceitacdo como também o envolvimento daqueles
que fizeram parte dessa 1% fase do projeto. Também foi possivel identificar que essas
instituicdes foram escolhidas para iniciar o projeto por ja utilizarem o computador como
ferramenta pedagogica, em sala de informatica, por meio de outros programas do governo.

No relatorio de Sistematizacdo Il foram dadas as orientacGes aos gestores para o plano
de expansdo do projeto, definindo qual o seu papel nessa fase de implementacdo. Em sintese,
séo:

1. Analisar o cendrio atual da escola antes de decidir o modelo de implementacao do
UCA;

2. Promover o engajamento com a comunidade;

3. Orientar e sensibilizar os professores para as mudangas de paradigmas, pois surge,
com a inclusdo digital, um novo movimento na escola, no qual os espacos escolares séo
extensdo da sala de aula.

A insercdo da escola nesse projeto suscita um envolvimento no seu Projeto Politico
Pedagogico, que deverd vislumbrar uma aprendizagem na agdo com o0s professores, a
apropriacédo tecnoldgica e planos de aula interativos.

Conforme o Relatorio de Sistematizacdo 111 (p. 82-99), que teve como objetivo servir

como guia de implementacdo, monitoramento e avaliacdo de Projetos UCA, partindo das
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experiéncias das escolas participantes dessa 12 fase, destacamos as principais necessidades
observadas, visando contribuir para uma melhor adequacdo do projeto, em sua fase de
implementacao.

1. Ambiente escolar: necessidade de preparagdo do ambiente escolar para a recepcéo
do projeto; adequacdo da sala de aula, com mesas adequadas para o uso do equipamento e
local para armazenamento dos laptops.

2. Infraestrutura: adequacdo das tomadas nas salas de aula; redefinicdo da rede elétrica
para permitir cargas de baterias simultéaneas dos laptops; infraestrutura de rede, para garantir
velocidade de acesso; definir com antecedéncia a politica de acesso a rede sem fio, em relagéo
ao controle de acesso a contetidos e discutir forma de entrega e uso dos equipamentos.

3. Armazenamento e seguranca: escolha de um mobilidrio ou lugar reservado para o
carregamento das baterias com seguranga e definir o responsavel para acesso ao local.

4. Monitoramento: uso da rede implantada na escola; quantidade de equipamentos com
defeito; equipamentos extraviados e questdes de seguranca.

Segundo informac@es contidas no site do projeto, a formacdo dos docentes para atuar
no programa aconteceu em trés etapas, envolvendo as escolas participantes, as Instituigdes de
Educacdo Superior — IES, Secretarias de Educacdo — SE e os Nucleos de Tecnologia
Educacional — NTE. Efetuou-se em processo semipresencial, dividido em modulos,
abrangendo as dimensdes teorica, tecnoldgica e pedagdgica.

Além da formagdo, o PROUCA também contou com agles dedicadas a avaliar a
execucgdo dos pilotos. Os critérios utilizados foram: cada escola deveria ter em torno de 500
(quinhentos) alunos e professores; as escolas deveriam possuir, obrigatoriamente, energia
elétrica para carregamento dos laptops e armarios para armazenamento dos equipamentos.

Preferencialmente, deveriam ser pré-selecionadas escolas com proximidade a Ndcleo
de Tecnologias Educacionais — NTE ou similares, Instituicdes de Educacdo Superior publica
ou Escolas Técnicas Federais. Pelo menos uma das escolas deveria estar localizada na capital
do estado e uma na zona rural.

As Secretarias de Educacdo Estaduais ou Municipais de cada uma das escolas
selecionadas deveriam aderir ao projeto através do envio de oficio ao Ministério da Educacao
— MEC e assinatura de termo de adesdo, no qual se manifesta solidariamente responsavel e
comprometida com o projeto e também um oficio em que o (a) diretor (a) da escola, com a

anuéncia do corpo docente, aprova a participacdo da escola no projeto.
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Ao Ministério da Educacdo, além de coordenar o PROUCA, coube prover para todos
os alunos e professores de cada escola indicada os laptops educacionais, bem como um
computador para ser utilizado como servidor de rede e de armazenamento de dados para
fornecer conexdo a internet. Aos governos estaduais e municipais, representados pelas suas
secretarias de educacdo, competiu assegurar que a adesdo formal ao projeto fosse de fato
inserida nas politicas educacionais e vinculada as praticas pedagdgicas da comunidade
escolar. Além disso, competiu aos governos garantir a implementacdo do projeto a proposta
pedagogica da educacdo escolar inclusiva, 0s meios e recursos necessarios para a formacédo
dos assessores técnicos, professores e pedagogos envolvidos com o programa, as adequactes
de espacos necessarias para uso e armazenamento dos equipamentos, alem das adequacdes
fisicas e os dispositivos de seguranca, bem como dotar os Nucleos de Tecnologia Educacional
de condicdes para a execucdo da formacdo dos profissionais envolvidos, acompanhamento
pedagdgico, técnico e avaliagdo nas escolas.

As escolas coube viabilizar a participacdo dos professores e demais profissionais nos
processos de formacdo, além de elaborar o projeto de utilizacdo do laptop educacional
integrado com as midias disponiveis no educandario.

As universidades envolvidas coube a responsabilidade de constituir um grupo de
formacédo junto com as Secretarias Estaduais e Municipais, para planejar, participar e apoiar a
formacéo dos professores e pedagogos das escolas.

Vale lembrar que a agdo também se refere a inser¢do da cadeia produtiva brasileira no
processo de fabricacdo e manutencdo dos equipamentos (BRASIL, 2010).

De acordo com o Ministério da Educacdo, os equipamentos podem ser utilizados tanto
nos espagos escolares, por estudantes e professores, de acordo com regras a serem
estabelecidas, como em suas residéncias, iniciando, assim, um processo de incluséo digital de
familias e da comunidade em geral.

E importante compreender que a inser¢do de notebooks educacionais na sala de aula,
ndo significa apenas a introdugdo de equipamentos tecnolégicos, mas uma mudanca de
paradigmas que envolve a discussdo do projeto educacional da escola, a aprendizagem no
fazer do professor, a apropriacdo das novas tecnologias, a adequacdo dos espacos escolares, o
planejamento que requer interatividade e flexibilidade, além do apoio da gestdo da escola e da
Secretaria Municipal de Educacao.

O Programa Um Computador por Aluno — PROUCA, que disponibiliza os notebooks
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para serem utilizados pelos alunos no cotidiano escolar, preconiza a interagéo e o desafio de
conectividade a uma sociedade além da escola, pois se cria a possibilidade de receber e enviar
informacBes em segundos e desenvolver capacidades cognitivas. Além disso, propde a
incluséo da escola na cultura digital.

Assim, com o proposito de articulagdo nesse novo movimento e a busca de alternativas
e ferramentas que possam desmistificar a apatia das préaticas escolares, o0 Programa PROUCA
foi adotado pela Escola Municipal de Ensino Fundamental Caminhos do Aprender, campo de
estudo desta pesquisa, com o consentimento e aceitacdo de todo o corpo docente. A inten¢do
dessa parceria foi promover, a priori, momentos de formacdo e conscientizacdo da
dinamicidade aos professores, além de oportunizar alternativas que busquem o bem-estar,
através do engajamento com novos conceitos e o trabalho em “rede”, ndo s6 virtualmente,
mas “rede” de cooperagdo entre colegas (SPAGNOLO, 2013).

A aprovacdo da proposta de financiamento ficou condicionada ao saldo disponivel na
linha de crédito para 0 PROUCA, previamente aprovada pelo BNDES.

A partir do més de novembro do ano de 2012, com a chegada dos computadores na
E.M.E.F. Caminhos do Aprender, a Universidade de Passo Fundo foi contratada pelo
municipio para dar suporte e a formagéo continuada dos professores da escola.

Na proposta, intitulada O desafio da docéncia em um contexto em transformacéo,
observou-se o desenvolvimento do curso a partir de encontros presenciais e atividades a
distancia, contemplando as areas da alfabetizacéo e letramento na perspectiva da Informatica
Educativa, organizados em quatro mddulos, no total de 40 horas, que em seu embasamento
contempla utilizar o potencial das TDs de forma benéfica a educacdo, representando uma
dindmica capaz de expandir as fronteiras do conhecimento humano. Essa expansdo se da pela
aprendizagem ndo linear e apontam para a necessidade de readequagdo nos processos de
ensino. Pois as relaces do saber se estabelecem no didlogo, nas possibilidades e na extin¢éo
das barreias geograficas. Ainda, a proposta para formacdo dos professores objetivou
contribuir com as potencialidades desse programa, tornando-o elemento critico, ja que ocupa
um papel central na integracdo efetiva dessas iniciativas no espago escolar. Além da
instrumentalizacdo em hardware e software, € fundamental que tenham oportunidade de
experimentarem, refletirem e de recriarem suas praticas, com base em suas experiéncias,
necessidades e valores (STRUCHINER & GIANNELLA, 2012).

Os desafios da educacdo mediante a insercdo das tecnologias no ambiente escolar
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indicam para o desenvolvimento de outras habilidades e estratégias, o que incita a busca por
uma formacao de professores cada vez mais contextualizada as necessidades. Assim, surge a
necessidade de continuidade e aprofundamento, e um segundo momento para o Curso de
Formacdo de Professores do Municipio de Fagundes Varela, intitulado, nessa ocasido,
PROUCA: Formas de Apropriagdo Tecnoldgica, foi desenvolvido através de oficinas teorico-
praticas com professores e gestores municipais em atividades de laboratério, grupos de
estudos e projetos especificos para 0 uso e apropriacao didatico-pedagdgica dos computadores
do PROUCA, na elaboragdo e producdo de material didatico e na melhoria da comunicacéo
entre professores e alunos.

E importante destacar que o professor, a partir da atitude de constituir uma postura de
respeito e de compreensdo da multiplicidade de culturas e saberes dos alunos, entendendo que
esse discente vem em busca de construgdes educativas que levem em consideragdo seus
saberes prévios e sua realidade social e cultural, necessita dar-se conta de sua atua¢do no novo
contexto educativo estimulando a autonomia do aluno de forma dialdgica e cooperativa,
mediando os saberes com metodologias que possibilitem a compreensdo dos alunos. Nesta
perspectiva se encaminha para o sucesso da proposta e para a aprendizagem significativa. Ha
de se pensar que 0s computadores sdo instrumentos, e 0s seres humanos, agentes do processo
(SANTOS & PACHECO, 2000); no entanto, aproveitar as possibilidades que oferecem, como
trabalhar em rede, desencadeiam praticas que auxiliam no melhor desenvolvimento cognitivo
e social. O desafio € romper com o controle do curriculo estagnado, e provocar o pensar sobre
0 pensar e propor aos alunos problematizacdes e o desenvolvimento de projetos envolvendo a
cooperacdo, o trabalho em rede, a descoberta, a pesquisa e o virtual, emergir no espaco
cibernético — ciberespaco®.

A escola precisa estar inserida nesse contexto virtual, e em praticas interativas, que
justamente permitem 0 processo de ensinar e aprender, sem determinacdo de tempos e
espacos, permeadas por objetivos em comum.

Cool e Monereo (2010) argumentam que a incorporacdo das TDs aos diferentes
ambitos da atividade humana, entre elas, as atividades laborais e formativas, vem
contribuindo significativamente para reforcar essa tendéncia de projetar metodologias de

trabalho e de ensino baseadas na cooperagdo. O computador assinala novidade, na capacidade

* O ciberespaco é definido como “o espaco de comunicacio aberto pela interconexdo mundial dos
computadores e das memorias dos computadores” (LEVY, 1999, p. 92).
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de virtualizacdo da inteligéncia e na possibilidade de que, no contato com ela, sejamos
capazes de inventar a nés mesmos e ao mundo. Nesse sentido, o estimulo do uso do
computador na sala de aula precisa ser visto como ferramenta para aprender a aprender,
instigar novas descobertas e a agucar a curiosidade e indagacdes dos alunos. Na mesma
perspectiva, Castells (2000, p. 151) afirma que “A pratica de ensinar ndo deve se dirigir a uma
oferta de verdades existentes: deve estar dirigida mais a aprendizagem do que ao ensino. Ela
deve estar centrada em nossas formas cambiantes de sujei¢do”.

As tecnologias ampliam as habilidades do mesmo modo que os 6culos, 0 microscopio
ou um telescopio ampliam a viséo. Usar determinadas ferramentas permite melhorar as nossas
habilidades e capacidades, pela apropriacdo do seu uso.

Lalueza, Crespo e Camps (2010) trazem que o uso das tecnologias, em longo prazo,
ocasionard uma reorganizacdo do proprio sistema cognitivo, da maneira pela qual se pensa

nessa cultura. Para as autoras,

A tecnologia contribui para orientar o desenvolvimento humano, pois opera
na zona de desenvolvimento proximal de cada individuo por meio da
internalizacdo das habilidades cognitivas requeridas pelos sistemas de
ferramentas correspondentes a cada momento histérico (p. 51).

Percebe-se, assim, que as escolas estdo e continuardo sofrendo transformacdes
progressivas com 0s impactos e a presencga das TDs, pois principalmente os nascidos na era
digital encontram novos recursos e possibilidades para enriquecer seu processo de
aprendizagem pela utilizacdo das mesmas. Por isso, torna-se fundamental conhecer e
aproveitar os dispositivos digitais como possibilidades de explorar novas potencialidades para
a educacao.

A escola constitui-se como um espaco cultural, onde se exprimem o0s atores
educativos: professores, alunos e direcdo (NOVOA, 1997). Nessa condicdo, repensar as
praticas pedagdgicas torna-se essencial para o desenvolvimento do trabalho educativo.
Enricone (2006, p.16) diz que o aprender a aprender parte da descoberta da relevancia do
aprendizado e do conhecimento da capacidade de aprendizagem. E um produto de um
processo complexo que depende de pesquisa docente, de cultura experiencial, da introducéo
de inovagbes no fazer pedagdgico. Tudo isso tem a ver com o aprender a aprender para
aprender a ensinar.

A necessidade de romper paradigmas vem mobilizando as reflexdes pedagdgicas e
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indicando novas formas de organizagdo dos curriculos, de compreensdo dos espagos de
aprendizagem na sala de aula, nas alteracGes da relacao teoria e pratica, do ensino e pesquisa,
cultura e ciéncia. Para Enricone e Grillo (2005), as mudangas e as inovacdes exigem dos
professores reconfiguragcdo de saberes e favorecem o reconhecimento da necessidade de
trabalhar no sentido de transformar. Para Enricone e Grillo (2005), ensinar é fazer escolhas,
em plena interacdo com os alunos.

Nessa perspectiva, a formacdo continuada de professores, topico do préximo capitulo,

torna-se aspecto fundamental para novos olhares a cerca das praticas educativas.

3.5 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES ALFABETIZADORES:
PROBLEMATIZANDO CONCEITOS DE ALFABETIZACAO E LETRAMENTO EM
PERSPECTIVAS DO LER E ESCREVER NA CULTURA DIGITAL

Pensar sobre 0s anos iniciais pressupfe contextos que permeiam a aprendizagem de
criangas nos anos iniciais do ensino fundamental, o cotidiano em um ambiente de interacdes
sociais e coletivas com o objetivo de ensinar para as novas geracGes que nos instiga para um
olhar quanto ao preparo docente para, ao interagir metodologicamente, facilitar o processo de
aprendizagem.

Neste estudo, a alfabetizacdo é compreendida enquanto acdo libertadora, associada a
corrente pedagdgica da educacdo libertadora de Paulo Freire. O educador destaca que é
fundamental entendermos o homem como um ser de relagdes ¢ “(...) ndo sé de contatos, ndo
sO estd no mundo, mas com o mundo (...).” (FREIRE, 1989, p. 39). Diferente dos animais,
seres de contatos, “(...) somente o homem, como um ser que trabalha, que tem um
pensamento-linguagem, que atua e é capaz de refletir sobre si mesmo e sobre a sua propria
atividade, que dele se separa, somente ele, ao alcancar tais niveis, se fez um ser da praxis
(...).” (FREIRE, 1980, p. 39). Assim, somente o ser humano é um “ser de relagdes num
mundo de relagdes”. Sua presenga no mundo implica uma presenca que € “um estar com”, e,
dessa forma, compreende um permanente interagir com o mundo (FREIRE, 1980, p. 39).
Nesse sentido, a educacdo merece destaque ao possibilitar a formagdo de uma consciéncia
esclarecida para o processo do defrontar-se criticamente. Ele buscou conceber um processo

educativo em condi¢bes de promover a libertacdo da consciéncia e emancipacdo do sujeito
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humano, diferente daquele que ao domesticar cria uma falsa realidade, uma falsa crenca aos
olhos dos que se tornam objetos (FREIRE, 1980).

Contudo, é necessario compreender as teorias, definir termos, conceitos e relaciona-los
com as transformacdes ocorridas na contemporaneidade a partir de uma conversagdo com as
concepgdes tedricas necessarias para fundamentar a formacéo docente e suas implicacfes para
com educandos em fase de alfabetizacdo. Essa tematica é considerada como um objeto de
estudo complexo e com intensa necessidade de melhorias de sua pratica para a superacao do
fracasso escolar nos primeiros anos de escolarizagdo, sendo um tema cada vez mais relevante
nos debates em torno da educacao.

Autores como Kramer (2006) e Freire (2008) consideram a alfabetizacdo ndo apenas
como um processo de aquisicdo da linguagem, porém enfatizam os seus aspectos politico e
social. Para Kramer, “(...) alfabetizar-se é conhecer o mundo, comunicando-se e expressando-
se (...) alfabetizar ndo se restringe a decodificacdo e a aplicacdo de rituais repetitivos de
escrita, leitura e célculo (..)” (KRAMER, 2006, p. 98). Na concepgdo da autora, a
alfabetizacdo ultrapassa a concepcdo mecanicista de decifrar o codigo alfabético,
possibilitando a participacdo efetiva dos sujeitos, na construcdo do conhecimento sobre o
mundo.

Sob uma visdo mais ampla, referente ao conceito de alfabetizacdo, Soares (2008) nos
traz uma definicdo que consideramos base para o desenvolvimento deste trabalho. A autora
apresenta como conceito proprio, especifico de alfabetizagdo como “(...) processo de
aquisicdo do codigo escrito, das habilidades de leitura e escrita (...)”.

Desde as ultimas décadas, o debate sobre a pratica alfabetizadora esta focado,
principalmente, no desenvolvimento de praticas que proporcione a reflexdo das funcdes
sociais da escrita, compreendida como letramento, definido por “(...) estado ou condicdo de
guem ndo apenas sabe ler e escrever, mas cultiva e exerce as praticas sociais que usam a
escrita” (Soares, 2008, p. 47). A autora enfatiza a necessidade de alfabetizar letrando, ou seja,
alfabetizar a partir de praticas que proporcionem a reflexdo sobre o uso social da lingua
escrita. Ressalta, ainda, que o professor deve levar em consideracdo 0s conhecimentos que 0s
alunos ja possuem sobre a escrita e deve partir de praticas reais de suas experiéncias sobre o
uso da lingua escrita em seu cotidiano.

Ao trazer o conceito de alfabetizacdo, Tfouni (2010) leva em consideragdo dois

aspectos para seu entendimento “(...) como um processo de aquisicdo individual de
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habilidades requeridas para a leitura e escrita, ou como um processo de representacdo de
objetos diversos, de naturezas diversas” (p. 14). Segundo esta autora, em relagdo a
alfabetizacdo como aquisicao individual, refere-se a aquisicdo de habilidades especificas de
leitura e escrita, necessérias para a interagdo nas diversas praticas sociais as quais estdo
envolvidas num processo de representacdo construido pela crianga durante a aquisi¢do da
linguagem, no qual a escrita ndo € concebida como uma simples correspondéncia entre som-
grafema, mas é constituida como sistemas de representacdes da lingua escrita.

Discordamos, portanto, da ideia de que aprender a ler e a escrever signifique apenas
adquirir um “instrumento” para futura “obten¢do de conhecimentos”; podemos pensar que a
escrita também € instrumento de poder. No processo pedagdgico ndo se pode ensinar a escrita
como se houvesse neutralidade. O processo de alfabetizacdo requer uma atividade
significativa para o aluno, na qual acontecam interacbes com diferentes conhecimentos,
reorganizacdo e reformulagcdo das maneiras de ensinar. Simultaneamente, é necessario que
haja interacOes entre os professores e os alunos, por meio do didlogo, da compreensdo, em
que o coletivo e o individual se relacionam e se complementem.

No processo do ensino e da aprendizagem, o professor utiliza-se de varios saberes que
possui e transmite na pratica didria, mas é necessario que o professor conheca seu aluno, 0s
conhecimentos prévios que ele possui, 0 mundo em que esta inserido, para, dessa forma,
organizar as atividades escolares. Valorizando, portanto, o que o aluno ja sabe, resgatando sua
identidade e tornando 0 momento do ensino um momento interativo, de tirar conclusdes, ou
seja, sentir-se parte do processo, processo esse dinamico de construcdo de conhecimentos.

Na concepcao de Tardif (2007, p. 49):

O docente raramente atua sozinho. Ele se encontra em interacdo com outras
pessoas, a comecar pelos alunos. A atividade docente ndo é exercida sobre
um objeto, sobre um fendmeno a ser conhecido ou uma obra a ser produzida.
Ela é realizada concretamente numa rede de interagdes com outras pessoas,
num contexto onde o elemento humano € determinante e dominante e onde
estdo presentes simbolos, valores, sentimentos, atitudes, que sdo passiveis de
interpretacdo e decisdo, interpretacdo e decisdo que possuem um carater de
urgéncia.

Na figura a seguir, o autor italiano Francesco Tonucci nos traz em sua obra Com olhos

de crianca um painel sobre o mundo infantil e suas relagdes com o mundo adulto. Neste, a
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imagem da professora, na instituicdo escolar, cumpre a funcéo de ensinar conteudos, que de
certa forma aparecem descontextualizados do interesse do aluno.

Figura 3. A maquina escolar em acdo

Fonte: TONUCCI, Francesco. Com olhos de crianga. Porto Alegre: Artes Médicas, 1997.

As interacdes dos professores com os alunos acontecem por intermédio do dialogo, do
comportamento, da maneira de ser de cada um. Desenvolvem-se, no universo escolar, durante
o desempenho de suas fun¢des, no qual os sujeitos se adaptam e se integram.

Com os resultados das pesquisas sobre a Psicogénese da Escrita (FERREIRO &
TEBEROSKY, 1979), cujo objetivo € o de buscar uma explicacdo dos processos e das formas
mediante as quais as criancas aprendem a ler e a escrever muitos educadores passaram a
considerar a alfabetizacdo como um processo de construcdo de conhecimentos e a sobre um
sistema notacional e inser¢do em préaticas sociais de leitura e escrita. Nessa perspectiva, 0s
erros cometidos pelos alunos ao tentarem escrever palavras, no lugar de serem temidos e
necessariamente evitados, passaram a ser vistos como reveladores das hipOteses ao tentar
perceber como a escrita funciona. A aprendizagem, portanto, passa a ser vista como um
processo em que aprendizes ativos buscam entender os principios que constituem o sistema de
escrita. Segundo Ferreiro e Teberosky (1979), para se alfabetizar, o aluno precisa perceber
gue a escrita alfabética nota no papel os sons das partes orais das palavras e que o faz

considerando segmentos sonoros menores que a silaba.
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As autoras apontaram que 0s sujeitos passam por diferentes fases no processo de
construcdo desse conhecimento, que vdo desde uma hipdtese pré-silabica de escrita em que o
aprendiz ndo faz correspondéncia entre 0s segmentos orais e escritos das palavras, até a fase
alfabética, quando percebe que as palavras sdo compostas de unidades sonoras como as
silabas e fonemas. Para Moll (1996, p. 101), “compreender a concepgdo epistemoldgica
subjacente ao processo de alfabetizacdo é condicdo importante para redimensiona-la
conceitualmente e em termos da pratica pedagogica”.

A alfabetizacdo em uma perspectiva digital precisa alimentar-se do pensamento
critico, mais que do técnico, condensando, em ultima instancia, “uma habilidade de vida”
(MARTIN, 2006, p. 19). Nesse mesmo sentido, ao compreender a importancia do
desenvolvimento da consciéncia critica das pessoas para a aprendizagem, Soares (1995, p. 7)
considera que dos individuos ja se requer ndo apenas que dominem a tecnologia do ler e do
escrever, mas também que saibam fazer uso dela, incorporando-a a seu viver, transformando,
assim, seu estado ou condicdo, como consequéncia do dominio dessa tecnologia.

E nesse sentido que a alfabetizacdo e o letramento devem ser considerados também em
relacdo as novas leituras que surgem a partir da rede mundial de computadores. Esse novo
espaco fez surgir um tipo particular de aluno, o imersivo, “(...) em estado de prontid&o,
conectando-se entre 0s nos, num roteiro multilinear, multissequencial e labirintico que ele
préprio ajudou a construir ao interagir com os nds entre palavras, imagens, documentos,
masicas, video” (SANTAELLA, 2007, p. 33). A mesma autora justifica a denominagédo
imersivo como aquele “que navega através de dados informacionais hibridos, sonoros, visuais
e textuais, que sao proprios da hipermidia” (p. 47).

Segundo Ferreiro (2008), a tecnologia digital esta trazendo mudancas importantes nas
préticas de leitura e escrita. Cada vez mais as TDs tém influenciado no cotidiano das pessoas
e nos ambientes escolares. Dessa nova cultura emergem novas formas de comunicagédo e
informagdo e a necessidade de dominio de diferentes praticas de leitura e escrita.

A presenca dos elementos tecnoldgicos na sociedade vem transformando o modo dos
individuos se comunicarem, se relacionarem e construirem conhecimentos. E possivel
observar no cotidiano das pessoas de hoje e constatar que o homem também se forma e se
informa através da interacdo com as TDs.

Diante da sociedade contemporénea, a alfabetizacdo entendida como processo pelo

qual se adquire uma tecnologia, ou seja, a escrita alfabética e as habilidades de utiliza-la para
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ler e para escrever, jA& ndo bastam. Se verificarmos o movimento histérico educacional
brasileiro, podemos perceber que houve uma preocupacdo com o ensino da leitura e da
escrita. Prova disso, foram as disputas entre os defensores dos métodos de alfabetizacéo
sintéticos e analiticos, no inicio do periodo republicano, a fim de legitimar o melhor método,
capaz de desenvolver as habilidades necessérias para a alfabetizacdo e de atender a demanda
da sociedade, naquele momento (MORTATTI, 2010).

O presente século requer o exercicio efetivo e competente da tecnologia da escrita, nas
situacGes em que precisamos ler e produzir textos reais (Soares, 2001). Isso nos faz perceber
um movimento de rapidas transformacfes no cenario educacional, de amplitudes ainda
desconhecidas, que necessita ser analisado e discutido. As politicas publicas educacionais
vém incentivando programas de introducdo das TDs na educacdo, bem como propondo
formagéo continuada de professores que atuam no processo de alfabetizagdo de alunos.

Nessa perspectiva, Grégoire, Bracewell e Laferriére (1996) apontam que os beneficios
para os alunos no uso das tecnologias dependem, em boa parte, de habilidades tecnoldgicas
dos professores e de suas atitudes com relacdo a incorporacdo da tecnologia digital no

processo de ensino.

3.6 CONTRIBUICOES DO PNAIC — PROGRAMA NACIONAL DE ALFABETIZACAO
NA IDADE CERTA PARA UMA ALFABETIZACAO EM CONTEXTOS DIGITAIS

Em julho de 2012, o Ministério da Educacdo — MEC instituiu o Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa — PNAIC. Segundo a Portaria n°® 867, de 4 de julho de 2012 do
MEC, o PNAIC tem como principal finalidade, alfabetizar as criancas até, no maximo, os oito
anos de idade, ou seja, ao final do 3° ano do ensino fundamental (Brasil, 2012).

O publico-alvo sdo professores do ciclo de alfabetizacdo. Todos os professores desse
segmento sdo contemplados com as agdes, desde que o municipio tenha aderido, ou parte das
acoes, caso essa adesdo ndo seja efetivada. Segundo registros do MEC (2013), mais de 300
mil professores alfabetizadores receberam uma formacdo de 200 horas em alfabetizacdo e
linguagem no ano de 2013 e vém participando da tematica alfabetizacdo matematica em 2014.
Tendo em vista que o modelo adotado é presencial, hd a necessidade de um contingente
enorme de professores que auxiliem na formacao de outros professores. A estrutura, portanto,

é a partir de uma formacdo em rede. Um formador, selecionado pela IES, trabalha com 25
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orientadores de estudo, selecionados pelos municipios, esses, por sua vez, trabalham com 25
professores alfabetizadores, o publico-alvo do projeto.

O objetivo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa é trazer uma ampla
reflexdo tedrica sobre a alfabetizacdo e os caminhos para utilizacdo em sala de aula de jogos
pedagogicos, acervos do Programa Biblioteca em sua Casa — PNBE e do Programa Nacional
do Livro Didatico — PNLD, assim como uma reflexdo sobre o trabalho com o sistema de
escrita, que € o alicerce do programa. Também traz fundamentacdes e reflexdes sobre os
conceitos de alfabetizacdo e letramento, curriculo, rotina, planejamento, ludicidade, literatura,
biblioteca escolar e o0 ensino da lingua portuguesa na alfabetizacao.

A dindmica deste programa de formacdo segue as caracteristicas de um modelo “em
cascata”, no qual um primeiro grupo de profissionais ¢ “capacitado” e transforma-se em
“capacitador” de um novo grupo que, por sua vez, capacita um grupo seguinte (GATTI &
BARRETO, 2009).

O historico do PNAIC é marcado pela experiéncia do pro-letramento que teve seu
inicio em 2005 e pela constituicdo em 2004 da RENAFOR — Rede Nacional de Formacao de
Professores, que reuniu centros de referéncia em formagéo de professores e hoje agrega 18
IES, dentre outros fatores de ordem estrutural e legal. O programa Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa é um compromisso formal assumido pelos governos federal, do
Distrito Federal, dos estados e dos municipios (BRASIL, 2013, p. 13).

As acOes do pacto sdo realizadas em eixos: formacgdo continuada de professores
alfabetizadores, materiais didaticos e pedagogicos, avaliacdes e gestdo, controle e mobilidade
social.

A formacdo continuada de professores alfabetizadores do PNAIC constitui-se em
curso presencial de dois anos para 0s docentes, com carga horaria de 120 horas por ano, com
base no programa pré-letramento, cuja metodologia prop&e estudos e atividades praticas. Os
encontros com os professores alfabetizadores sdo conduzidos por orientadores de estudo. Os
orientadores de estudo, por sua vez, sdo professores das redes, que fazem um curso especifico,
com 200 horas de duracdo por ano, ministrado por universidades publicas. Caracteriza-se
como um curso de longa duracdo. Os encontros ocorrem no municipio e, portanto, a partir das
realidades locais, ressaltando a intencdo de promover nos municipios, uma autonomia na

gestdo de suas formagdes.
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O eixo materiais didaticos e pedagodgicos constitui-se por conjuntos de materiais
especificos para alfabetizacdo. Livros didaticos, entregues pelo PNLD e respectivos manuais
do professor, obras pedagdgicas complementares aos livros didaticos e acervos de dicionarios
de lingua portuguesa, jogos pedagdgicos de apoio a alfabetizagdo, obras de referéncia, de
literatura e de pesquisa, entregues pelo PNBE, obras de apoio pedagodgico aos professores, e
tecnologias educacionais de apoio a alfabetizacdo. Os materiais entregues as escolas, cujos
acervos serdo calculados por numero de turmas de alfabetizacao e ndo por escola, possibilitam
aos docentes e alunos explorar melhor os contetidos (BRASIL, 2013, p. 12).

O eixo nominado avaliagcOes destaca avaliagcdes processuais, debatidas durante o curso
de formacdo, a serem desenvolvidas e realizadas continuamente pelo professor junto aos
educandos. E disponibilizado um sistema informatizado em que os professores devem inserir
o0s resultados da Provinha Brasil de cada crianga, no inicio e no final do segundo ano e que
permite aos docentes e gestores analisar de forma agregada essas informacdes e adotar
eventuais ajustes. Além da aplicacdo, junto aos alunos concluintes do terceiro ano, de uma
avaliacdo externa universal, pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira— INEP, denominada Avaliagdo Nacional da Alfabetizagdo — ANA, visando
aferir o nivel de alfabetizacdo alcancado ao final do ciclo, e que possibilita as redes
implementar medidas e politicas corretivas (BRASIL, 2013, p. 13).

O eixo gestdo, controle e mobilidade social contempla quatro instancias: um comité
gestor nacional, uma coordenacdo institucional em cada estado e no Distrito Federal,
composta por diversas entidades, com atribuicGes estratégicas e de mobilizacdo em torno dos
objetivos do pacto, uma coordenacdo estadual, responsavel pela implementacdo e
monitoramento das acGes em sua rede e pelo apoio a implementacdo nos municipios, e uma
coordenacdo municipal, responsavel pela implementacdo e monitoramento das acfes na sua
rede. Ainda nesse eixo, destaca-se a importancia do sistema de monitoramento
disponibilizado pelo MEC, o Sistemade Monitoramento do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa — SisPacto, destinado a apoiar as redes e a assegurar a
implementacédo de diferentes etapas do pacto. Por fim, ressalta-se, também, a énfase do MEC
no fortalecimento dos conselhos de educacdo, dos conselhos escolares e de outras instancias
comprometidas com a educagdo de qualidade nos estados e municipios (BRASIL, 2013).

A partir das orienta¢6es do MEC, a organiza¢do do PNAIC na E.M.E.F Caminhos do

Aprender, estudo de caso desta pesquisa, seguiu critérios, nos quais o grupo de trabalho foi
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constituido. Primeiramente pela orientadora de estudos, que preencheu os requisitos:

| — ser professor efetivo da rede publica de ensino que promove a selecéo;

Il — ser formado em Pedagogia ou ter licenciatura;

I11 — ser professor ou coordenador do ciclo de alfabetizador do ensino fundamental ha,
no minimo, trés anos ou ter experiéncia comprovada na formacdo de professores
alfabetizadores;

IV — prioritariamente, ter sido tutor do Programa Pro-Letramento;

V — ter disponibilidade para dedicar-se ao curso de formacgdo e a multiplicacdo junto
aos professores alfabetizadores.

Durante os anos de 2013 e 2014 a orientadora de estudo recebeu a formacéo pela
universidade parceira de 200 h, e repassou aos professores alfabetizadores de sua rede. O
curso de formacgdo para os orientadores de estudos, de 200 horas, foi ministrado pela
Universidade Federal de Pelotas — UFPel, composto da seguinte forma:

o Um (01) encontro de 40 horas (imerséo);
. Quatro (04) encontros de 24 horas cada um, totalizando 96 horas;
. Seminarios, atividades de monitoramento e planejamento, totalizando 64 horas.

Quanto a formacdo dos professores alfabetizadores, a orientadora de estudo teve sob
sua responsabilidade: ministrar o curso de formacdo, acompanhar a pratica pedagogica de
seus professores, avaliar a frequéncia, manter registros de atividades e apresentar relatorios a
universidade.

J& o grupo de professoras alfabetizadoras ficou constituido por cinco docentes, sendo
duas professoras do 1° ano, uma professora do 2° ano e duas professoras do 3° ano,
contemplando o total de turmas no ciclo de alfabetizacdo da E.M.E.F. Caminhos do Aprender.
As formacgdes deram inicio no més de maio até o més de dezembro de 2013, com enfoque na
alfabetizagcdo e letramento nos anos iniciais do ensino fundamental, sendo destinadas, em

média, 12 horas de estudo para cada caderno, de acordo com 0 cronograma a seguir:



Figura 4. Cronograma de atividades PNAIC — 2013

o Curriculo no ciclo de alfabetizag&o: principios gerais.
) Concepcoes de alfabetizagdo: o que ensinar no ciclo
de alfabetizag&o.
o Avaliacdo no ciclo de alfabetizacéo.
ABRIL CADERNO |, Direitos de aprendizagem no ciclo de alfabetizagdo —
1 Lingua Portuguesa.
o O acompanhamento da aprendizagem das criancas:
sugestdo de instrumento de registro da aprendizagem.
) Perfil de grupo: sugestdo de instrumento de
acompanhamento da turma.
o Planejamento do ensino: alfabetizacdo e ensino-
aprendizagem do componente curricular — Lingua
Portuguesa.
o As rotinas da escola e da sala de aula: referéncias
MAIO CADERNO | para a organizagdo do trabalho do professor alfabetizador.
o Direitos de aprendizagem em Histdria no ciclo de
2 alfabetizacéo.
o Materiais didaticos no ciclo de alfabetizacao.
o A escrita alfabética: por que ela ¢ um sistema
notacional e ndo um codigo? Como as criangas dela se
apropriam?
) O Ensino do Sistema de Escrita Alfabética: por que
JUNHO CADERNO | yale a pena promover algumas habilidades de consciéncia
fonoldgica?
3 o Trabalhando as atividades do livro didatico em sala
de aula.
o O trabalho em sala de aula com os livros dos acervos
complementares.
o Ser cuidado, brincar e aprender: direitos de todas as
criancas;
o Que brincadeira é essa? E a alfabetizacdo?
o Qualquer maneira de jogar e brincar vale a pena?
JULHO CADERNO |, O que fazer para ajudar as criangas a aprender?
4 o Direitos de aprendizagem de matematica.
o Jogando na sala de aula: relato de uma experiéncia.
o Troca letras: relatando o uso de jogos na sala de aula.
o Os diferentes textos a servico da perspectiva do
alfabetizar letrando.
o Relatando experiéncias: a diversidade textual em sala
de aula.
o Ampliando um pouco mais o trabalho: os diversos
textos e suas relacdes com as areas de conhecimento.
AGOSTO CADERNO |, Direitos de aprendizagem no ciclo de alfabetizagéo —
5 Ciéncias.
o Direitos de Aprendizagem no ciclo de alfabetizacdo
— Geografia.
o Lendo e produzindo verbetes de enciclopédia:

aprendendo sobre animais.
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o Relacbes entre apropriacdo do Sistema de Escrita
Alfabética e letramento nas diferentes areas do
Conhecimento.

o Organizacdo do trabalho pedag6gico por projetos
SETEMBRO CADERNO | didaticos.
o Organizacdo do trabalho pedagdgico por sequéncias
6 didaticas.
o Heterogeneidade e direitos de aprendizagem na
alfabetizacdo: os diferentes percursos dos estudantes.
) Planejando o ensino para todos: diversificagdo no
trabalho docente.
OUTUBRO CADERNO |, Direitos de aprendizagem: componente curricular
Arte.
7 o Poemas em sala de aula.
o Ciclo de alfabetizagdo e progresséao escolar.
o Avaliacdo e organizagdo do trabalho docente: a
NOVEMBRO CADERNO | importancia dos registros
8
DEZEMBRO . Elaboracdo e execucdo de Seminario Municipal e

Participacdo no Seminario Estadual do PNAIC.

Fonte: A autora (2014).
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Para 0 ano de 2014, as formacgdes foram conduzidas por tematicas que contemplam
seis eixo0s nos estudos da matematica no ciclo de alfabetizacéo.



Figura 5. Cronograma de atividades PNAIC — 2014

) Organizacdo do trabalho pedagdgico para a
Alfabetizagdo Matematica.
o Diferentes formas de planejamento.
L o Organizacdo da sala de aula: fazendo a aula
MAIO Organizagdo do trabalho | 5-ontecer.
pedagogico . O fechamento da aula.
o Sobre a construcdo do niamero.
. O agrupamento na organizacao da contagem
e na origem dos sistemas de numeracao.
) Usos e funcbes do numero em situagdes do
cotidiano.
JUNHO Quantificacéio, registros (.jas criari?;:. que serve a matematica na perspectiva
€ agrupamentos . O nlmero: compreendendo as primeiras
nocoes.
) NUmero: de qualidades e quantidades.
) Sentido de nimero na Educacdo
Matemética.
o Diferentes enfoques no ensino de nimeros.
o A contagem e 0 universo infantil.
o Relacbes entre o Sistema de Escrita
Alfabética — SEA e o Sistema de Numeragdo
Decimal — SND: algumas reflexdes.
o O corpo como fonte do conhecimento
matematico.
o O ludico, os jogos e 0 SND.
. Caixa Matematica e situacdes ludicas.
o Um pouco de histéria do SND.
. Agrupamentos e trocas.
JULHO Construgo do sistema | ® 0 s!gtema de numeragéo indo-arabico
de numeragéo decimal | ® _ Papéis do brincar e do jogar na
aprendizagem do SND.
o Jogos na aprendizagem do SND.
o Jogo 1: ganha cem primeiro.
o Jogo 2: gasta cem primeiro.
o Jogo 3: esquerdinha: quem primeiro tiver
100.
o Jogo 4: placar zero.
o Jogo 5: agrupamento para mudar de nivel
(segundo a cor).
o Jogo 6: qual a representacdo do nimero?
. Agrupamento e posicionamento para a
construcao de procedimentos operatorios.
o Calculos e resolucdo de problemas na sala
de aula.
AGOSTO Operagdes na resolucdo | e Situacdes aditivas e multiplicativas no ciclo

de problemas

de alfabetizacdo.
o Situacdes aditivas.
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AGOSTO

Jogos na alfabetizacdo | e Situagdes multiplicativas.
matematica o Sobre célculos e algoritmos.
o Algoritmos tradicionais.
o As operagles, as praticas sociais e a
calculadora.
) Dimenséo, Semelhanca e Forma.
o A Geometria e o Ciclo de Alfabetizagéo.
) Primeiros elementos de Geometria.
. . Conexdes da geometria com a arte.
SETEMBRO Geometria ) Materiais virtuais para 0 ensino da
geometria.
o Localizacdo e Movimentacdo no Espaco.
o Cartografias.
o A lateralidade e os modos de ver e
representar.
o Grandezas e Medidas a partir do universo
infantil.
) A medida em nossas vidas.
. o A importancia de ensinar Grandezas e
OUTUBRO Grandezas e medidas | Nedidas.
o O olhar do observador
. Afinal, o que é medir?
. A feira e as cuias.
. O matapi, 6 paneiro!
o Valor monetério.
o Tempo cabega, tempo mé&o.
o A pesquisa como eixo estruturador da
Educacdo Estatistica.
o Classificagdo e Categoria.
3 . o Construgdo e interpretacdo de gréficos e
NOVEMBRO Educacdo estatistica tabelas.
o O ensino de combinatéria no ciclo de
alfabetizacéo.
o Probabilidade nos primeiros anos escolares.
DEZEMBRO . Elaboracdo e execucdo de Seminario
Municipal e Participacdo no Seminario Estadual do
PNAIC.

Fonte: A autora (2014).
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Tambem foram contemplados, durante as formagdes, assuntos complementares:
saberes matematicos e outros campos do saber, educacdo matematica no campo e educacao
matematica inclusiva.
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4 PROBLEMA

Como os professores alfabetizadores de anos iniciais do Ensino Fundamental
concebem a Formacdo Continuada do PNAIC e em contextos digitais, oportunizados pelo
PROUCA e sua articulagdo com a prética docente?
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5 OBJETIVO DA PESQUISA
5.1 OBJETIVO GERAL

Investigar de que maneira a Formacdo Continuada de professores alfabetizadores
contribui para reflexdo e tomada de atitude para melhoria da pratica pedagdgica utilizada no
ambiente da sala de aula dos anos iniciais.

5.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

> Identificar quais sdo as acdes que o programa de capacitacdo de professores,

PNAIC, oferece e de que forma contribui para o processo de qualificacdo metodoldgica

docente;
> Analisar expectativas dos professores mediante a formacdo continuada;
> Verificar como a formacéo continuada do PNAIC propde mudancas na pratica

pedagdgica e enfatiza o uso das TDs;

> Investigar de que forma se da a apropriacdo das TDs pelo professor no
processo de ensino e de aprendizagem no ambiente escolar;

> Perceber quais foram as mudancas em relacdo as concepcdes docentes sobre o

processo de ensino e aprendizagem a partir dos encontros de formacdes.
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6 METODOLOGIA

O Meétodo de pesquisa direcionou o0 caminho a ser seguido e assim tratar com rigor 0s

dados coletados.

6.1 TIPO DE ESTUDO

Para a concretizagdo de uma pesquisa é preciso desenvolver um olhar diferenciado
sobre 0s aspectos que estdo a nossa volta. Faz-se necessario promover o confronto entre
dados, informac6es coletadas sobre determinado assunto e o conhecimento teérico acumulado
a respeito do mesmo. Liudke e André (1986) sugerem superacdo de algumas limitacdes
sentidas na pesquisa até entdo. Essas perspectivas de um olhar mais qualitativo e eficiente
sobre a pesquisa em educacdo objetivam contribuir para resultados coerentes e “(...)
suficientes para pensarmos as solu¢des mais adequadas aos nossos problemas (...)” (LUDKE
& ANDRE, 1986, p. 8). Nessa perspectiva, a pesquisa em educacdo deve ser de carater
investigativo, interativo e social, para que assim, os resultados obtidos tenham utilidade de
propor mudancas de paradigmas e provocar novas agdes ao sistema educacional. Ainda,
segundo as autoras, existe a tendéncia das pesquisas quanto aos problemas de ensino e suas
raizes, os quais repercutem, também, outros aspectos da educacdo em nosso pais. E ai que a
pesquisa deve atacar mais frontalmente, procurando prestar a contribuicdo a educacéo (p. 8).

Segundo Andrade (2007, p. 119), “(...) a metodologia é o conjunto de métodos ou
caminhos que sdo percorridos na busca do conhecimento”. Com esta pesquisa, buscamos
compreender o uso pedagdgico das TDs, em novas perspectivas, para 0 processo de ensinar e
aprender de uma escola municipal do municipio de Fagundes Varela, a partir da formacao
continuada de professores alfabetizadores. Sendo assim, caracteriza-se este estudo como
estudo de caso.

Na perspectiva de Lidke e André (1986), o estudo de caso, para este tipo de
investigacdo qualitativa, refere sete caracteristicas: (1) visam a descoberta, na medida em que
podem surgir, em qualquer altura, novos elementos e aspectos importantes para a
investigacdo, além dos pressupostos do enquadramento teorico inicial, (2) enfatizam a
interpretacdo em contexto, pois todo o estudo desta natureza tem que ter em conta as

caracteristicas da escola, 0 meio social em que esta inserida, 0s recursos materiais € humanos,
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entre outros aspectos, (3) retratam a realidade de forma completa e profunda, (4) usam uma
variedade de fontes de informacdo, (5) permitem generalizacGes naturalistas, (6) procuram
representar as diferentes perspectivas presentes numa situacdo social, e (7) utilizam uma
linguagem e uma forma mais acessivel do que outros métodos de investigacao.

Encontramos em Ponte (1994, p. 3) a caracteristica do estudo de caso da seguinte

maneira:

Um estudo de caso pode ser caracterizado como um estudo de uma entidade
bem definida como um programa, uma instituicdo, um sistema educativo,
uma pessoa ou uma unidade social. Visa conhecer em profundidade o seu
“como” e os seus “porqués” evidenciando a sua unidade e identidade
proprias. E uma investigacdo que se assume como particularista, isto é,
debruca-se deliberadamente sobre uma situacdo especifica que se supde ser
Unica em muitos aspectos, procurando descobrir o que ha nela de mais
essencial e caracteristico.

Foi utilizado o estudo de caso baseado em uma abordagem de natureza qualitativa,
cuja andlise de contetdo, em seu conjunto de instrumentos metodoldgicos que se aperfeicoa
constantemente e que se aplicam a discursos diversificados (BARDIN, 1977), consiste em
tratar a informacé&o a partir de um roteiro especifico, iniciando com (a) pré-analise, na qual se
escolhe os documentos, se formula hip6teses e objetivos para a pesquisa, (b) na exploragédo do
material, na qual se aplicam as técnicas especificas, segundo os objetivos e (c) no tratamento
dos resultados e interpretacdes (BARDIN, 2011, p. 125).

Nessa perspectiva, 0 caminho metodoldgico permitiu o trabalho de campo como
possibilidade de conseguirmos além da aproximacdo daquilo que desejamos conhecer e
estudar, criar conhecimento, partindo da realidade presente no contexto de investigacao.

Envolvidos na vida escolar desses sujeitos e fazendo uso de dados descritivos
derivados de observacdes, registros e anotacdes, foi possivel compreender algumas mudangas
que podem ocorrer no processo de alfabetizacdo, a partir da formacdo continuada de

professores e com a entrada das tecnologias digitais na escola.



57

6.2 CAMPO DE ESTUDO

Para a compreensdo das estratégias e materiais que serviram de analise para este
estudo, aprofundaremos conhecimentos acerca do campo de estudo. Inicialmente traremos a

historia do municipio, direcionando o olhar para sua constituicdo educacional.

6.2.1 Municipio de Fagundes Varela: origens e contextos educacionais

Ao analisarmos os documentos histéricos, encontramos os registros de que em
fevereiro de 1888, uma leva de imigrantes italianos avanca pela floresta, da Col6nia de
Alfredo Chaves, fundada em 1884, e chega as terras onde, hoje, esta localizada a cidade de
Fagundes Varela. Foram também colonizadoras do municipio algumas familias alemas,
polonesas e francesas. O pequeno povoado, da capela de Santo Antdnio de Padua, fundada em
1891, ficou conhecido como o Cento, por estar localizado no lote rural nimero cem. Também,
o local era conhecido por Segunda de Barro Preto (RIGO, 1999).

Em 12 de junho de 1905, o povoado é elevado a categoria de Distrito de Verandpolis,
passando a denominar-se Bella Vista e a partir de 1938, Fagundes Varela, em homenagem ao
poeta Luiz Nicolau Fagundes Varela.

A organizacdo das capelas, bem como seu desenvolvimento, deve-se muito a presenca
dos sacerdotes. Em 1913 é criado o Curato. O Padre Angelo Mdnaco, paroco no periodo de
1923-1948, foi uma presenca religiosa e social marcante, sendo que a fama de suas béncéos,
tidas como milagrosas, atraiam fiéis de toda a regido.

A Lei Estadual n° 8.460, de 8 de dezembro de 1987 criou o municipio, e em 1989
toma posse a primeira administracdo municipal. Fagundes Varela emancipou-se do municipio
de Veranopolis, a terra da longevidade.

A base econdmica do municipio é a produgdo agropecuéria nas pequenas propriedades
rurais e o promissor setor industrial, comercial e de servigos fortalece essas divisas. O
municipio esta localizado na serra galcha, distante a 180 km de Porto Alegre. Fagundes
Varela, com seus 2.500 habitantes, € um municipio jovem, que apresenta em seus objetivos o

desenvolvimento sustentado na qualidade de vida.

6.2.2 Caminhos da Educagdo em Fagundes Varela
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Conforme depoimentos, no inicio da colonizagdo do municipio, a instrucdo ou a
educacdo resumia-se a grupos de estudantes, formados espontaneamente entorno de um
Imigrante, que se destacava dentre os demais por saber ler, escrever e contar (RIGO, 1999).

A primeira escola subsidiada pelo governo foi criada por volta de 1900. Com a
instalacdo do municipio, o sistema educacional ganha um forte impulso. As administragdes
municipais dedicaram atencdo especial a educagdo construindo e fazendo reparos nos prédios
escolares, equipando-os com material didatico-pedagdgico e investindo na formacao docente,
visando aperfeicoar a pratica pedagdgica, tendo como principio possibilitar mais qualidade na
educacdo. Em 1996, Fagundes Varela ficou colocado entre os 30 melhores municipios do
Brasil na area educacional (Jornal Zero Hora: Porto Alegre, 10/04/1996).

Em 1989, a Rede Municipal de Ensino contava com 17 escolas, uma em cada
comunidade do interior. A Rede Estadual com uma escola na zona rural e uma na sede, esta
com educacdo infantil e ensino fundamental. No municipio ndo havia escola de ensino médio,
nem transporte escolar.

A partir de 1994 inicia o processo de nucleacdo das escolas da Rede Municipal de
Ensino, sendo concluido em 2001. Atualmente o municipio conta com duas escolas: uma
municipal e a outra estadual. A Escola Municipal de Ensino Fundamental Caminhos do
Aprender oferece creche, educacdo infantil e os anos iniciais do ensino fundamental. O
Colégio Estadual Angelo Ménaco oferece os anos finais do ensino fundamental e o ensino

médio.

6.2.3 Escola Municipal de Ensino Fundamental Caminhos do Aprender: Estudo de Caso

A Escola Municipal de Ensino Fundamental Caminhos do Aprender, Unica da rede
municipal do Municipio de Fagundes Varela, atende, atualmente, 220 alunos desde a
educacdo infantil (creche e pré-escola) até o 5° ano do ensino fundamental e conta com uma
equipe formada por 22 professores, diretor, vice-diretor e orientadora pedagdgica, além de
uma equipe multiprofissional de apoio (psicopedagogico, psicologico, nutricional e sala de
recursos).

Os principios que embasam este ambiente educacional estdo relacionados com a

construcdo e desenvolvimento de projetos que objetivam proporcionar ao educando condigoes
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favoréveis para desenvolver suas potencialidades, tornando-o, dessa maneira, um ser criativo,
critico, transformador e capaz de exercer a cidadania (SPAGNOLO, 2013).

Através de processos pedagogicos, a escola busca desenvolver as acgdes que
mantenham permanentemente ativa a filosofia do educandario: ‘“Prazer em ensinar, prazer em
aprender”. Dentre essas a¢Ges, mudangas nos processos metodoldgicos, com utilizagdo de
estratégias didaticas, recursos tecnoldgicos, formacdo continuada e inovagdes no modo de
fazer educacdo. Para Spagnolo (2013), nesse contexto, o papel da escola se amplia: além de
mediar e aproximar conhecimentos, considera 0os alunos nos seus contextos sociais,
ambientais e culturais, oferecendo condi¢fes para que ocorram as aprendizagens através do
ludico, brincadeiras orientadas ou livres, do acesso a tecnologia e da exploracdo da
curiosidade, garantindo, dessa maneira, a ampliacdo das potencialidades corporais, afetivas,
emocionais, estéticas, éticas, sociais e intelectuais.

A efetivacdo de uma proposta de descobertas e inovagGes no cotidiano escolar na
escola envolve mais do que questdes metodoldgicas, passa por questdes diretamente
relacionadas aos referenciais epistemoldgicos adotados pelo professor, ou seja, as suas
crencas, seus conceitos, seus pressupostos e tudo aquilo que ele acredita que nesse processo
também constituem varidveis importantes. Dai a necessidade da formagdo continuada e do
engajamento dos sujeitos que fazem acontecer a educa¢do com as propostas da escola em face
dos avangos e mudancas que ocorrem na sociedade contemporanea. Assim, a escola vem
utilizando o Programa Um Computador Por Aluno — PROUCA e desenvolvendo as ac¢Ges do
Pacto pela Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC como forma de qualificar as propostas

metodoldgicas a partir das vivéncias e projetos desenvolvidos pela escola como um todo.

6.3 PARTICIPANTES DA PESQUISA

Os participantes da pesquisa sdo os professores da Escola Municipal de Ensino
Fundamental Caminhos do Aprender, que atuam diretamente com os alunos em sala de aula.
O numero total de professores pesquisados foram 10 (dez), sendo que destes, 5 (cinco)
trabalham com os anos iniciais do Ensino Fundamental e 5 (cinco) sdo professores da
educacéo infantil.

A escolha foi efetivada em razdo de observaches realizadas, as quais trouxeram
questdes sobre a formagéo continuada dos professores alfabetizadores e o uso das tecnologias

digitais em seu fazer pedagodgico, bem como a preocupacdo em ofertar e construir um
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ambiente motivador e adequado para o aprendizado dos alunos em processo de alfabetizagéo.
Para a utilizacdo dos dados obtidos na anélise, os professores envolvidos na pesquisa

assinaram o termo de livre-consentimento, autorizando a participacdo na pesquisa, bem como

sua publicacéo na mesma.

7 COLETA E ANALISE DE DADOS

Para o trabalho de coleta de dados, na realizacdo de estudos de caso, torna-se
necessaria a utilizacdo de varias fontes de evidéncias. De acordo com Yin (2005), as
evidéncias de um estudo de caso podem vir de até seis fontes distintas: documentos, registros
em arquivo, entrevistas, observacao direta, observacdo participante e artefatos fisicos. Para o
autor, um bom estudo de caso sera aquele que utilizar o maior nimero possivel de fontes, pois
isso dara maior confiabilidade as conclusfes que se venha a chegar. Assim, nesta pesquisa,
procurou-se diversificar as fontes, a fim de construir consideragdes com maior rigor sobre o
estudo, favorecendo as condi¢bes necessarias para o cruzamento das informacgdes e
compreensdo da realidade pesquisada.

Apoiados nos estudos de Bardin (1977), compreendemos que atraves das observagdes
do cotidiano escolar, aplicacdo de questionario aos professores, andlises de relatos, e
observacGes em momentos de formacdo continuada, bem como em sala de aula que podem
revelar ou ndo a preocupacdo dos professores com a pratica de ensinar e aprender nos anos
iniciais do ensino fundamental. Esses professores encontram-se em formagédo continuada
disponibilizada pelo PNAIC e utilizando os recursos do PROUCA.

Com essa intencdo de coletar e obter dados qualitativos, foram utilizados como
instrumentos de pesquisa: questionarios, observacbes e andlise de documentos oficiais e
institucionais.

Sobre o questionario, Quivy e Campenhoudt (1998) consideram que € uma técnica de
observagdo direta extensiva especialmente adequada para conhecer determinadas
caracteristicas de uma populacéo ou estudar fenémenos sociais. E um instrumento de pesquisa
constituido por uma série ordenada de perguntas referentes ao tema de pesquisa.

Para responder ao questionario que esta anexo, 10 docentes de diferentes segmentos da
instituicdo de ensino pesquisada foram convidados a responder questdes que reportavam a

proposta de formagdo continuada da escola e suas contribuicGes e limites no processo de
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formagéo desses professores. Para analisar as respostas, utilizamos os conceitos de Bardin
(2011) sobre a analise de contetdo.

Na observacdo, se o estudo ndo for puramente de carater historico, Yin (2005) sugere
que visitar o local em estudo j& é uma oportunidade para a observacdo direta. Essa fonte de
evidéncia auxilia na compreenséo do contexto e do fendmeno a serem estudados. Os pontos
positivos ressaltados nessa fonte de dados estdo associados a capacidade de captar
acontecimentos em tempo real, além de tratar diretamente do contexto do evento.

Entretanto, consome muito tempo, custo, e pode sofrer com a reflexibilidade (a
situacdo pode ser diferente do que ocorre no cotidiano porque esta sendo observada). Creswell
(1997) refere-se a observacao de uma Unica forma: participante e direta. Contudo, para fins de
analise foram separados os comentarios visando seguir a estrutura sugerida por Yin (2005) e
possibilitar as comparac6es. Na observacgéo direta resultam questdes relevantes sobre quem, o
qué e como observar.

As observacoes feitas para gerarem dados a esta pesquisa, foram realizadas nos
encontros de formacdo continuada do PNAIC, nos quais 0s docentes se expressaram, se
posicionaram, dialogaram e resignificaram seus conceitos, propostas metodoldgicas e fazeres
pedagogicos. Ainda, foram feitas observacfes em sala de aula para confrontar os saberes
divididos durante os encontros de formacdo e a mediacdo posteriormente adotada pelo
professor.

Na analise documental, Yin (2005) afirma que a documentagdo pode ser representada
por cartas, memorandos, agendas, avisos administrativos, recortes de jornal e outros. O
principal uso dessa fonte é corroborar outras, ja& que estd implicito ao estudo de caso o
principio da triangulacdo. Deve ser relevado o fato de que toda fonte impressa passa por um
crivo, um filtro, antes de ser publicada. Portanto, ndo deve ser tratada como uma constatacédo
definitiva. Creswell (1997) acrescenta que outros documentos também podem ser
compreendidos por documentos publicos, autobiografias e biografias, fotos e videos.

Para esta pesquisa foram analisados O Diario Oficial, Portarias, Relatorios e outros
documentos disponibilizados pelo MEC, além do Projeto Politico Pedagogico e o Regimento
da Instituicdo de Ensino E.M.E.F. Caminhos do Aprender.

Apbs organizar os dados, num processo de numerosas leituras e releituras, o

investigador pode voltar a examina-los para tentar detectar temas e tematicas mais frequentes:
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“esse processo, essencialmente indutivo, vai culminar na construcdo de categorias ou
tipologias” (LUDKE & ANDRE, 1986, p. 42).

Construir categorias de analise ndo é tarefa facil. Elas surgem, num primeiro
momento, da teoria em que se apoia a investigacdo. Esse conjunto preliminar de categorias
pode ser modificado ao longo do estudo, num processo dindmico de confronto constante entre
empiria e teoria, 0 que dard origem a novas concep¢oes e, por consequéncia, novos olhares
sobre o objeto. Sobre a construcdo de categorias analiticas vale lembrar 0s seguintes

ensinamentos:

N&o existem normas fixas nem procedimentos padronizados para a criacdo
de categorias, mas acredita-se que um quadro tedrico consistente pode
auxiliar uma selecgéo inicial mais segura e relevante. (...) Em primeiro lugar
(...) faca 0 exame do material procurando encontrar 0s aspectos relevantes.
Verifique se certos temas, observacbes e comentarios aparecem e
reaparecem em contextos variados, vindos de diferentes fontes e diferentes
situacdes. Esses aspectos que aparecem com certa regularidade séo a base
para o primeiro agrupamento da informacdo em categorias. Os dados que
ndo puderem ser agregados devem ser classificados em um grupo a parte
para serem posteriormente examinados (LUDKE E ANDRE, 1986, p. 43).

Com as categorias iniciais organizadas € necessario que se faca uma avaliacdo desse
conjunto. Para Guba e Lincoln (1981), as categorias devem antes de tudo refletir os propdsitos
da pesquisa.

Ao apresentar esse panorama metodologico, avancaremos nas reflexées e ao final de
cada categoria serdo ilustradas em nuvens de palavras®, as expressoes relevantes aos dados

coletados.

7.1 CATEGORIZACAO E INTERPRETACAO DOS DADOS

Este € 0 momento de dialogo reflexivo e cauteloso sobre o material coletado no campo
empirico. Devemos iniciar o processo de entrelagamento a fim de consolidar a analise dos
elementos que aparecem na interlocucdo estabelecida entre pesquisadora e campo da

pesquisa.

® A educagdo nas nuvens viabiliza o trabalho colaborativo e cooperativo entre os membros da
instituicdo de ensino, com a possibilidade de compartilhar conteidos e servigos com outras instituicdes
educacionais dispersas geograficamente (TEIXEIRA, 2013).
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As informagfes adquiridas por meio da aplicagdo de questionarios, bem como a
observacao nos momentos de formacao continuada e em sala de aula, permeadas pela analise
documental, foram transcritas e analisadas.

Assim pudemos identificar quatro categorias na fala dos professores: 1 — Expectativas
dos professores quanto a formacgdo continuada em seus saberes docentes e sua
metodologia; 2 — ReacGes dos professores durante as formacdes PROUCA E PNAIC; 3 -
Interferéncia das tecnologias na pratica docente — Mudancas a partir da formacao
continuada; 4 — Olhar do professor para alfabetizacdo de alunos dos anos iniciais do
ensino fundamental em perspectivas do PNAIC.

Pelos resultados obtidos na categoria: 3 — Interferéncias das tecnologias na pratica
docente — Mudancas a partir da formacdo continuada, emergiu a subcategoria — 3.1 — A
interatividade mediada pelas TDs — aprendizagem cooperativa e colaborativa no ambiente da
escola.

Compreendendo que na busca por mudancas e/ou transformacfes em sua pratica, o
professor conquista autonomia e assume responsabilidades pelo seu proprio desenvolvimento
profissional. Assim sendo, a formacdo continuada ganha espaco para produgdo de
conhecimento, por propiciar aos docentes a troca entre pares, a reflexdo sobre a pratica e a
possibilidade de compreensdo desta para além da sala de aula. Nota-se na opinido dos
professores que a formacdo continuada, de forma geral, contribui para mudancas

significativas em suas praticas pedagdgicas, como veremos nas categorias.

7.1.1 Expectativas dos professores quanto a formacao continuada em seus saberes

docentes e sua metodologia

Pensar sobre a formagédo continuada, é questionar-se sobre as vérias razdes pelas quais
tal campo tem sido valorizado em niveis de pesquisa. Em parte aproxima-se da significativa
necessidade de qualificacdo do profissional que atua principalmente na educagéo basica, para
o enfrentamento dos desafios cotidianos escolares e a busca de préaticas docentes inovadoras
que possibilitem ao aluno uma aprendizagem comprometida com saberes locais, individuais e
coletivos, respeitando limitagOes em tempos e espacos de aprendizagem.

Na medida em que se percebe a necessidade dessa formagdo, o professor busca

possibilidades, ou é convidado pelas instituicdes em que trabalha a participar de atividades
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que proporcione acdes concretas para uma formagdo continua e que lhe permita estar
inovando, repensando, (re)construindo a sua pratica docente.

Trazer novas questdes da pratica e buscar compreendé-las sob o enfoque da teoria e na
propria pratica permite articular novos saberes na construcdo da docéncia, dialogando com os
envolvidos no processo que envolve a formagio (IMBERNON, 2010).

Uma ideia bastante solidificada na formacdo continuada é a de que ela se faz
necessaria em razdo de a formacao inicial apresentar muitas limitagdes e problemas. Nesse
sentido, a formagdo continuada decorre da necessidade de suprir as defasagens deixadas pela
formacédo inicial, que repercutem fortemente no trabalho docente, precisando formar um
professor carente de conhecimentos gerais e pedagdgicos e com poucas habilidades didaticas.
Para esse modelo de caréncia, a situacdo agrava-se diante das demandas educacionais de
sociedades tdo complexas, levando a necessidade de se estabelecer politicas amplas e bem
pensadas de formacédo docente.

Compartilhando dessa preocupacdo os professores da escola pesquisada iniciaram a
formacgdo continuada do PNAIC, observando a utilizacdo das tecnologias digitais. Esses
docentes demonstraram-se ansiosos € com muitas expectativas quando questionados sobre o

que esperavam da formacao:

Traga seguranca e sugestdes inovadoras que possam enriquecer ainda mais o
trabalho (PROFESSOR A).

Seja proveitoso e que venha a somar cada vez mais conhecimentos para
minha atuag¢do (PROFESSOR B).

Atualizacdo constante e acompanhamento (PROFESSOR C).

Os relatos referenciados demonstram a busca de novas possibilidades, novos
horizontes, por préaticas pedagdgicas diferenciadas e por experiéncias dos docentes. Percebe-
-se na fala dos professores, que a formacao continuada emerge como atualizacao cientifica,
didatica e pedagdgica. O carater pratico dessa formacdo predomina quando os docentes d&o
maior énfase & atualizacio de conhecimentos para melhorar a sua pratica. E o que Imbernén
(2010) denomina de tradicdo na formacdo continuada, ou seja, consiste na atualizacdo dos
professores com vista a agdo pratica.

A reflexdo é parte inerente da pratica do professor, que nasce da sua agdo dotada de

sentido e faz frente aos contextos em que seu trabalho esta inserido. Entretanto, alguns
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docentes ainda pensam que a reflexdo é algo externo a eles e que ela acontece mediante a um
treinamento oferecido por outro. Essa forma de conceber a reflexd@o, os professores ainda ndo
se vém como parte integrante desse processo de formacédo e acabam por separar a sua pratica
da perspectiva reflexiva a que esta se manifesta.

Nesse sentido, Imberndn (2010) coloca a necessidade da formagéo continuada para a
reflexdo pratico-tedrica sobre a propria pratica. “(...) mediante a analise, a compreensao, a
interpretacdo e a intervencdo sobre a realidade, a capacidade do professor de gerar
conhecimento pedagdgico por meio da pratica educativa” (p. 50).

Aparece também, nos dados coletados, a importancia da formagdo continuada como
consequéncia da constatacdo de que o campo educacional é muito dinamico, requerendo que
os educadores lidem constantemente com novos conhecimentos a respeito do processo de
ensino e aprendizagem. Essa situacdo requer, assim, que a base conceitual e as habilidades
pedagogicas dos professores sejam constantemente expandidas e aprimoradas, de modo que

consigam atender as novas demandas que a profisséo Ihes coloca. Como no expresso a seguir:

Contribua positivamente e diretamente na sala de aula, levando os
professores e alunos a buscarem novas aprendizagens através do ludico, da
reflexdo, da pesquisa e debates (PROFESSORA A).

Continue fortalecendo o nosso trabalho em equipe para que possamos dar
continuidade ao trabalho por projetos dindmicos e significativos no ensino
fundamental (PROFESSORA D).

Percebe-se, assim, que hd a busca de uma formacdo continuada que proponha
alternativas para a solucdo de problemas pedagdgicos e metodoldgicos na sala de aula.
Entretanto, se entendermos que a solucdo desses problemas ou o alcance de um aprendizado
mais aprofundado e comprometido estd para além de uma atualizagdo teérica e didatica, €
possivel nos depararmos com o objetivo central da formacdo continuada, que, nesse sentido,
suprime-se a criacdo de espagos propulsores de mudancgas, ultrapassando o conceito
tradicional de formacéo continuada.

Imbernon (2010) ajuda a entender a formagdo continuada quando anuncia que “a
pratica educacional muda apenas quando os professores querem modifica-la, e ndo quando o
formador diz ou anuncia” (p. 94). E preciso, portanto, romper com as amarras e limites dos

cursos de formacdo continuada de professores, no sentido de que esta tenha como propésitos
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para além de “atualizagdes teéricas”. As mesmas devem contemplar a ideia de inovacgao
através da busca pela reflexdo que permitira a aprendizagem docente.
Para melhor ilustrar, utilizamos as nuvens de palavras para evidenciar as expressoes

mais significativas que apareceram nas falas coletadas.

Figura 6. Nuvem de palavras: Expectativas dos professores quanto a formagdo continuada em
seus saberes docentes e sua metodologia.
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Fonte: A autora (2014).

7.1.2 Reacdes dos professores durante as formacdes PROUCA E PNAIC

Ao considerarmos o contexto emergente da sociedade do conhecimento, a educacgédo
exige uma abordagem diferente em que o componente tecnoldgico ndo pode ser ignorado.
Sabemos que as TDs chegaram com avassaladora importancia para o homem. Sucedendo a
agricultura, a manufatura e a industrializacéo, surgiu uma “terceira onda” (TOFFLER, 2000)
em que o conhecimento é a forma primordial de capital. Ela se caracteriza, entre outras coisas,
pela possibilidade de compartilhamento com criatividade, o que leva a geracdo de novo
conhecimento.

A aprendizagem humana pressupGe uma natureza social especifica e um processo
através do qual as pessoas penetram na vida intelectual daquelas que as cercam. A
aprendizagem é fundamentalmente uma experiéncia social, de interacdo pela linguagem e pela
acao (VYGOTSKY, 1984).

Durante o processo de formacgdo dos professores da escola pesquisada, foi muito

interessante observar, em diversos momentos dos encontros de formacdo, a colaboracéo,
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cooperacao e ajuda mdatua para a resolucdo de problemas e situacdes de enfrentamento dos
desafios. A constante presenca de dizeres, como: “Precisamos acompanhar todas essas
mudancas” mostra a preocupacdo com o fazer docente diante das necessidades sociais, como
aparece no dizer abaixo:

As mudangas sdo muitas e constantes, a tecnologia sempre est4 presente na
vida das pessoas e nos professores temos que estar acompanhando esse
mundo tecnolégico (PROFESSOR E).

As mudancas sociais estdo relacionadas a fatores que fazem parte da
realidade dos nossos alunos (PROFESSOR B).

A educacdo e a escola ndo podem desconsiderar o movimento da sociedade
contemporanea na sua préatica. O discurso desses docentes sobre a educagdo como processo
dindmico em uma sociedade repleta de tecnologias pode ampliar as produces realizadas até o
presente momento, considerando a educacdo tecnoldgica enquanto reflexdo necessaria a todos
0s niveis de ensino. Isso inclui dizer os anos inicias do ensino fundamental.

O docente lida com alunos que estdo constantemente em contato com 0s avangos da
modernidade, independentemente de sua situagdo socioecondmica. Esses alunos chegam a
escola com uma admiravel carga de conhecimento e, muitas vezes, deixam os professores
surpresos com a forma como constroem suas habilidades, suas competéncias.

Uma grande contribuicdo das TDs é a possibilidade de propiciar o contato com a
matéria-prima do conhecimento, a informacdo, de modo &gil e ndo oneroso. Para Castells
(2003), as mudancas que o final do século XX vivenciou constituem uma verdadeira
revolucdo. Para ele, a historia da vida pode ser tomada como “uma série de situacdes estaveis,
pontuadas em intervalos raros por eventos importantes que ocorrem com grande rapidez e
ajudam a estabelecer a proxima era estavel” (p. 67).

Por tempos, a instituicdo escolar foi concebida como detentora exclusiva da
informacgdo e da producdo de conhecimento, mas neste século o que vivenciamos é uma
descentralizacdo desse poder em relacéo a pratica docente.

As informacgfes sdo menos dependentes do professor, pois a tecnologia supre essa
necessidade, ficando para o docente a tarefa de ajudar o aluno a interpretar os inUmeros dados,
relaciona-los e contextualiza-los. Diante dessa necessidade de um novo perfil do professor,
torna-se importante atuar em uma perspectiva cujo objetivo ndo é mais transferir a

informacdo, mas atuar como mediador da aprendizagem.
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Sabemos que em tempos passados a preocupacdo da escola e do professor
era o contetdo onde o professor detinha todo o conhecimento e repassava
aquilo que tinha estudado, sem reflexdo ou visdo critica dos conteldos.
Felizmente hoje elaboramos e construimos melhor nossa proposta de
trabalho (PROFESSOR E).

As palavras que foram reveladas pelos professores, deixam transparecer as motivagdes
que ultrapassam a esfera do instrumental e conduzem os mesmos a valorizar a troca de ideias,
a aprendizagem na utilizacdo de programas, aplicativos e o desenvolvimento de novas
habilidades. Isso gera uma reflexdo constante sobre o processo de aprendizagem dos proprios
professores, tornando-0s mais capazes de colocar em prética o conhecimento que constroem
durante suas formacdes.

Nesse sentido a pergunta, entdo, € o que fazer com a préatica docente para criar as
condigdes que levem a uma aprendizagem efetiva por parte dos alunos. David Ausubel (1969,
1968) afirma que “ha associagdo estreita entre saber como os alunos aprendem e o que fazer
para ajuda-los a aprender melhor”. Em suma, a aprendizagem ¢ um processo ativo de
construcdo do conhecimento vivido no seu interior, a estrutura cognitiva, pela prépria pessoa
que aprende.

E possivel perceber nos dialogos realizados, que a ideia do “memorizar” para aprender
vem sendo desconstruida, dando espaco para a elaboracdo do aprendizado a partir de

experiéncias, vivéncias que ao serem significativas, constituem a base para o conhecimento.

O aprender memorizado deixou espaco para a construcdo do conhecimento
dos alunos, dando prioridade ao desenvolvimento das potencialidades e
habilidades, através de temas que estimulam a reflexdo, a pesquisa e 0
debate (PROFESSOR C).

Nesse relato, hd a percepcdo de que o modelo tradicional ndo atende mais as
demandas. Sendo assim, a necessidade de atualizagdo é uma constante na vida do profissional
da educacdo, ndo s6 ao que se refere aos conhecimentos especificos da sua pratica pedagdgica
como também, no que diz respeito ao aperfeicoamento da metodologia de ensino, buscando
diferentes e novas formas de promover o ensino e propiciar a construcdo do conhecimento. Se
procurarmos trabalhar da forma que construamos o conhecimento integrando interesses,
contetdos e curriculo, podemos dizer que sairemos do senso comum e partiremos para a

elaboracdo de um conhecimento critico, com significado para o aluno e para o professor em
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um processo de construgdo da cidadania e transformacdo da sociedade pela participacéo
consciente de alunos e professores. 1sso nos reporta a formacao de qualidade.

Figura 7. Nuvem de palavras: ReacOes dos professores durante as formagdes PROUCA
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Fonte: A autora (2014).

7.1.3 Aprendizagem cooperativa e colaborativa no ambiente da escola — TDs

O processo de reconstrucdo da pratica requer propiciar ao professor uma vivéncia de
aprendizagem, na qual possa refletir de varias maneiras sobre a propria pratica,
compartilhando suas experiéncias, leituras e reflexdes com seus pares. Isso significa que o
professor pode participar de programas de formacao continuada que privilegiem as interaces,
a articulacdo entre a acdo e reflexdo, a pratica e teoria, bem como trabalho individual e
colaborativo, contemplando o contexto e o cotidiano de sua atuacdo na escola (VALENTE,
PRADO E ALMEIDA, 2003).

A reconstrucdo da pratica requer a sua compreensdao e a articulacdo de novos
referenciais pedagogicos que envolvem os conhecimentos das especificidades, em destaque,
das TDs, entre outras competéncias que o paradigma da sociedade atual demanda. Em sintese,
0 processo de reconstrucdo do conhecimento e da pratica contempla a concepc¢éo de aprender
a aprender ao longo da vida, numa rede colaborativa que, por sua vez, é viabilizada pela rede
tecnologica. Esta dindmica mostra-se na avaliacdo que os professores fizeram diante da

formagé&o continuada:

A principal contribuicdo foi no modo como penso minhas aulas, como
planejo e aplico. Senti maior estimulo a pesquisa, tornando as aulas mais
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dindmicas e criticas (PROFESSOR E).

Ainda assim é possivel constar que a busca pela qualificacdo da préatica, muitas vezes,
direciona os professores no sentido de buscar algo que esta fora deles mesmos, algo que possa
ser controlado, programado, que esteja pronto, um conhecimento a ser transmitido ou, como
muitos denominam buscar “receitas”. A receita ndo demanda tempo, ndo demanda muito
pensar, também desconsidera a experiéncia, cuja prerrogativa é o tempo interno, o tempo do

saber.

Percebi que o interesse em buscar mais conhecimento néo acontece de forma
geral, mas os que buscam sempre demonstram aproveitamento do que foi
trabalhado (PROFESSOR A).

Ao nos reportarmos a ideia da professora, consideramos que a dindmica constitutiva
de um novo olhar para a interiorizacdo de uma pratica dindmica, critica e criativa € necessario
mais do que expressar o conhecimento € estar conectado a natureza, ndo de forma ingénua,
pois essa também é uma realidade produzida e sobre a qual intervimos. Mas produzir um
equilibrio que considere a existéncia dessa natureza e, aos poucos, incluir a experiéncia

construida aos ritmos bioldgicos, internos (MELUCCI, 2004).

Figura 8. Nuvem de palavras: Aprendizagem cooperativa e colaborativa no ambiente da

escola—TDs
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7.1.3.1 Interferéncia das tecnologias na pratica docente — Mudancas a partir da formacéo
continuada

Na perspectiva da interatividade, o professor deixa de ser um transmissor de
conhecimentos para mostrar-se como um formulador de problemas, provocador de
inquietacdes, coordenador de equipes de trabalho, organizador de experiéncias que, em lugar
de dedicar-se a transmissao, valoriza e possibilita o didlogo e a colaboracdo. Essa perspectiva

pode ser constatada na ideia a seguir:

Trabalhar a partir de representacdes dos alunos; construir e planejar
sequéncias didaticas, comprometer os alunos em atividades de pesquisa
(PROFESSOR A).

Nessa fala verificam-se algumas agdes propostas pelo PNAIC, quando o docente se
reporta a sequéncia didatica® que segundo Zabala (1998), sequéncia didatica ¢ “uma forma de
encadear e articular as diversas atividades didaticas ao longo da aprendizagem de um
conceito”, na qual permite a (re)construgdo dos conhecimentos ao articular os conhecimentos
prévios com 0s novos conhecimentos a adquirir e a valorizagdo do saber do aluno e é possivel
constatar a interlocucdo com a dindmica do PROUCA, quando traz a importancia de fomentar
o0 estimulo a pesquisa. Nesse ultimo aspecto, as transformacdes tecnoldgicas atuais impuseram
novos ritmos, novas percepcdes e racionalidades maltiplas, de maneira que surgiram novos
comportamentos de aprendizagem. Se antes a tarefa de ensino e aprendizagem era exclusiva
da escola, hoje sdo multiplas as agéncias que possibilitam informagdes e conhecimentos a que
se pode ter acesso (KENSKI, 1997; 2008).

Nesse sentido, a presente pesquisa colheu resultados importantes quanto o ponto de
vista dos professores sobre a importancia que as formacbes continuadas tém como
instigadoras de novos olhares para o fazer, em um movimento que busca revisitar conceitos e
a partir destes os contextos emergentes, reformular estratégias, conviccdes e modelos de

educacéo.

Estamos em busca de revisitar os conceitos e assim reelaborar o fazer
pedagbgico. (PROFESSORA C)

® O trabalho com sequéncias didéticas permite a elaboracdo de contextos de producdo de forma
precisa, por meio de atividades e exercicios maltiplos e variados com a finalidade de oferecer aos
alunos nogoes, técnicas e instrumentos que desenvolvam suas capacidades de expressao oral e escrita
em diversas situages de comunicagdo (DOLZ, 2004).
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Quando o professor provoca a mudanga reelabora sua pratica e da sentido a
ela, dando oportunidade para que os alunos sejam o sujeito no processo de
ensino e aprendizagem (PROFESSORA A).

A partir dessas narrativas € possivel perceber que o grupo de professores investigados
demonstra que seu ideal para mediacdo pedagogica contempla no fazer do professor acdes
reflexivas e investigativas sobre o seu papel, criando condigfes que favorecam o processo de
construgcdo do conhecimento dos alunos. Nas palavras de Perrenoud (2000), o seu papel
concentra-se “na criagdo, na gestao e na regulacdo das situacdes de aprendizagem” (p. 139).
Tornando-o diferente daquele que se limita apenas em ensinar, transmitindo informacdes,

aplicando exercicios e avaliando a partir de modelos cartesianos.

Por meio das tecnologias pode-se trabalhar nos alunos o estimulo a pesquisa,
tornando-os cada vez mais criticos e atores do seu conhecimento
(PROFESSORA E).

Nessa premissa a professora traz o sentido atribuido a ideia de integracdo das TDs na
préatica pedagdgica. Para que isso aconteca com qualidade e atinja os objetivos desejados,
antes de tudo € necessario que o professor saiba como usar pedagogicamente os artefatos
tecnolégicos’ e “como” envolve 0 saber “o qué” e “o porqué” usar tais recursos. Assim, para
gue haja a integracdo, é necessario conhecer as especificidades dos recursos tecnoldgicos,
com vistas a incorpora-los nos objetivos didaticos do professor, de maneira que possa
enriquecer com novos significados as situagdes de aprendizagem vivenciadas pelos alunos.

Na visdo de Ausubel (2006), aquela informacdo ja dominada pelo aluno é um
significativo fator que ird influenciar na aprendizagem. O pesquisador argumenta que a partir
de conceitos gerais, ja incorporados pelo aluno, existe a possibilidade da constru¢do de um
novo conhecimento por meio da incorporacdo de novos conceitos facilitando a compreenséao
das novas informacGes, o que da significado real ao conhecimento adquirido. Para o autor,
novas aprendizagens e ideias podem ser incorporadas a partir de conceituagdes e proposicoes
ja aprendidas e assimiladas pelos alunos.

No relato coletado para esta pesquisa, verifica-se na fala da professora que as

ferramentas tecnologicas aos poucos vém sendo desmistificadas e seu uso mais continuo.

" Artefatos tecnoldgicos, em educagio, sdo recursos didatico-tecnolégicos utilizados para auxiliar no
processo de ensino-aprendizagem.
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Porém, ha dificuldade de transcender um enfoque tradicional para desenvolvimento de
atividades baseadas em aprendizagem cooperativa e somam-se a essa dificuldade outras

justificativas que dificultam a intencédo de uso.

Percebo que no geral ndo existe mais tanta resisténcia quanto ao uso das
tecnologias em sala de aula. Porém, as vezes, se torna complicado usar, pois
a internet ndo tem acesso, a impressora nao esta disponivel, ndo abre o pen
drive, os programas ndo sdo compativeis (..) Melhor seria se o0s
computadores ja estivessem em sala de aula, sem precisar buscar em outro
espaco. Tudo isso acaba frustrando as expectativas (PROFESSORA B).

Superar dificuldades como as expressas na fala anterior é dar-se conta de algo muito
maior e que se trata do paradigma tradicional. Este implica em (re)pensar o papel e as
competéncias docentes para lidar com necessidades atuais de formagdo, bem como a
organizacdo da sala de aula, j& que sua configuracdo, bem como a comodidade docente,
deixou de ser o ideal. Implica também criar uma nova cultura dindmica para o docente na
perspectiva de que o uso das tecnologias ndo seja algo estranho a docéncia, mas inerente a ela
e necessario ao processo de formacdo integral do ser humano.

Na educacdo, pensar a tecnologia apenas como ferramenta implica o risco de
mantermos uma prética tradicional, pois, de acordo com Cecilio e Santos (2009), a esséncia
do processo educativo e, portanto, a sua transformacdo, ndo € atingida dentro dessa
concepgéo.

A tecnologia é mais que uma ferramenta e se refere ao conhecimento que esta por tras
do artefato. Para Veraszto (2008), é uma forma de conhecimento, uma producéo criada pelo
homem ao longo da histéria, um conjunto de saberes que se refere a concepcdo e
desenvolvimento de instrumentos criados pelo homem para satisfazer suas necessidades tanto

coletivas como individuais.
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Figura 9. Nuvem de palavras: Interferéncia das tecnologias na pratica docente — Mudancas a
partir da formagao continuada.
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7.1.4 Postura do professor alfabetizador de alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental
a partir do PNAIC

Segundo documentos do PNAIC, a formacdo continuada deve contemplar como
principios orientadores o didlogo, a observacdo, a curiosidade, o respeito, a pratica reflexiva e
a mediacao, com vistas ao reconhecimento do professor como produtor de conhecimento em
seu espaco de atuagéo.

Seguindo essa concepcdo para os encontros de formacdo, estiveram disponiveis
materiais pedagogicos, elaborados através de pesquisas e estudos junto a alunos da graduacao,
professores e outras experiéncias de formacdo nas redes de ensino. A producdo desses
materiais reflete, em sua orientacdo, o proposito de problematizar as areas da educacao
pertinentes ao letramento e numeramento, incorporando e analisando as potencialidades de
experiéncias pedagdgicas desenvolvidas nas escolas publicas, buscando, assim, escapar de um
processo de formagdo continuada baseado em receitas prontas para serem “aplicadas” sem
levar em consideracéo as especificidades dos diferentes grupos e seus contextos.

Considerando a formacdo continuada como uma atividade essencial ao trabalho
docente, o programa aderido pelo Municipio de Fagundes Varela, com o suporte da
Universidade Federal de Pelotas, vem promovendo os encontros de formacdo para o
orientador de estudos e este, por sua vez, com o objetivo de qualificar a acdo pedagdgica dos

professores, busca através das orientacbes recebidas reelaborar, dialogar e construir
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juntamente com os docentes da E.M.E.F. Caminhos do Aprender as novas percepgdes sobre o
ensino e a aprendizagem da linguagem e o raciocinio l6gico. Para tanto, propdem-se situacoes
que incentivam a reflexdo e a construcdo do conhecimento como processo continuo de

formacdo docente. Isso é possivel de ser constatado nos dizeres dos préoprios docentes:

As formacBes vém proporcionando momentos de socializacdo, discussdo das
ideias em equipe, troca de experiéncias, melhor aproveitamento e exploracdo
de situacOes e contextos. Sequéncias didaticas com contetdos relacionados
ao mesmo tema (PROFESSOR C).

As trocas durante as formacbes se reelaboram e se especificam na atividade
profissional, para atender a mobilidade, a complexidade e a diversidade das situacdes que
solicitam intervengfes adequadas. Assim, a formacdo continuada deve desenvolver uma
atitude investigativa e reflexiva, tendo em vista que a atividade profissional € um campo de
producdo do conhecimento, envolvendo aprendizagens que vao além da simples aplicacéo do
que foi estudado (BRASIL, 2007, p.2).

Percebe-se que essa experiéncia formativa vem sendo relevante para os professores,
pois, além de se sentirem mais seguros, seus relatos expressam que o0s saberes
construidos/ressignificados no grupo de formacdo possibilitam o desenvolvimento pessoal e
profissional que faz sentido nas suas praticas atuais. 1sso pode ser observado no relato da

interlocutora:

Estamos estudamos ainda mais, trabalhamos mais unidas, compartilhando
ideias e construindo praticas (PROFESSOR D).

Destaca-se, também, a importancia de conduzir reflexdes de modo que os professores
possam avancar em novas formas de conduzir e mediar o conhecimento. O professor precisa
ser pesquisador. As possiveis trocas entre pares fazem com que haja maior comprometimento
entre ambos.

As praticas de formacdo continuada, organizadas para os professores participarem
individualmente, podem ser Uteis para a aquisicdo de conhecimentos e de técnicas, porém
favorecem o isolamento e reforcam uma imagem dos professores como transmissores de um
saber produzido no exterior da profissao (NOVOA, 1995). No entanto, promover redes de

formacdo participada, mesmo que num primeiro momento venha moldada a partir de uma
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politica pablica de efeito “cascata”, mobiliza a troca de experiéncias e a partilha de saberes,
que consolidam espacos de formacdo mutua, nos quais cada professor é chamado a

desempenhar um movimento de formador e de formando.

O trabalho em equipe torna-se mais produtivo, me sinto mais segura,
confiante com mais conhecimento, o que gera resultados positivos também
na aprendizagem dos alunos (PROFESSOR B).

Diante da fala da professora é possivel verificar um dos elementos centrais para o
sucesso escolar no ciclo de alfabetizagdo, € o desempenho e as atribui¢fes assumidas e
conferidas agregadas pela qualidade e competéncia, através do dialogo com seus pares na
escola e com os materiais curriculares.

Nesse momento, agrega-se o planejamento, orientador da acdo docente, que precisa
refletir um processo de racionalizacdo, organizacdo e coordenacdo do fazer pedagdgico,
articulando a atividade escolar, as préaticas culturais e sociais da escola, os objetivos, 0s
contetdos, os métodos e o processo de avaliacdo. Esse planejamento deve ter o trabalho
coletivo da comunidade escolar como eixo estruturante (BRASIL, 2014).

O planejamento, tanto o anual como os demais produzidos ao longo do periodo, e 0
planejamento semanal do professor devem ser dindmicos e flexiveis de modo a serem revistos

sempre que necessario, atendendo aos imprevistos e aos acontecimentos do cotidiano escolar.

Maior cuidado para contemplar na rotina tudo o que é importante para o
desenvolvimento integral da crianca. Parceria e apoio das colegas, da
coordenadora e orientadora de estudos (PROFESSORA A).

Durante a construgdo dos planejamentos compartilhados € 0 momento em que é
possivel perceber se 0s objetivos das formacdes foram atingidos, sdo extremamente
importantes para o coletivo da escola.

Percebe-se o processo baseado na acéo-reflexdo-acéo, numa relagédo tedrico-pratica na
construcdo do conhecimento, alimentada pela sensibilizacdo e pela troca dos saberes através

do didlogo em grupo, foi um dos aspectos positivos recorrente nas entrevistas das professoras.

O grupo em estudo remete momentos de reflexdo, ampliando e dando
significacdo ao nosso conhecimento e na organizagdo do trabalho
pedagogico (PROFESSORA C).



77

Sentimos que vem sendo agregada mais qualidade na elaboracdo dos
projetos. No momento de mediacdo com a criancas. Na organizacdo da
rotina. Na relacdo entre o alfabetizar para um letramento (PROFESSORA
B).

No contexto atual, as formagdes docentes devem se desdobrar através de um vaivém
de ideias, ou seja, através da troca de conhecimentos adquiridos na academia e na prépria
préatica docente. Essa perspectiva € confirmada por Tardif (2011, p. 286), quando 0 mesmo
diz:

(...) esse modelo comporta a implantacdo de novos dispositivos de formacéao
profissional que proporcionam um vaivém constante entre a pratica
profissional e a formacgdo tedrica, entre a experiéncia concreta nas salas de
aula e a pesquisa, entre os professores e os formadores.

Diante do exposto, compreendemos que a busca da construcdo da qualidade de ensino,
com vistas a escola comprometida com a formacdo para a cidadania e constituida por
profissionais desafiadores e inovadores em suas praticas, conduz-nos a reflexdo sobre a
formacdo de professores numa perspectiva que considere a complexidade desse processo e
também os desafios do exercicio docente em seu cotidiano.

Encontramos também em Ndvoa (1995) bases para pensar a formacdo de professores
numa perspectiva critico-reflexiva que viabiliza aos professores meios favorecedores de
autonomia e que facilitem dindmicas de autoformacdo participada. Ao considerar que a
formacdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, pontua a necessidade de se
investir a praxis como lugar de producdo de saberes, e, por isso, destaca-se a importancia da
existéncia de redes de (auto)formacgdo participada que “(...) permitam compreender a
globalidade do sujeito, assumindo a formagdo como um processo interativo e dinadmico”
(NOVOA, 1995, p. 26).

E, nesse espaco, a troca de experiéncias e a partilha de saberes se consolidam e
expdem um docente que ao mesmo tempo forma e também se forma.

Conforme Esteves (2010), em conexdo com o desenvolvimento da reflexdo, é
pertinente considerar, também, a construcdo do trabalho colaborativo. Trata-se de
compreender que a reflexdo individual ndo se desenvolve sem o crescimento de comunidades
criticas. Nesse sentido, para o desenvolvimento da reflex&o, é indispensavel “(...) dar lugar

destacado a criacdo de espacos de trabalho em grupo e de debate, que permitam a articulagéo
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entre experiéncias pessoais e experiéncias partilhadas” (ESTEVES, 2010, p. 52).

Figura 10. Nuvem de palavras: Postura do professor alfabetizador de alunos dos anos iniciais
do ensino fundamental a partir do PNAIC
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8 CONSIDERACOES FINAIS

Durante o processo de desenvolvimento desta pesquisa, buscou-se compreender a
importancia que a formacdo continuada de professores tem diante da possibilidade de
transcender o ensino que prevé apenas uma atualizacéo cientifica, pedagdgica e didatica, mas
se transformar em uma possibilidade de criar espacos de participacdo e reflexdo e assim
constituir-se em um processo continuo de adaptar-se as mudancgas e as incertezas.

Durante a trajetoria desta pesquisa, buscou-se confrontar as vivéncias de uma escola
publica e os didlogos, teorizacdes e reflexdes do mundo académico, os quais fizeram emergir
inquietacBes sobre a formacdo docente para praticas inovadoras, que pudessem contemplar
processos de ensinar e aprender com vistas na alfabetizacdo de alunos de anos iniciais do
Ensino Fundamental contemplando o uso das TDs, e, principalmente, no fortalecimento das
relacbes medidticas entre professor e aluno, abrangendo intencionalmente a cooperacao e
colaboracéo.

A partir de densas leituras, reflexdes, dialogos, escrita e reescrita é chegado o
momento mais delicado e, portanto, constituido de atencdo, reflexdo e constatacdo: tecer os
resultados obtidos com os objetivos, retomando as questfes iniciais que nortearam o trabalho
e verificar se os questionamentos foram esclarecidos. Essas consideracfes representam o
término de uma etapa que transcreve a construcao de saberes, e, a0 mesmo tempo, implica no
surgimento de novas indagacdes a serem estudadas sem garantias de respostas exatas.

No processo de configuracdo e levantamento de dados da pesquisa surgiram
oportunidades para construcdo e aprofundamento de saberes, consolidando aprendizagens ja
existentes e alterando algumas concepcdes pré-elaboradas. Das observagGes, questionarios e
analise documental, algumas constatacdes relevantes foram possiveis de serem analisadas.

Diante da formacdo continuada proposta pelo PNAIC, as expectativas e reacdes dos
professores foram positivas e unanimes quanto a vontade de aprender, revisitar conceitos e
dialogar com as necessidades atuais. Contemplou-se um olhar sobre recursos e metodologias
inovadoras, atraves do computador e suas ferramentas digitais e virtuais. Acredita-se que
dispor-se as mudancas é interagir com ela, aceitar discussdes, debater e dialogar, permeando
por opinides e somando conhecimentos, reflexdes e colaboracdo entre o grupo de professores.

Nesse sentido, algumas mudancas demonstram-se passiveis de compreensdo e isso foi

possivel de ser verificado no momento em que se rompeu com o paradigma da racionalidade
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técnica das propostas de formacgdo continuada de professores, principalmente quando os
docentes buscaram mais do que perguntas e respostas que eliminassem os problemas, mas
quando participaram do movimento aspirando novas possibilidades, inventividade e
criatividade. Nesse sentido, Imbernon (2010) aponta para a busca de aperfeicoamento do
raciocinio em relacdo a formacéao docente e contribui constatando que a tarefa docente sempre
foi complexa, pois o campo educacional € muito dindmico, necessitando que os professores
lidem constantemente com novos conhecimentos a respeito do processo de ensino e
aprendizagem. Nesse sentido, é preciso constituir a base conceitual e as habilidades
pedagogicas dos professores de forma continua, expandida e aprimorada, de modo que
consigam atender as demandas que a profissdo requer.

Durante os didlogos e reflexdes, evidenciou-se a necessidade de romper com as
amarras e limites dos cursos de formacdo continuada de professores, no sentido de que esta
tenha como propdsito para além de “atualizagdes tedricas”. As mesmas devem contemplar a
ideia de inovacéo através da busca pela reflexdo e isso permitira a aprendizagem docente.

Analisando o discurso sobre a interferéncia das tecnologias na pratica docente —
mudangas a partir da formagdo continuada, constatou-se que promover mudancas na escola, a
partir da introducdo dessas tecnologias, depende de uma série de fatores, que ultrapassam a
pura aquisicdo de equipamentos ou a capacitacdo dos professores. Neste enfoque, é
fundamental reconhecer que a tecnologia por si s6 nao garante a qualidade educacional, pois
sua utilizacdo depende da intencionalidade pedagdgica que ampara O processo ensino e
aprendizagem de forma critica, criativa e cooperativa.

Sendo assim, pensar a alfabetizacdo articulada a dimensdo do letramento imerso em
TDs € propiciar em sala de aula situacdes que envolvam, de forma reflexiva e dialdgica, as
diferentes linguagens, considerando que a tecnologia na educacdo ndo deve ser usada de
maneira que uns depositem informacgdes sobre os outros, de forma isolada ou unidirecional, e
sim como um processo interativo, colaborativo e dialdgico (FREIRE, 2005). Quando vistas
nesse aspecto, criam a possibilidade de praticas ndo apenas mais dindmicas, mas em sua
esséncia, modificadas. E sdo essas modificacdes que ao permearem o trabalho docente e a sua
formacgé&o possibilitam seu uso critico e consciente.

Os dados emergentes nesta pesquisa mostraram que a compreensdo por parte dos

docentes de que a formacgdo continuada, ao viabilizar espago e tempo para a reflexdo
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individual e coletiva, impulsionou a criagdo de um movimento dindmico de agéo-reflexdo-
acao, favorecedor de mudancas e de transformacdes.
Esses aspectos vém ao encontro da afirmacédo de Freire (1996) sobre a importancia da

reflexdo acerca da préatica no processo de formacdo docente:

(...) 0 que se precisa é possibilitar que, voltando-se sobre si mesma, através
da reflexdo sobre a prética, a curiosidade ingénua, percebendo-se como tal,
se va tornando critica. Por isso, na formagdo permanente dos professores, o
momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a prética. E pensando
criticamente a pratica de hoje ou de ontem, que se pode melhorar a proxima
pratica (FREIRE, 1996, p. 43).

Ficou evidente na medida em que cada docente participante da formacao continuada se
reconhecia e se compreendia como ser inacabado, consequentemente, inscrevia-se num
processo de formagdo permanente que envolve o “(...) movimento dindmico, dialético entre
fazer ¢ o pensar sobre o fazer” (FREIRE, 1996, p. 44). Dessa forma, a relevancia da proposta
de formac&o continuada esta na promogao do espago para 0 encontro e a troca de experiéncias
que viabilizaram a construcdo e a ressignificacdo de saberes que refletiram em mudangas nas
praticas pedagogicas.

Portanto, torna-se necessaria a superacdo de concepg¢fes que tém como pressuposto a
neutralidade e, nesse sentido, o programa de formacgéo continuada proposta pelo PNAIC, sob
o olhar dos professores, atendeu as necessidades de a¢cdes formativas realizadas, objetivando
refletir com os professores sobre a concepcdo de alfabetizacdo e letramento, bem como
articular a teoria e a pratica, refletindo criticamente sobre o trabalho pedagdgico. Sob esse
olhar, a metodologia utilizada no programa de formacdo continuada, foco deste estudo,
envolveu reflexdes sobre as praticas pedagdgicas, discussfes coletivas e socializagdo de
experiéncias, favorecendo a articulacdo entre a teoria e a pratica, imprescindiveis para a
concretizacdo de praticas significativas e criticas no interior da E.M.E.F Caminhos do
Aprender.

Percebeu-se, também, que a construcdo de competéncias para incorporar de forma
qualitativa a tecnologia ao processo de alfabetizacdo de alunos deve se antecipar de forma
critica, criativa e cooperativa, de modo a ser tratada metodologicamente como alternativa que

qualifica seu trabalho pedagogico.
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Dessa forma, o grupo de professores pesquisados chegou a conclusdes que consideram
os programas de formacdo continuada tanto do PNAIC quanto do PROUCA como
instrumentos que auxiliam no desenvolvimento de competéncias e potencialidades para
qualificar o processo de ensinar e aprender no ciclo de alfabetizacdo de alunos nos anos

iniciais, com maior qualidade e motivacgdo, avangando em sintonia com a disseminacdo das
TDs.
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ANEXOS

ANEXO 1 — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Pontificia Universidade Catélica~Do Rio Grande Do Sul - PUCRS
FACULDADE DE EDUQACAO B
PROGRAMA DE POS - GRADUAGAO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado(a) Senhor(a),

Vocé estd sendo convidado(a) para participar de uma entrevista que servira para a constru¢do de uma dissertacdo de
mestrado intitulada “FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES: EXPERIENCIAS INTEGRADORAS
DE POLITICAS EDUCACIONAIS — PNAIC e PROUCA - PARA ALFABETIZACAO NO ENSINO
FUNDAMENTAL DE UMA ESCOLA PUBLICA”, vinculada ao Programa de Pés-graduacdo em Educacdo da
Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do Sul — PUC/RS. Referida entrevista sera realizada pela mestranda em
Educacdo Sirlei Tedesco, sob a orientagdo da Prof.2 Dr.2 Marta Luz Sisson de Castro. A sua participagdo é totalmente
voluntéria, ndo implicando em lucros nem em prejuizos de qualquer espécie.

Ao assinar este termo vocé deve estar ciente que os dados da entrevista poderdo ser divulgados por meio de
publicacdes cientificas ou educativas, como artigos e apresentagdes em eventos relacionados a area da pesquisa aqui tratada.
E assegurado, por fim, que sua identidade sera preservada, sendo considerado o sigilo e o anonimato tanto na coleta de dados
quanto na divulgacéo dos resultados.

Eu, , declaro que estou de acordo em participar voluntariamente desta
pesquisa e que fui devidamente esclarecido(a) de todos os aspectos constantes neste termo.

Porto Alegre, __ de de 2014.

Assinatura do(a) Participante

Sirlei Tedesco

Prof.2 Dr.2 Marta Luz Sisson de Castro
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ANEXO 2 — Questionario: Instrumento para coleta de analise

e 0
l'?m‘z‘ ' : Pontifl’cig Universidade Catolica Do Rio Grande Do Sul - PUCRS
FACULDADE DE EDUCA(}AO B .
PROGRAMA DE POS - GRADUACAO EM EDUCACAO

PROFESSORA ORIENTADORA DOUTORA MARTA LUZ SISSON DE CASTRO
MESTRANDA: Sirlei Tedesco

QUESTIONARIO DE PESQUISA

1- DADOS DE IDENTIFICACAO:
Sexo: () feminino () masculino
Idade:

Estado civil:

Formacao:

Tempo de docéncia:

Tempo de docéncia nesta instituicdo:

Trabalha com (&rea de atuagdo):

2- QUESTIONARIO PARA OS PROFESSORES:

1) Em sua opinido o que o professor precisa saber para ensinar?

2) Por que o professor faz o que faz em sala de aula?

3) Que modificacdes os conteudos sofreram ou sofrem e por qué?

4) O que vocé entende por formacdo continuada? (Conceito, importancia)

5) Em sua opinido, qual a relacdo da formacdo continuada com a aprendizagem dos

alunos?
6) Pensando nas ac¢des da escola para a formacéo continuada de seus educadores:
a) O que pensa da formacdo continuada que acontece por iniciativa da escola?

b) O que vocé julga como sendo condicdes preponderantes para garantir a formacao

continuada na escola?

7) O que espero com a formagdo do PNAIC?
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8) Percebo que o PNAIC interfere em minha préatica docente, pois:

9) Qual mudanca percebe, de modo geral, com a formacdo continuada do PNAIC e
PROUCA (profissional, pessoal e com os demais envolvidos com o processo de

educacéo)?

10) AnotacOes sobre momentos do PNAIC na sala de aula (atividades, sensagoes,

resultados)
11) Quais contribuicdes as Tecnologias Digitais vém agregando ao seu fazer pedagogico?

12) Percebo que o PROUCA interferiu em minha pratica docente, pois:
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ANEXO 3 — Cronograma
Cronograma de Atividades Periodo
Elaboracédo do Projeto de Pesquisa 2013 e 2014

Realizacdo de pesquisa bibliografica

agosto de 2013 a outubro de 2014

Coleta de dados

fevereiro a maio de 2014

Anélise dos dados da pesquisa

maio a julho de 2014

Redacao da versdo preliminar

agosto a setembro de 2014

Redacado final

outubro e novembro de 2014

Entrega e apresentacao da dissertacao

dezembro de 2014
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