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RESUMO

Praticas pedagdgicas de egressos do curso de Pedagogia a distancia da
Universidade Federal de Mato Grosso

Este texto dissertativo resulta de uma pesquisa que discute a formacdo de
professores através da modalidade de educacdo a distancia, enfatizando o curso de
Pedagogia - para as séries iniciais do ensino fundamental, oferecido pela Universidade
Federal de Mato Grosso — UFMT, através do Instituto de Educacdo - IE e do Nucleo de
Educacdo Aberta e a Distancia — NEAD. As concepcdes e 0s principios que nortearam a
proposta do projeto do curso em questéo tiveram como alicerce, a ideia de um curriculo
compreendido como producéo social e entendido numa perspectiva dialética. O foco da
pesquisa foi a area de linguagem, com o objetivo de investigar se 0S pressupostos
tedrico-metodoldgicos, expressos no projeto do curso para essa area, se manifestam nas
praticas pedagogicas dos professores formados através do referido curso. A opc¢éo pela
area de linguagem se deu devido a relevancia dessa area de conhecimento para oS
processos de ensino e de aprendizagem e também pela minha experiéncia como
professora das séries iniciais do Ensino Fundamental, mais especificamente como
alfabetizadora. A abordagem metodoldgica foi a pesquisa qualitativa e a opcéo pelo
estudo de caso, tendo como instrumentos para a coleta de dados: questionario, entrevista
semiestruturada, observagdes sobre as aulas dos professores e uma analise documental
(projeto politico-pedagogico das escolas e planejamentos anuais e diarios dos
professores). Os sujeitos desta pesquisa foram seis professores de duas escolas publicas
estaduais do municipio de Tangara da Serra e 0s resultados obtidos revelaram fatores
que interferiram no resultado do processo formativo desses docentes, apesar de o
projeto do curso resultar de uma proposta alternativa em EaD, com base no dialogo e na
reflexdo. Embora as préaticas pedagdgicas dos professores investigados ndo tenham
incorporado, na integra, 0s pressupostos tedricos de uma concepcéo de linguagem de
base interacionista, a pesquisa constatou que alguns apresentam esfor¢os na busca de
atividades que contemplem tal entendimento. A construcdo da pratica pedagdgica, em
sua amplitude, carece de uma formacao que potencialize os conhecimentos e as relacfes
estabelecidas no interior das escolas publicas. O combate a essa deficiéncia esta na
criacdo de programas de formacdo continuada que fortaleca o incentivo ao estudo, a
reflexdo e a construcdo de propostas pedagogicas que priorizem o didlogo, a troca de
experiéncias e a socializacdo das praticas. Assim, compreende-se que 0S Processos
formativos sdo historicamente contextualizados e que o sucesso dos mesmos vai além
do pensado e do idealizado.

Palavras-chave: Egressos de cursos a distancia. Formacdo de professores a
distancia. Pratica pedagdgica de egressos de cursos a distancia.



ABSTRACT

The pedagogic practices of egress from the distance education
Pedagogy course of UFMT

This thesis results from a research on teachers’ formation through distance
edaucation, focusing on the graduation course on Pedagogy (graduation on primary
school tuition) at UFMT, provided by the Education Institute and the Nucleo de
Educacdo Aberta e a Distancia (NEAD). The conceptions and principles that guided the
aforementioned course were based on the idea of curriculum as a social product, seen in
a dialectical perspective. The research focused on language, aiming at investigating if
the theoretical and methodological principles concerning this area in the course project
can be seen in the pedagogic practice of teachers graduated in this course. The choice
for such area is due to its relevance for teaching and learning processes, as well as to my
experience as a primary school teacher, more specifically as na alphabetizer. The
methodology consisted of a qualitative research, conducted by means of a case study,
using the following techniques to collect data: surveys, semistructured interviews, class
observations and documental analyses of the schools’ political-pedagogic projects,
annual plans and teachers’ class diaries. This research involved six teachers from two
state schools from Tangarad da Serra, and the obtained results show some factors that
affect negatively these teachers’ formation, despite the dialogical and reflexive distance
education proposal. Although the investigated teachers have not incorporated the
interactionist conception of language completely to their pedagogic practices, this
reseacrhs shows that some professionals are making efforts to do so. The development
of the pedagogic practice demands a professional formation that potentializes
knowledge and relations in state schools. It requires the creation of continuous
formation programs, which stimulate studies, reflexions, dialogues, experience
exchanges and socialization. Therefore, we understand that formative processes are

historically contextualized, and their success is far more than one can idealize.

Key-words: egresses from distance courses, distance education teachers, pedagogic
practice of egresses from distance education courses.
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INTRODUCAO

Este trabalho de pesquisa € resultado de um longo processo de construcdo. O
fato de ter sido selecionada para exercer a fungéo de orientadora académica, a0 mesmo
tempo em que me desafiava para desenvolver o trabalho de acompanhamento dos
professores em formacdo através do curso de Pedagogia a distancia da Universidade
Federal de Mato Grosso, também me fazia refletir sobre o trabalho que realizava; os
desafios que enfrentava; as dividas que surgiam; e que, consequentemente moveram
minha curiosidade em querer saber como esse processo de formacgéo se consolidou.

O projeto do curso de Pedagogia — Licenciatura para séries iniciais do ensino
fundamental na modalidade a distancia, oferecido pelo Nucleo de Educagdo Aberta e a
Distancia — NEAD do Instituto de Educacdo — IE da Universidade Federal de Mato
Grosso — UFMT, fez parte do Programa Interinstitucional de Qualificagdo Docente’ de
Mato Grosso — PIQD, cuja meta era profissionalizar os professores dos sistemas de
ensino (estadual e municipal) até o ano 2011. Esse projeto teve como preocupagdo ndo
s0 a formacéo de professores para atuarem com competéncia nas areas de conhecimento
que compdem o curriculo das séries iniciais, mas também a formacéo cultural e politica
que Ihes possibilitassem uma analise critica da realidade socioeconémica e cultural do
pais.

O curso foi pensado e desenvolvido sob a perspectiva de que o professor-aluno,
por meio de sua formacdo, pudesse compreender o processo educativo como
possibilidade de intervencdo e superacdo dos problemas que se apresentam nas praticas,
tendo a reflexdo como acdo mediadora de sua préatica pedagogica.

As proposicdes do curso de Pedagogia a distancia se basearam numa concepcao
de curriculo compreendido “como producao social que se estabelece por meio da
relacdo entre as pessoas, [...], o curriculo é tudo aquilo que os professores e o0s
estudantes fazem com as coisas, e também aquilo que as coisas que sdo feitas fazem aos
seus autores [...]” (NEDER; PRETI, 2003, p. 19).

O projeto do curso apresenta o curriculo com base nos principios

epistemologicos, metodoldgicos e dinamizadores que norteiam o desenvolvimento dos

! Este programa foi gerado no final dos anos de 1990, no governo de Dante de Oliveira; fazia parte das
medidas das politicas educacionais para o estado de Mato Grosso; desenvolvido em parceria firmada
entre a Secretaria de Estado de Educagdo, a UFMT, a UNEMAT e o Sindicato dos Trabalhadores da
Educacéo; e tinha como objetivo atender a necessidade de formacéo de professores para a rede publica de
ensino.
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processos formativos estabelecidos para um curso de formacdo de professores que ja
atuavam nas séries iniciais do ensino fundamental. Conforme Neder e Preti (2003, p.

23), os principios epistemoldgicos tém base no interacionismo e considera:

[...] que a realidade é dialética, € um processo de ir e vir, de reflexdo, de
interacdo [...] o conhecimento é uma construcdo humana de significados que
procura fazer sentido no mundo [..]. Trata-se, portanto, de processo de
construcdo que se da na relacdo do sujeito (que conhece) com o entorno
fisico e social (que é conhecido) e que deve ser significativo para o sujeito.
[...] A aprendizagem vai depender tanto das condig¢bes do individuo, [...]
como das condigdes do meio [...].

Os mentores do projeto do curso consideraram que a modalidade de educagéo a
distancia, alimentada pela perspectiva interacionista, tem a preocupacdo centrada nos
processos de aprendizagem e nas interagdes entre os individuos.

Os principios metodolégicos do curriculo foram definidos pelos conceitos de
diversidade, historicidade, construcéo e interacao e servem de elo entre as diversas areas
do conhecimento que conduzem a base metodoldgica do curso.

Os principios dinamizadores do curriculo decorrem dos anteriores e

do fato de que os alunos sdo todos professores em exercicio nas séries iniciais
do ensino fundamental. Pelo projeto do curso, é assumido que a formacao
profissional do professor deve estar intrinsecamente relacionada com o
projeto politico-pedagdgico da escola, sendo sua pratica profissional tomada
como dimensdo curricular (NEDER; PRET], 2003, p. 27).

O trabalho é concebido como indissociavel na relacdo entre a teoria e a pratica,
devendo ser desenvolvido através de atitudes investigativas que estimulem a reflexao da
pratica educacional.

Feitas as consideracdes acima, pode-se afirmar que o projeto do curso de
Pedagogia a distancia, apresenta uma proposta alternativa em funcdo da forma com que
se organizou e dos conceitos que adotou para o processo formativo dos discentes: o
aluno como sujeito do seu préprio conhecimento, capaz de criar relacdes, tanto na
escola onde atua como no seu curso; e a relacdo entre teoria e pratica pedagdgicas,
implementada através da reflexdo do individuo sobre suas proprias acdes.

Dentre as diversas areas do conhecimento, a area de linguagem € de suma
importancia para o educador das séries iniciais, especialmente porque do
desenvolvimento dessa faculdade depende a formacdo do sujeito que ird interagir na

sociedade em que vive.
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Para a é&rea de linguagem, no curso de Pedagogia a distancia, a base
epistemologica que lhe da sustentacdo é a sociointeracionista, fundamentada na
compreensdo de linguagem como um processo que considere “que o homem ¢
ontologicamente um ser de linguagem” (POSSARI; NEDER, 2003, p. 18).

No projeto do curso de Pedagogia a distdncia “a linguagem ¢ trabalhada em sua
funcdo semidtica (linguagem verbal e ndo verbal) e como processo de interagdo. [...]”
(NEDER; PRET]I, 2003, p. 37). De acordo com Possari e Neder (2003, p. 22)

a linguagem € um processo que permite a interacdo entre os individuos e se
realiza ndo s6 pelo verbal como também do ndo verbal. [...] € uma préatica
social que se fundamenta em determinages materiais, isto €, no modo de
vida das pessoas e/ou dos grupos; [...] é produto da realidade, mas €, ao
mesmo tempo, parte constitutiva dessa realidade, por isso ¢ influenciada pelo
que acontece na sociedade, mas também a influencia.

A orientacdo dada pelos Parametros Curriculares de Lingua Portuguesa (2001)
ressalta a importancia da linguagem nos processos de ensino-aprendizagem e considera
que a escola, como instituicdo formadora, deve promover um trabalho pedagdgico
nessa area do conhecimento para que se formem leitores e produtores de textos capazes
de compreender a utilizacdo da lingua nos diversos contextos de uso. Por isso, as
orientacdes desse documento determinam que o trabalho pedagdgico se dé em contextos
reais de uso da lingua (falada ou escrita), parta sempre do texto como unidade bésica e
priorize as préaticas de letramento, através dos mais variados tipos de textos.

Esta pesquisa foi impulsionada pela indagacdo: Os pressupostos teorico-
metodologicos trabalhados na area de linguagem no curso de pedagogia na modalidade
a distancia estdo presentes e fundamentam a pratica pedagdgica dos professores
formados atraves do referido curso?

Considerando que o processo de formacdo do referido curso teve como objetivo
oportunizar mudancas com relacdo aos aspectos tedricos e metodologicos dos cursistas
ou professores-alunos? em suas praticas pedagogicas, pretendeu esta pesquisa verificar
se as proposicdes do curso, expressas no seu projeto politico-pedagogico e nos materiais
didaticos adotados, se manifestam, no cotidiano das escolas publicas de Tangara da

Serra onde esses docentes atuam, sob a forma de acbes praticas que garantam aos

2 Professores- alunos ou alunos professores foi uma expresséo adotada pelos idealizadores do projeto para
os alunos do curso de Pedagogia na modalidade a distancia, visto que todos ja atuavam como professores
leigos na rede publica de ensino.



15

educandos uma formagdo com base na reflexdo, no didlogo e na construgdo do
conhecimento.

Assim, a educacéo a distancia, a formagéo de professores e a pratica pedagdgica
serdo 0s temas abordados nesta investigacdo. A metodologia adotada para o
desenvolvimento da pesquisa foi a qualitativa, optando-se por um estudo de caso que
envolveu seis professores de duas escolas publicas estaduais do municipio de Tangara
da Serra, formados pelo curso de Pedagogia — Licenciatura para as séries iniciais do
ensino fundamental.

A pesquisa possibilitou a realizacdo de reflexdes sobre as praticas pedagdgicas
desenvolvidas nas escolas, especialmente na area de Linguagem e, além disso,
estabeleceu parametros de analises eficazes no sentido de compreender os problemas
relacionados as praticas pedagogicas dos professores que atuam na rede publica de
ensino.

A investigacdo também proporcionou uma andlise sobre as atividades docentes
dos professores graduados a partir de um programa em nivel estadual que atendeu, até o
ano de 2009, grande parte da demanda necessaria para a formacdo de professores no
Estado de Mato Grosso, aproximadamente, trés mil professores das séries iniciais do
ensino fundamental para as redes publicas de ensino.

O resultado da pesquisa contribuira com a ideia de que pesquisadores de varios
municipios do estado reflitam sistematicamente sobre as mudangas que ocorrem nas
praticas pedagogicas dos professores como termémetro para o desenvolvimento de
programas de atendimento da demanda por formacdo continuada, socializacdo de
praticas e trocas de experiéncias, visando sempre a melhoria da qualidade de ensino.

O relatério da pesquisa, em forma de dissertacdo, estd organizado em quatro
capitulos. O primeiro capitulo intitula-se “O desenvolvimento da educagdo a distancia
no contexto da sociedade capitalista: consolidacdo de diferentes modelos”, o qual
apresenta os diferentes modelos que contribuiram para a consolidacdo da modalidade de
educacdo a distancia, enfatizando a importancia de modelos alternativos que surgiram a
partir dos anos de 1990.

Ainda nesse primeiro capitulo destacam-se a contribuicdo das tecnologias da
informacdo e da comunicacdo para o desenvolvimento de programas em EaD e a
discussdo sobre a construcdo do conceito genérico de autoaprendizagem e de autonomia

e o especifico, adotado no ambito dos cursos de formacdo a distancia, tendo como
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aporte teodrico prevalente as producbes de Alonso (2005), Belloni (2006), Gouvea
(2006), Gutiérrez e Pietro (1991), Rodriguez (1999) e Preti (2005).

O capitulo dois, intitulado “A formacéo de professores: diferentes concepcdes na
construcdo dos caminhos”, aborda algumas contribuicGes tedricas recentes que discutem
a questdo da formacdo do professor, especificamente aquelas que enfatizam a triade
acdo-reflexdo-acdo para o estabelecimento da relacdo entre teoria e pratica pedagogicas.
Apresenta também os programas de EaD, como possibilidade para a formacgdo de
professores, fazendo a contextualizagdo historica do surgimento do curso de Pedagogia
— Licenciatura para 0s anos iniciais do ensino fundamental, explicitando a experiéncia
da UFMT como um modelo alternativo em EaD.

Ao fim do capitulo, faz-se uma abordagem a respeito das diferentes concepcdes
de linguagem: expressdo do pensamento, comunicagdo e processo de interacdo; dando
énfase a essa Ultima como opcao para a formacdo na area de linguagem do curso de
Pedagogia a distancia. Os principais autores que embasaram tais discussdes foram
Alonso (1996), Bakhtin (2002), Gémez (1995), Neder (2005), Névoa (1995), Orlandi
(2001), Pimenta (2002), Popkewitz (1995), Possari e Neder (2003) e Tardif (1995).

O terceiro capitulo descreve os procedimentos metodologicos, destacando o
estudo de caso e sua caracterizacdo, bem como as fases desse tipo de investigacdo no
desenvolvimento da pesquisa. Além disso, situa 0 contexto e 0s sujeitos da pesquisa e
apresenta os procedimentos e 0s instrumentos para coleta de dados, tendo como suporte
tedrico Bogdan e Biklen (1994), Gonzaga (2006), Guimardes (2006) e Stake (1998).

O quarto capitulo, que se intitula “Discussao e analise dos dados”, abordara as
escolas investigadas e o perfil dos sujeitos da pesquisa, discutindo os resultados
encontrados nas contradicdes do contexto escolar em relacdo as praticas pedagogicas
dos professores investigados. Ao final, apoiada nos tedricos eleitos para fundamentar

esta pesquisa, sera feita a contraposicao aos resultados obtidos.
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1. O DESENVOLVIMENTO DA EDUCASZAO A DISTANCIA NO CONTEXTO DA
SOCIEDADE CAPITALISTA: CONSOLIDACAO DE DIFERENTES MODELOQOS.

As discussGes que nortearam a construcdo do referencial tedrico estiveram
pautadas nos aspectos que marcaram a EaD e o0 seu desenvolvimento como modalidade
de educacdo, contextualizando os diferentes modelos, para explicitar as caracteristicas
de modelos industriais e alternativos num recorte temporal a partir da década de 60.

Rodriguez (1999, p. 193), analisa algumas das probleméaticas do
desenvolvimento da educacdo a distancia. Segundo ele, uma delas é a busca de
superacao de tendéncias mais descritivas que reflexivas, e a outra € a necessidade de
abordar a teoria e a pratica de educacdo a distdncia desde sua complexidade e
problematizagéo.

As instituicdes de educacdo superior a distancia encontram-se imersas num
amplo debate sobre as possiveis configuracdes para a adaptacdo do novo modelo de
universidade do século XXI. Conforme Rodriguez (1999), ndo se pode desvincular as
possiveis trajetorias da educacéo a distancia do contexto e problematica da universidade

atual. Segundo ele,

los problemas que afectan a la universidad se refieren tanto a sus fines y
objetivos, como a los elementos que pone em juego para hacer realidad sus
funciones educativas. La resignificacién de su identidad institucional exige
que se aborden unos y otros, ya que sino se corre el peligro de
instrumentalizar un debate en el que, en la mayoria de las ocasiones, se
olvida la importancia de la construccion democratica de un proyecto
educativo, en que elemento vertebrador y marco de referencia de la
comunidad universitaria, en favor del trabajo sobre los medios, recursos y
estrategias para los que, en otras muchas, no se arbitran las medidas
necesarias que hagan posible una verdadera transformacion de las
instituciones (RODRIGUEZ, 1999, p. 195).

Os acontecimentos sociais, politicos e econdmicos que marcaram 0s anos de
1980 e 1990, como por exemplo, a queda do muro de Berlim, o final da guerra fria, a
consolidacéo do processo de globalizacdo econdmica e a aceleragdo no campo cientifico
tecnoldgico, afetam de modo significativo as discussdes em torno das questdes
educacionais e da universidade.

A execucdo de projetos com base em propostas pedagogicas fundamentadas em
praticas de EaD tém colaborado com a constru¢cdo do campo tedrico e o das
experiéncias praticas, que vem ao encontro de objetivos impostos pela ordem mundial
capitalista frente a necessidade de qualificacdo e de especializacdo de mdo de obra,

presentes no processo de industrializagéo.
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N&o se pode negar a importancia de projetos que se desenvolvem por meio da
EaD, visto que possibilitam a democratizacdo das oportunidades de acesso ao
conhecimento como um direito subjetivo e necessario para promover a inser¢cdo dos
sujeitos no mundo do conhecimento. Segundo Preti (2000, p. 35), todas as
possibilidades de utilizacdo dos meios tecnoldgicos aplicados a educacdo so fardo

sentido a medida que

[...] possibilitem o acesso ao conhecimento aqueles que socialmente estdo em
desvantagem e ndo teriam como, presencialmente, participar de sua educacao
e formacdo profissional e, realmente, viabilizem aprendizagem, acrescendo
novos conhecimentos aos da experiéncia.

As reflexdes aqui apresentadas limitar-se-&o a discutir a influéncia dos modelos
industriais aplicados a EaD, buscando opcdes viaveis para a construcdo de projetos
alternativos de formacdo e de praticas pedagdgicas centradas nos processos de
aprendizagem.

Segundo Belloni (2006), a educacdo a distancia aparece no contexto das
sociedades contemporaneas, como uma modalidade de educacdo adequada e desejavel
para atender as novas demandas educacionais, decorrentes das mudangas da nova ordem
mundial que tém marcado a historia com o processo de globalizacdo econdmica. Tais
mudangas ocorrem em ritmo acelerado, sendo especialmente visiveis no avango das
tecnologias de informacdo e comunicacédo (TICs).

Belloni (2006, p. 5) destaca

que as exigéncias cada vez maiores dos setores produtivos e econdmicos
requerem dos trabalhadores competéncias multiplas, trabalho em equipe,
capacidade de aprender e adaptar-se a situaces novas. Desta forma, eles
precisam desenvolver novas habilidades que dizem respeito a autogestdo,
resolucgdo de trabalho, adaptabilidade e flexibilidade diante de novas tarefas,
responsabilidade, aprendizado auténomo e trabalho em grupo de modo

colaborativo e pouco hierarquizado.

Assim, 0 século XX se constituiu em palco de expansdo da EaD, mais
especificamente a partir dos anos de 1960, quando o mundo moderno presenciou
avancos significativos em relacdo a expansdo econdmica e ao desenvolvimento

tecnoldgico através da microeletrdnica, da cibernética e dos meios de comunicacédo, que
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tornaram instantaneas as atividades ligadas ao comércio e a industria entre os paises
com o uso da internet.

Os estudos de Belloni (2006) sobre EaD revelam que os paradigmas
econémicos, oriundos da economia e da sociologia industrial, tém influenciado as
discussdes que fundamentam o desenvolvimento da educacéo a distancia com base no
fordismo e pds — fordismo. Tais modelos determinaram a elaboracdo de teorias e
praticas em EaD, no que diz respeito as estratégias, a organizacdo do trabalho
académico e a producdo de materiais pedagdgicos.

Para apresentar a influéncia dos paradigmas econémicos, a autora aborda os
estudos de Peters (1983) que enfatiza o surgimento da EaD em meados do século
passado. Segundo esse autor, o desenvolvimento dos meios de transporte e de
comunicagdo (trens, correio) permitiu 0 aparecimento das primeiras experiéncias de
ensino por correspondéncia na Europa e nos Estados Unidos. Para ele, EaD é uma forma
de estudo complementar a era industrial e a tecnoldgica, cuja estrutura € determinada
pelos principios de racionalizagéo, diviséo de trabalho e produgdo em massa . Sobre
este assunto, Peters (1983) apud Gouvea, (2006, p. 64) enfatiza que:

[...] os modelos mais adotados no ensino superior a distancia, mostrando
tendéncias que mesclam padrfes presenciais ao potencial do uso de
tecnologias da informacdo e da comunicacdo, que privilegiam o
desenvolvimento do autoaprendizado e algumas que se situam mais préximas
das experiéncias das universidades abertas e virtuais.

Dentre os citados anteriormente, destacam-se 0os modelos: de preparacdo para
exame; de educacdo por correspondéncia; multimidia (de massa); de EaD em grupo; do
aluno auténomo; de EaD baseado em rede; de ensino em sala de aula estendido
tecnologicamente; e hibridos.

Rodriguez e Quintillan (1999, p.16) ressaltam a existéncia de posicdes
epistemologicas que questionam a aplicacdo dos postulados fordistas realizados por
Peters ao propor sua teoria do “industrialismo didatico” e a vinculagdo com as
concepcbes e delineamento da tecnologia educativa condutista, rebatendo e
esclarecendo as criticas e adesGes feitas por outros autores.

Conforme Belloni (2006, p. 3), “a interconexdo provocada pela globalizacédo e a
intensificacdo do surgimento dos meios de comunicacdo e de transporte em escala
planetaria, geraram mudancas nas relacfes tempo-espago e tiveram consequéncias nos

modos de operar a sociedade”. As tecnologias da informacdo e da comunicacdo vém
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sendo aplicadas a aprendizagem a distancia, seja de modo formal ou informal (canais de
televisdo, redes telematicas e produtos multimidias) ou a partir do desenvolvimento de

sistemas de educacdo a distancia. De acordo com Belloni (2006, p. 4),

as mudangas que ocorreram no processo econémico, No acesso ao mercado
de trabalho, na cultura cada vez mais mediatizada e mundializada requerem
transformacdes nos sistemas educacionais que cedo ou tarde vao assumindo
novas fun¢des e enfrentando novos desafios.

O papel da educacdo vem se transformando e suas estratégias se modificam para
responder as novas demandas, especialmente com a introducdo de meios técnicos e da
flexibilidade quanto as condicdes de acesso a curriculos, metodologias e materiais. E
preciso pensar a educacdo como instrumento de emancipacdo do individuo e na
perspectiva de democratizacdo das oportunidades educacionais nas sociedades da
informacao.

Segundo Gutiérrez (1991), o modelo baseado no ensino da énfase aos conteudos,
como chave de todo processo, na transmissao , verificacdo e assimilacdo de informacéo,
e na efetuacdo de retencBes dos estudantes, permanecendo a concepcdo de educacao
como transmissdo de conhecimento.

Os modelos industriais aplicados a EaD, especialmente nas grandes
universidades européias, tiveram desdobramentos de experiéncias em paises do terceiro
mundo, promovendo o desenvolvimento de ensino superior a distancia nos paises da
América Latina.

De acordo com o autor mencionado anteriormente, 0s riscos dizem respeito a um
ensino industrializado, consumista, institucionalizado, autoritario e massificante, o que
levaria a uma proximidade com os métodos industriais e como consequéncia ao perigo
real de uma educacdo que leva a mecanizacdo e a despersonalizacdo dos processos
educativos. A producédo industrial de materiais instrucionais desencadeia processos de
venda e consumo tambeém em escala industrial. A institucionalizacdo, tanto da producéo
de materiais quanto da distribuicdo e consumo, exige que “en educacion a distancia
quien ensefia no sea el maestro sino la instituicion, que organizacionalmente es la
encargada de velar porque la instruccion se produzca en forma adecuada”
(VILARROEL, 1990 apud GUTIERREZ, 1991, p. 9).

“A critica a EaD como um ensino industrializado, marcado pela divisdo do

trabalho, massificacdo, estandardizacdo e centralizacdo” (BELLONI, 1999), importa
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ressignificagdes profundas na modalidade” (ALONSO, 2005, p. 6). Tais criticas foram
fundamentais para se pensar numa “EaD alternativa” que, segundo Gutierrez y Pietro
(1991), se desenvolveria sob forte contextualizacdo dos alunos, na perspectiva de trazer
seus anseios e experiéncias para a formacdo, além de fomentar e promover, ndo a
simples transmiss@o de conhecimento, mas sua elaboracéo e reelaboracgéo.

Para que as propostas de educacdo a distancia se consolidem, a partir de
propostas alternativas, € preciso que sejam participativas apesar da distancia. Gutiérrez
(1991, p. 39) ressalta que:

[...] a participagdo é uma das bases que fundamenta a educagdo alternativa
por ser uma das necessidades humanas. A participacdo possibilita a
superacdo de relagbes de dependéncia e mecanismos paternalistas,
burocraticos e verticais para uma cultura democratica e reveladora da
globalidade e do protagonismo real das pessoas.

Ainda conforme este autor, a participacdo se fundamenta num processo de
comunicacgdo dialdgica; requer a consideragcdo aos aspectos ludicos de aprendizagem; a
assimilacdo e recriacdo dos conhecimentos; o autodiagnostico da realidade para a
elaboracao do curriculo; reflexdo grupal como meio para transformar a propria pratica;
uma avaliacdo formativa e permanente; além de criatividade expressiva que se
sobreponha ao que é meramente academicista.

Pensar uma proposta alternativa em EaD implica pensar um novo modelo de
comunicacdo que fundamente e instrumentalize as estratégias didaticas. Um dos
aspectos essenciais da EaD é que a circulacdo do saber e o transpasse de informacdes se
constituam num processo comunicacional em que educadores e educandos atribuam
sentido aos contetdos do curriculo.

Propostas alternativas em EaD devem primar por promover processos e obter
resultados; fundamentarem-se na producdo de conhecimentos; ser ludica, prazerosa e
bela; e desenvolver atitude investigativa.

A busca por modelos alternativos aplicados a EaD tem mobilizado discussdes
que se contrapdem aos modelos industriais e aos riscos deles decorrentes. A proposta
alternativa apresentada por Gutiérrez (1991) esta centrada na questdo da mediacdo

pedagdgica. O entendimento proposto por este autor € que

[...] mediacion pedagodgica el tratamiento de contenidos y formas de
expresion de los diferentes temas a fin de hacer posible el acto educativo,
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dentro del horizonte de una educacion concebida como participacion,
creatividad, expresividad y relacionalidad (GUTIERREZ, 1991. p. 1).

Na relagéo presencial, a mediagdo pode surgir do trabalho na sala de aula e
depende quase sempre da capacidade e da paixdo do docente. No sistema a distancia, 0s
materiais encarnam essa paixao e sd@o eles que permitem ao estudante encontrar o

sentido do processo educativo.

Son las relaciones las que estabelecen y recrean permanentemente el sentido.
La mediacion pedagdgica busca abrir el camino a nuevas relaciones del
estudiante: con los materiales, con el proprio contexto, con otros textos, con
sus compafieros de aprendizaje, incluido el docente, consigo mismo y con su
futuro (GUTIERREZ, 1991, p. 2).

A mediacdo pedagogica ocupa lugar privilegiado em qualquer sistema de
ensino-aprendizagem. Nos sistemas de EaD, a mediacdo pedagdgica se da por meio da
construcdo reflexiva de projetos que privilegiem os processos de aprendizagem e que
reconhecam os alunos como sujeitos ativos no processo de ensino e de aprendizagem.
Além disso, 0s textos e outros materiais, postos a disposicdo dos estudantes, s@o
pedagogicamente diferentes dos materiais utilizados na educacdo presencial. Essa
diferenca passa inicialmente pelo tratamento dos conteddos que estdo a servico do ato
educativo e sera valida, na medida em que contribua para desencadear 0 processo
educativo cuja relevancia é a informacdo mediada pedagogicamente.

A mediacdo pedagogica parte de uma concepcdo radicalmente oposta aos
sistemas instrucionais, baseados na primazia do ensino como mero repasse de
informacdo. Gutierrez (1991) ressalta que o entendimento em torno da questdo da
mediacdo pedagdgica se da em relacdo ao tratamento de contedos e a aprendizagem
(procedimentos mais adequados). Numa perspectiva alternativa, € preciso
contextualizar os processos formativos, respeitando as caracteristicas proprias dos
diferentes grupos, por meio de processos de aprendizagem construidos com base no
envolvimento e na participacdo dos sujeitos.

O projeto do curso de Pedagogia — Licenciatura para as séries iniciais do ensino
fundamental, na modalidade a distancia, oferecido pela UFMT, apresenta elementos de
um modelo alternativo de educacdo que, no que diz respeito ao desenvolvimento da
proposta pedagogica, tem por objetivos: o respeito aos ritmos de aprendizagem dos
alunos, a énfase nos processos interativos e o chamamento de atencdo para a reflexao

como possibilidades de estabelecimento da relacéo teoria e pratica.
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Os atuais paradigmas educacionais destacam a necessidade da participagdo, da
construcdo do conhecimento, da autonomia da aprendizagem, do curriculo aberto, das
redes de conhecimento e da interconectividade dos problemas e das relagdes. Assim, um
programa de EaD, com base em modelos alternativos que se contrapdem aos modelos
tradicionais, deve oferecer possibilidades de nova prética educativa e social, dada a suas
caracteristicas, sua forma de organizar a aprendizagem e seus processos formativos.

Uma EaD alternativa deve ser concebido como pratica social e comprometido
com os processos de libertagdo do homem na busca por uma sociedade mais justa,
solidéria e igualitaria. A pratica educativa mediatizada, pela utilizacdo dos recursos
tecnoldgicos, deve levar em consideracdo o planejamento, o curriculo, os métodos, os
procedimentos, a avaliacdo e 0s meios para tornar possivel o ato educativo. Nessa

perspectiva a acdo pedagogica é

[...] complexa e coletiva em que todos os sujeitos do processo ensino-
aprendizagem estdo envolvidos, direta ou indiretamente: de quem vai
conceber e elaborar o material didatico, a quem ird cuidar para que este
chegue as maos do estudante, do coordenador de curso ao orientador (tutor),
do autor ao tecndlogo educacional (instructional designer), do editor ao
artista grafico (web designer) (NEDER; PRETI, 2002, p. 51).

Nessa perspectiva, apesar da necessidade de um processo de trabalho
racionalizado e segmentado, prima-se pela busca de formas descentralizadas, flexiveis,
colegiadas e cooperativas de trabalho, evitando-se praticas fordistas de centralizacéo e
hierarquizacéo.

O conhecimento das caracteristicas socioculturais, experiéncias e expectativas
dos alunos também sdo fundamentais para o desenvolvimento de propostas pedagdgicas
alternativas cuja concepc¢do de conhecimento e aprendizagem seja pautada no dialogo e
na troca de experiéncias.

As caracteristicas expressas no projeto do curso e no seu desenvolvimento
propriamente dito demonstram a real possibilidade do desenvolvimento de cursos na
modalidade EaD através de propostas alternativas, porém, isso serd melhor evidenciado,
no momento da explicitacdo experimental do desenvolvimento do projeto desenvolvido
pela UFMT.
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1.1. A contribuicdo das tecnologias da informacdo e da comunicacdo para o

desenvolvimento de programas em EabD.

O desenvolvimento das Tecnologias da Informacdo e da Comunicagdo — TICs
tem contribuido significativamente para a consolidacdo de programas em EaD. No
desenvolvimento do projeto do curso de Pedagogia — Licenciatura para as séries iniciais
do ensino fundamental, houve a iniciativa, por parte da Universidade Federal de Mato
Grosso, de incentivar a utilizacdo das TICs, com a inclusdo das tecnologias disponiveis,
entre elas o telefone, o fax, o material multimidia (CD-ROM), o &udio-visual (TV,
video, som e outros), os computadores e a internet, além do material impresso
produzido para o curso.

Em funcdo das diferencas geograficas e das diversidades econémica, social e
cultural das escolas do Estado de Mato Grosso, nas quais se realizou o projeto, as TICs
foram utilizadas, porém de forma sucinta. Ainda assim, criaram-se condi¢fes para que
os orientadores académicos e cursistas tivessem acesso inicial ao trabalho através da
utilizagdo de computadores e da internet. Mesmo néo se constituindo como base para o
desenvolvimento dos processos de ensino-aprendizagem, aos poucos, e de acordo com a
disponibilidade dos recursos tecnolégicos cedidos pelos municipios em cumprimento ao
convénio firmado entre a UFMT, a Secretaria de Estado de Educacdo — SEDUC e as
prefeituras municipais; 0s recursos tecnologicos foram incorporados, porém, de forma
muito timida. O processo de inclusdo da utilizacdo das tecnologias foi lento, gradativo e
ndo se consolidou em sua totalidade como o principal elemento dinamizador do curso.

Considerando o exposto acima e a ideia de que o projeto do curso nasceu num
momento de grande avancgo tecnoldgico e de consolidacdo das politicas educacionais
que primavam pela democratizacdo de acesso a educacdo e pelos espacgos de inclusédo
digital, julgou-se pertinente compreender como as TICs tém contribuido para o
desenvolvimento de programas em EaD.

Gouvéa (2006) faz referéncia as contribuicdes inventivas dos meios de
comunicacdo de massa que ocorreram na transicdo dos séculos XIX e XX que
marcaram o desenvolvimento tecnoldgico “baseou-se em uma relagcdo paradoxal entre
troca e controle informacional” (GOUVEA, 2006, p. 22). Ainda de acordo com essa
autora, todo o aparato tecnologico que possibilitou a troca de ideias entre “homens de
paises diferentes e distantes ndo constituiu um obstaculo espaco-temporal ao veloz

desenvolvimento dessas midias”. No entanto, preocupacdes relacionadas ao registro e
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ao sigilo de informagbes tecnocientificas e aos inventos faziam parte do contexto.
Sobre essa questdo, Belloni (2006, p.57) enfatiza que:

[...] embora a experiéncia humana tenha sido sempre mediada através do
processo de socializacdo e da linguagem, € a partir da modernidade, com o
surgimento de suas midias tipicas de massa (0 impresso, depois 0s sinais
eletronicos) que se observa um enorme crescimento da mediacdo da
experiéncia decorrente destas formas de comunicagdo. Estas midias sdo ao
mesmo tempo  manifestacbes das tendéncias globalizadoras e
descontextualizadoras (de desencaixe) da modernidade e instrumentos destas
mesmas tendéncias.

De acordo com Dourado (2008), a dinamica social, marcada pela apropriacéo
econémica em escala mundial, potencializa o desempenho de relagdes e 0s processos
estruturais de dominagdo e, ao alterar as formas de sociabilidade, propiciam,
paradoxalmente, a emergéncia de “grupos sociais”, classes sociais, estruturas de poder,

e lutas em escala mundial.

E neste cenério de mudancas sociais, intensificadas pela progressividade dos
ambientes geopoliticos e por expressivo e desigual avanco tecnolégico, que
se efetivam alteracBes no mundo do trabalho e da producéo, as quais, por seu
turno, redimensionam as esferas da atividade humana. Estabelece-se,
portanto, um espaco contraditério, em que se generalizam e desenvolvem
tecnologias a interacdo e, paradoxalmente, a novas formas de inclusdo
dependente. Tal processo ndo é resposta mesmo, do avanco tecnoldgico, mas
sim das novas formas de acomodacdo histdrica do modo de vida capitalista
que alteram as formas de sociabilidade e consequentemente, a relagdo entre
as forcas sob a hegemonia do ethnos privado, sofrem a influéncia das
tecnologias eletrbnicas, informaticas (DOURADO, 2008, p. 2).

Assim, o desenvolvimento das TICs proporciona um modelo quase uniforme que
é estendido em escala mundial e fomentado, ndo s6 pelas empresas, mas também pelos
proprios administradores educativos que, na maioria das vezes, nao tém as
competéncias minimas neste campo, porém sdo responsaveis pela tomada de decisbes

em um ministério ou em uma universidade. Conforme Alonso (2005, p. 18),

[...] quando falamos sobre um contexto de mudancas, tendo em conta o
processo de globalizacdo e dos reflexos de sua implantacdo no ambito
escolar, é preciso, sem duvida, fazer referéncia aos processos historicos,
sociais, politicos e econdmicos que determinam respostas e diferentes
situacdes.

Dessa forma, para discutir a questdo da formacdo de professores € pertinente

focar a analise sobre as novas demandas educativas e os dilemas gerados para 0s
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sistemas publicos de ensino em qualquer de seus niveis. As novas demandas tém
colocado em evidéncia a universalizagdo do ensino fundamental e médio, expressando,
por um lado, “a necessidade de formar um contingente maior de professores e, por
outro, a necessidade de dispor de alternativas de formacdo que estejam além dos
modelos mais tradicionais de promover essa mesma formacdo” (ALONSO, 2005, p.
18).

A situacdo de paises como o Brasil — com alto avango tecnoldgico e, a0 mesmo
tempo, com uma parcela significativa da populacdo em situacdo de extrema pobreza —
historicamente estruturada com desigualdades sociais intensas, agregam inumeros
desafios. Ainda segundo a autora acima citada, “aqui, o padrdo de relacionamentos e
sociedade é ainda, marcado por relagGes patrimonialistas sob o dominio dos interesses
da esfera privada em detrimento da esfera publica”. Dessa forma, um dos grandes
desafios € garantir a ampliacdo dos direitos sociais, tais como: habitacdo, saude,
educacéo.

As possibilidades tecnologicas, que se deram a partir de conexdes mais rapidas e
intensas entre pessoas e lugares, promoveram, do século XIX ao XX, a marca da
sociedade midiatica que é a principal caracteristica que distingue a época recente de

épocas anteriores. De acordo com Costa, (2002, p. 53) apud Gouvea (2006, p. 23),

[...] A sociedade midiatica esta na raiz da formacdo dos Estados nacionais
republicanos e no consequente desenvolvimento de mercado do voto e da
propaganda politica. E responsavel também pela expansio do capitalismo
industrial para além da Europa e pela metropolizacdo da vida social. As
instituicbes que instauraram a sociedade contemporénea estiveram sempre
apoiadas em redes de comunicacdo para o intercdmbio de pessoas, bens,
capital, informacdes e ideias.

Os suportes midiaticos sdo ferramentas que participam do nosso mundo natural e
social. Os avancos em direcdo a producdo de diferentes midias nos levam a perceber
que elas tém sua propria logica, linguagens e modos distintos de estabelecer
comunicacdo, envolvendo as capacidades cognitivas, emocionais e perceptivas.

A recente histéria do advento da internet, nos ultimos anos, tem mostrado que a
concepcao inicial do sistema de rede foi baseada nas questdes politicas de defesa e no
desenvolvimento de pesquisas académicas. Gouvea (2006, p. 25) ressalta que “quando,
entre 1993 e 1994 a internet tornou-se a rede de todos, o avango foi muito rapido. Seu

uso, entdo, expandiu-se para além dos muros das instituicGes de pesquisa e ensino e
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chegou ao publico comum”. Assim, a origem de uma rede global nos anos de 1990 foi
fator determinante para o avanco rapido do uso da internet.

Evidentemente, apesar de discursos otimistas a respeito da propagacdo de uma
rede informacional, é preciso considerar com pondera¢do os discursos emancipatérios e
as acOes pautadas no uso da rede.

O desenvolvimento do projeto do curso de Pedagogia — Licenciatura para as
séries iniciais do ensino fundamental se consolidou, experimentalmente, em meados dos
anos de 1990 com sua expansao no final desse periodo. Trata-se de um momento rico
em termos de desenvolvimento tecnolégico. Conforme Alonso (2005, p. 95), para o
NEAD

[...] 0 uso das novas tecnologias da comunicagdo nos processos formativos de
professores teria como pressuposto criar uma rede de comunicagdo educativa,
cujo objetivo basico seria o de estabelecer uma malha comunicacional, onde
cada ator participante desse processo cumpriria uma funcdo diferenciada,
acedendo desde sua propria localizagdo aos setores com os quais se relaciona.
Isso se daria através de uma rede de comunicagdo comum que acolheria e
organizaria o intenso, o complexo e o interativo tréafico entre todos.

A autora ressalta também que a ideia de rede se refere aos servi¢os que séo
adicionados ao processo formativo. Nesse sentido, a rede foi criada para atender aos
objetivos formadores a que se propde o referido curso de Pedagogia. Alonso (2005, p.
95) reforca a ideia de que o uso das tecnologias da comunicagdo s6 faz sentido num
contexto em que se tenha claro a definicdo de um publico, de objetivos, de parametros
pedagdgicos, de modelo basico de sistema educativo e de conteudos a serem veiculados.

Para Belloni (2006), a andlise das relacdes entre tecnologia e educacgdo precisa
considerar como elemento essencial “a convic¢do de que o uso de uma ‘tecnologia’ (no
sentido de um artefato técnico), em situacdo de ensino e aprendizagem, deve estar
acompanhado de uma reflexdo sobre a tecnologia” (BELLONI, 2006, p. 53).

Ainda conforme a autora, “a educacgdo € e sempre foi um processo complexo que
utiliza a mediacéo de algum tipo de meio de comunica¢do como complemento ou apoio
a acdo do professor em sua interagdo pessoal e direta com os estudantes” (BELLONI,
2006, p. 54). Assim como a sala de aula pode ser considerada uma “tecnologia”, o
quadro negro, o giz, o livro e outros materiais sdo ferramentas (tecnologias)

pedagdgicas que auxiliam a mediacdo entre o0 conhecimento e o aprendente.



28

Alonso (2005) destaca que o mais importante ndo é pensar as tecnologias como
tecnologias de aprendizagem, pois estas s6 comportam funcGes de aprendizagem se
forem utilizadas para isso. Assim, os ambientes de aprendizagem, com base na
utilizacdo “das tecnologias, pressupde toda uma discussdo sobre os papéis de quem
ensina, de quem aprende e dos elementos constitutivos da comunicagdo educativa”
Jonassen, (1998) apud Alonso, (2005, p. 96).

A utilizacdo das tecnologias para 0s processos de ensino-aprendizagem precisa
superar 0s modelos comunicacionais fechados em si mesmos e carece dar énfase ao
estabelecimento de relagOes sustentadas pela interacdo entre os diferentes atores que
participam dos processos de formacao.

Os programas de formacdo em EaD tém a preocupacdo com a mediatizacdo dos
processos interativos,  considerando a combinacdo de suportes técnicos de
comunicagdo. Dessa forma, essa modalidade de educacgdo se torna mais dependente da
difusdo atraves dos meios técnicos de comunicacao do que a educacdo convencional. De
acordo com Preti (2000, p. 35) “aos poucos a EaD passa a utilizar tecnologias mais
interativas, pois reconhece o papel ativo do sujeito no processo de autoaprendizagem.
Se antes importavam muito mais os resultados, agora sao os processos”. Ja para Gouvea

(2006, p. 117),

[...] as TICs operam uma ressignificacdo dos espacos, agora tidos como locus
que possibilitam a aprendizagem, por meio de vivéncias e experiéncias
diferenciadas daquelas fornecidas pela escola; contatos com diferentes tipos
de linguagens: imagéticas, gestuais, pictéricas, musicais etc [... ].

De acordo com Alonso (2005, p. 20-21), do ponto de vista pedagdgico, 0 uso
das TICs, no contexto escolar, implica transformacdes que relativizam a funcdo do
professor como transmissor de conhecimento, deslocando o centro da questdo para o
aluno, protagonista de sua aprendizagem. Isso acaba por gerar processos bastante
inovadores nas dindmicas de ensino-aprendizagem.

Sobre a questdo das TICs, Belloni (2006, p. 59) enfatiza que elas “oferecem
possibilidades inéditas de interacdo mediatizada (professor-aluno, estudante-estudante)
e de interatividade com materiais de boa qualidade e grande variedade”.

A autora ressalta que e-mail, listas e grupos de discusséo, web sites, entre outros
instrumentos criados pelas redes telematicas, se constituem em técnicas de interacao

mediatizada que apresentam grandes vantagens, pois permitem combinar a flexibilidade
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da interagcdo humana, com a independéncia no tempo e no espacgo, sem que isso reduza a
velocidade.
Com relacdo a utilizacdo das TICs pelos programas de EaD, Preti (2005, p. 33)

afirma que:

se existe o fascinio, a seducdo por estas tecnologias (chamadas até de
‘inteligentes’), por outro lado, corremos o risco da alienagdo, da crenca
ilimitada, panaceia, creditando a elas a capacidade de solucionar o0s
problemas de aprendizagem e as dificuldades de acesso ao saber.

Todavia, as tecnologias por si s6 ndo garantem aprendizagem. Estudiosos do
assunto defendem a ideia de que 0s éxitos no processo de aprendizagem

ndo estdo relacionados aos meios utilizados, as tecnologias, e sim a
motivacdo e ao interesse de aluno e professor, muito mais a um sorriso do
gue a uma atraente, mas fria, tela de televisdo ou ao encantador monitor de
um computador (PRETI, 2005, p. 35).

O desenvolvimento das TICs e de todas as expectativas criadas a respeito de sua
utilizagdo, levaram Aparici (1999, p. 178 a 191), discutir os mitos que tém se formado
em torno do desenvolvimento das tecnologias.

Os mitos citados por Aparici (1999), se revelam através do contexto social e
econémico criado pela mundializacdo da economia, que cria a ilusdo de que todos terdo
acesso aos conhecimentos tecnologicos e que o desenvolvimento se dara
igualitariamente para todos os paises.

Na verdade os paises mais ricos e industrializados do mundo podem direcionar
suas atividades de trabalho para a informacéo e reduzir seu trabalho produtivo manual,
gracas a forca de trabalho dos paises que produzem matérias primas utilizadas por
aqueles do “primeiro mundo”.

A relacdo que se estabelece entre paises produtores de matérias primas e paises
produtores de tecnologia € uma relacdo de desigualdade, mas ajuda a pressupor que o
desenvolvimento da informatica e da robdtica produz abundancia de bens e bem estar
universal em todo o planeta, camuflando as disparidades que acontecem na
redistribuicdo dos beneficios da producéo e da riqueza.

Neste contexto social, o surgimento da EAD como modelo democratico de
ensino associado a idéia de que as novas tecnologias facilitardo o acesso ao
conhecimento torna-se ilusério a medida que a EAD, como qualquer outro sistema de

ensino, pode estar atado a sistemas autoritarios que influenciam a organizacdo
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curricular. Assim como no ensino presencial, muitos docentes do ensino a distancia
aspiram conservar o controle do processo educativo através de um programa imposto
autoritariamente.

Conforme Aparici (1999) existe a tendéncia de se repetir com as novas
tecnologias 0 que sempre se tem feito sem elas. Isto é, a utilizacdo das novas
tecnologias, porém esvaziadas de criatividade e comunicacdo, repetindo modelos e
concepcoes reprodutoras do processo ensino aprendizagem.

Apenas o0 desenvolvimento das novas tecnologias ndo garante uma
transformacdo dos modelos comunicativos e educativos postos em prética e nas
instituicbes académicas. E preciso que se efetivem praticas que explorem as
possibilidades de educagdo como um processo cooperativo entre professor e aluno onde
ambos, em particular os alunos, possam assumir uma maior responsabilidade individual
e coletiva.

A incorporagdo de programas que utilizam recursos tecnologicos (radio,
audiocassetes, televisdo, video ou internet), ndo significa em linhas gerais uma proposta
pedagdgica e metodologica diferenciada, se previamente ndo for integrada e
desenvolvida em fungdo de um modelo comunicativo e pedagogico distinto. Somente
nas maos de docentes que transformem o ato de ensinar em um ato de conhecimento,
reflexdo e critica com base em novas concep¢Oes pedagdgicas podera se consolidar
uma prética inovadora de EAD.

Outro fator relevante na visdo de Aparici (1999), é a idéia de que as novas
tecnologias da informacdo favorecem a comunicacdo entre todos, tal idéia precisa ser
questionada, pois segundo este autor é importante destacar o problema da limitacao
econémica para desenvolver projetos de comunicacdo digital integrando diferentes
meios.

E importante ressaltar que em se tratando de EAD, ndo adianta estabelecer a
rede digital mais sofisticada se a comunicagdo entre alunos e professores esta limitada
drasticamente pelos seus custos, inviabilizando assim o acesso as tecnologias
necessarias para o avango nos processos formativos.

Outra situacdo colocada por Aparici (1999), é que o conceito de globalizacao
econbmica implica também na mundializacdo dos intercAmbios culturais. Esta
concepcao sera causa de novas exclusdes, onde as grandes metropoles, especialmente
aquelas situadas em geral ao norte do globo terrestre, distribuem a maior parte da

informacdo produzida em grau ainda superior as que se realizam hoje.
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Na verdade a globalizacdo pode resumir-se como uma politica de todo
mercado, mediada pela filosofia neoliberal que alcanga também a educacdo, cujo
proposito é formar individuos competitivos, eficazes e rentaveis, tendo como meta
principal manter o sistema capitalista de produgéo.

Enfim, as interfaces da sociedade da informacdo e da comunicacdo também
apresentam seus pontos negativos marcados pela excluséo social e pela submissdo de
paises pobres a paises ricos.

Conforme Aparici (1999), a discussdo em torno da questdo democracia e
interatividade em EaD € outro mito, pois apesar dos termos democracia e interatividade
estarem presentes nas discussdes a respeito do trabalho com a novas tecnologias,
devemos compreender que a interatividade implica numa participacéo ativa de todos 0s
participantes com uma maquina, enquanto a interacdo é um processo que se da entre 0s
grupos humanos. Porém, na maioria das vezes quando utilizamos um produto
anunciado como “interativo”, a Unica acdo que podemos realizar ¢ reproduzir o
itinerario desenhado previamente pelo programador do produto.

Segundo Aparici (1999), no caso especifico da educacédo a distancia diz-se que é
interativa se utilizam modalidades de comunicacgéo on line. A interatividade no contexto
educativo muitas vezes so0 € pensada em funcdo dos docentes e das instituicdes, sem
considerar o universo dos alunos na constru¢do da mensagem.

O autor pontua, de forma muito clara, as consequéncias da criacdo de tais
mitos, enfatizando que as ideias que emergem desse contexto fazem com que as pessoas
ndo se deem conta da realidade. As expectativas que se criaram em torno das questoes
que envolvem as novas tecnologias giram em torno de um otimismo que camufla as
desigualdades acentuadas por esse desenvolvimento. No entanto, 0s paises
industrializados decidem os rumos do mercado de trabalho, deixando paises produtores
de matéria-prima, submetidos aos mandos e ao controle de paises produtores de
tecnologias.

Outro fato interessante € que nem sempre 0S processos democraticos se
instauram, e o controle do processo passa a ser feito de forma autoritaria através de
programas impostos. Nem sempre o desenvolvimento de novas tecnologias pressup6e
uma transformacdo dos modelos comunicativos e educativos postos em pratica nas

instituicbes académicas.
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1.2. A autoaprendizagem e a autonomia: A busca de compreensdo

A partir das consideracGes sobre EaD e formacdo de professores, objeto de
interesse da pesquisa, incorporam-se naturalmente ao vocabulario profissional alguns
conceitos, que s6 sdo usados, quando da necessidade de se aprofundar a reflexdo. E o
caso dos conceitos de autonomia e de autoaprendizagem, tdo presentes nas discussoes a
respeito das praticas pedagdgicas que se desenvolvem em cursos na modalidade a
distancia.

Esses dois conceitos se inserem nos discursos das praticas pedagdgicas de
programas de EaD de forma quase automatica. Muito se falou sobre a questdo da
autonomia e da autoaprendizagem como condi¢do essencial para o sucesso do processo
de formacéo do curso de Pedagogia, na modalidade a distancia, da UFMT.

“Autonomia” e “autoaprendizagem” eram termos muito usados e que
serviam de argumento incentivador e motivador para o estudo dos académicos
(professores-alunos). No entanto, existe a necessidade de aprofundamento da discusséo
para se compreender a utilizacdo de tais conceitos nas discussdes que permeavam as
atividades pedagdgicas do curso.

Como o processo de formacao aconteceu paralelamente na UFMT, nos polos
regionais e nos centros municipais, a distancia entre as equipes comprometeu a
assimilacdo dos conceitos de autonomia e de autoaprendizagem, que se deu de forma
distinta em cada local. Os discursos, nas diferentes instancias do processo formativo,
também se apropriaram de suas significacbes e importancia de forma diferenciada.
Dessa forma, aprofundar as discussfes na busca da compreensdo desses conceitos é ter a
oportunidade de repensar discursos e praticas.

Para compreender-se como a construcdo tedrica dos conceitos de autonomia e
autoaprendizagem se manifestaram ou se fizeram presentes no desenvolvimento do
curso de Pedagogia — Licenciatura para as séries iniciais do ensino fundamental serdo

apropriadas as ideias de Preti (2005) e as discussdes de outros tedricos.

[...] a EaD, coloca-se hoje como uma possibilidade, como uma alternativa.
Um dos tracos fortes, distintivos e centrais dessa modalidade é a capacidade
de se organizar para melhor viabilizar ao aprendiz a constru¢do de sua
autoformacdo, de sua autonomia no processo de aprendizagem (PRETI, 2005,
p. 128).
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Os cursos, na modalidade EaD, sdo procurados, em grande parte, por pessoas
adultas, muitas vezes ja inseridas no mercado de trabalho, porque essa possibilidade de
ensino facilita-lhes a condugéo de sua formacao.

Sendo assim, a EaD, por suas caracteristicas e sua propria natureza, “podera
contribuir para a formacgdo inicial e continuada destes estudantes mais autbnomos, ja
que a autoaprendizagem é um dos fatores basicos de sua realizagdo” (BELLONI, 2006,
p. 39).

Para Bermldes, M. (1990) apud Gutiérrez (1991, p. 70), a autoaprendizagem é
“el proceso mediante el cual el estudiante a distancia puede lograr una mayor
independencia o autonomia en el manejo de su situacion de aprendizaje”.

Belloni (2006) entende a aprendizagem autbnoma como um processo de ensino -
aprendizagem centrado no aprendente, em que o professor deve assumir-se como
recurso do aprendente autdnomo, gestor do processo de aprendizagem, capaz de
autodirigir-se e autorregular-se.

Para aprofundar as discussdes a respeito da questdo da autonomia, Preti (2000)
apresenta 0s componentes da organizacdo do sistema em EaD necessarios para que 0
aprendiz conduza sua autoformacédo: “o material didatico, a tutoria, a avaliagdo e 0S
meios de comunicac¢do” (PRETI, 2000, 129). Segundo ele, esses componentes precisam
ser pensados, planejados, postos em funcionamento, acompanhados e avaliados
continuadamente pela instituicdo que oferece o curso, para que, ao longo do processo, o
aprendiz tenha possibilidade de construir sua autonomia.

Nesse sentido, 0 conceito de autonomia € visto como um processo de construcao
que envolve todo um encadeamento de acbes pensadas sob diversos angulos, mas sem
esquecer também do outro polo da relacdo que é o sujeito da aprendizagem.

Existem muitas “terminologias diferentes que remetem as concepgoes e praticas
diferenciadas, mas que tém em comum recolocar 0 aprendiz como sujeito, autor e
condutor de seu processo de formacdo, apropriacdo, reelaboracdo e construcdo do
conhecimento” (PRETI, 2000, p. 130).

Dentre essas terminologias, autonomia e autoaprendizagem € que orientardo a
discussdo na busca de uma compreensdo melhor fundamentada.

A palavra autonomia alimenta discussdes em torno da educacdo em todos 0s
niveis. No entanto, quais sentidos sdo atribuidos a ela? Preti (2000) propde a construcédo
do significado da palavra autonomia, considerando dois aspectos inseparaveis: 0

politico e o pedagdgico.
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Em sua etimologia, autonomia vem do grego, resultado da composi¢do do
pronome reflexivo, com posigdo atributiva, autos (prdprio, a si mesmo) com
0 substantivo nomos (lei, normas, regra). Para 0s gregos, significava a
capacidade de cada cidade se autogovernar, de elaborar seus preceitos, suas
leis, dos cidaddos decidirem o que fazer. Era o pleno direito a liberdade
politica e econémica [...] (PRETI, 2000, p. 130).

Nessa perspectiva, autonomia “significava a recusa a subjugacdo [...] e a

afirmacdo do ser cidaddo, é a negacdo do ser escravo. Era qualidade inerente ao ser

cidaddo. Autonomia, pois, rima com democracia, com cidadania” (PRETI, 2000, p.

131).

O exercicio da autonomia resulta de lutas e resisténcias. Do ponto de vista

ideoldgico, a conquista da autonomia implica perda para quem estd no poder ou no

comando.

Na relacdo pedagdgica, significa, de um lado, reconhecer no outro sua
capacidade de ser, participar, de ter o que oferecer, de decidir, de néo
desqualifica-lo, pois a educacdo é um ato de liberdade e de
compartilhamento. [...] Por outro lado, significa a capacidade que o sujeito
tem de “tomar para si” sua propria formaggo, seus objetivos e fins; isto €,

tornar-se sujeito e objeto de formagao para si mesmo (PRETI, 2000, p. 131).

Ter autonomia ¢ ser autor da propria fala e do proprio agir”. “Dai a necessidade

da coeréncia entre o dizer e o agir, entre a acdo e o0 conhecimento, isto &, a nao

separacdo desses dois momentos interdependentes” (PRETI, 2000, p. 131).

Ja Belloni, (2006) que trabalha com o conceito de aprendente autbnomo ou

independente, ressalta que:

0 conceito de aprendente autdnomo, ou independente, capaz de autogestao de
seus estudos é ainda embrionario, do mesmo modo que o estudante autdnomo
¢ ainda exce¢d0 no universo de nossas universidades, abertas ou
convencionais. A Unica unanimidade em torno do assunto talvez seja a
conviccdo de que a educacdo em geral e o ensino superior em particular
devem transformar-se para dar condicGes e encorajar uma aprendizagem
autdnoma que propicie e promova a construcdo do conhecimento, isto é, que
considere o “conhecimento como processo € ndo como mercadoria”. (PAUL,
1990, p. 32 apud BELLONI, 2006, p. 41).

Ainda conforme a autora, na aprendizagem auténoma, o estudante ndo € objeto

ou produto, mas sim o sujeito ativo na realizacdo da sua aprendizagem.

Para Preti (2000, p. 132), a autonomia, como uma acao educativa no processo

ensino-aprendizagem, pode ser abordada em suas dimensdes mais variadas: ontologica,

politica, afetiva, metodolégica, técnico instrumental e operacional.
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Resumidamente, poderiamos dizer que, na dimensdo ontoldgica, a autonomia faz
parte do ser, do vir a ser, da prdpria ontologia do homem, sujeito capaz de tomar suas
decisdes, de ter nascido livre, numa coletividade e por isso, impondo a si mesmo 0s
limites de sua acdo, de sua liberdade, de sua autonomia. A autonomia ndo & uma
qualidade humana pronta, ela é uma conquista. A medida que o homem cresce e
amadurece no convivio com os outros, constrdi sua autonomia no dia a dia com quem
convive.

A dimensdo politica da autonomia implica participacdo, acdes coletivas, como
por exemplo, o projeto politico-pedagdgico implementado pela comunidade escolar. Ha
a necessidade do conhecer que pressupde o envolvimento, a acdo, a intervencdo e a
mudanca. O exercicio da autonomia exige um compromisso ético e profissional para
resultar num processo de emancipacao e libertagéo.

Em EaD, a participagédo torna-se um desafio, e nesse sentido, a modalidade tem
inventado as mais diferentes formas: os momentos presenciais (individuais ou
coletivos); o estimulo a organizacdo dos aprendizes em comunidades educativas, em
seus locais de moradia ou de trabalho; e 0 acompanhamento tutorial.

A dimenséo afetiva refere-se ao que € préprio de cada individuo em relacdo a
questdo do gostar, do dedicar-se, emocionar-se, apaixonar-se, entusiasmar-se pelo que
faz. E preciso construir sentidos, motivar-se e ter claro os motivos para se engajar no
projeto ou curso de formacéo.

A dimensdo metodologica diz respeito aos ‘caminhos’. Conforme Preti, a

proposta para 0s cursos de Pedagogia a distancia da UFMT tem base no

[...] método dialético como sendo um caminho produzido pela reflexéo e acéo
dos homens [...]. E o caminho que parte das experiéncias (da realidade da
pratica social) para ir construindo novos conceitos (processo ordenado de
abstracdo) e desses, retornar a experiéncia para dar-lhe sentido e sustentacdo
[...] (PRETI, 2000, p. 136).

O texto escrito, por ser mais acessivel e ndo depender de outros meios
tecnoldgicos, por ser economicamente e socialmente menos oneroso e mais
democratico, também estad impregnado em nossa formacdo cultural. Preti (2000)
enfatiza que é através desse recurso que se faz referéncia as possibilidades do aluno
construir sua autonomia intelectual, a partir de trés momentos distintos: aproximacao,
reflexdo-didlogo e reelaboracdo. Segundo Monteiro e Almeida (1996), seria o

movimento dialético de cada estudante, com sua histéria de vida, que o aproximaria do
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conhecimento cientifico, através da reflexdo e do dialogar consigo mesmo e com 0s
outros na busca do seu proprio amadurecimento, culminando na capacidade de
reelaboragéo pessoal na exposigéo escrita do seu pensamento com coeréncia e sentido.

A dimensdo técnico-instrumental refere-se as seguintes questfes: como estudar;
0 que fazer para aprender a aprender; o que fazer para se autoformar; o que fazer para
regular a prépria aprendizagem e ter autonomia no processo e aprendizagem. Preti
(2000) ressalta a existéncia de uma vasta literatura que oferece variadas sugestdes de
como fazer o percurso de estudo, porém, seguindo seus passos € possivel apropriar-se
das orientacdes de Gutiérrez Pérez & Prieto Castilho (1991), autores que se dedicaram
a0 estudo dos sistemas de EaD.

Para Gutiérrez & Pietro (1991), o processo de autoaprendizagem sugere trés
planos de atividades: aproximacdo ao texto; relacdo texto-contexto; e aplicabilidade,
que incluira exercicios dirigidos a obtencdo da participacéo do interlocutor no processo.

Esses autores sugerem que, em cada uma dessas fases, cabem varios exercicios,
distribuidos da seguinte forma: exercicios de significacdo, expressdo, ressignificacdo e
recreacdo; planejamento e solucdo de problemas; autopercepcdo e prospectiva. Na

relacdo texto-contexto, Gutiérrez e Pietro (1991, p. 81) destacam que

en educacion a distancia el contexto es el principal espacio de interlocucion,
por lo que se lo privilegiard en un material que pretende ser alternativo.
Lograr la relacién con el contexto interrogandolo y, en muchos casos
modificandolo, es la concrecion del autoaprendizaje. Asi, la educacion se
pone al servicio de la vida y no del tema e de la disciplina.

Os autores ressaltam trés aspectos que o aprendiz deveria exercitar: a relacéo

intertextual, a observacao e a interacao.

[...] no sentido do aprendiz superar a dicotomia entre o que aprende e 0 que
pratica, visando um trabalho integrado que avance sobre os resultados de sua
pratica (aplicabilidade do aprendido), sdo sugeridas atividades de producao,
de reflex@o e invencdo (PRET]I, 2000, p. 140).

Preti (2005) ressalta que o aprendiz trabalha sozinho, mas ndo isolado. Atraves

dos procedimentos sugeridos se exercitara para

a apropriacao do texto, a relagdo texto contexto e sua aplicabilidade, tornando
completa a acdo educativa de ser leitor — autor e de poder conduzir
autonomamente a reflexdo sobre os conceitos propostos para sua formacéo e
sobre sua prética (PRETI, 2000, p. 141).
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A dimensdo operacional trata das acfes organizacionais necessarias para a
construcdo da autonomia dos sujeitos e vai exigir racionalidade para que os objetivos
propostos e os resultados esperados sejam alcangcados, com 0S recursos e 0 tempo
disponiveis.

Preti (2000) coloca em evidéncia as dificuldades que os alunos de cursos da
modalidade a distancia deverédo superar: muito tempo afastado dos estudos; dificuldade
em adaptar-se as novas situacbes de aprendizagem; expectativas e motivacdes
reduzidas; condigdes de trabalho e de vida desestimulantes; pouco tempo livre;
descrenca da validade e aplicabilidade de estudos teoricos; visdo muito pragmatica e
imediatista frente as préticas educativas, entre outras. No entanto, ressalta a necessidade
de que o aluno “se eduque para que saiba como aprender, como se adaptar € como
mudar”, se quiser continuar desfrutando prazerosamente do seu trabalho e de sua vida
(GARCIA ARETIO, 1995, p. 165 apud PRET]I, 2000, p. 141).

O conhecimento das condicbes objetivas e subjetivas do ser estudante e a
autoavaliagdo do ser aprendiz possibilitara definir as metas e as etapas propostas pelo
projeto para o desenvolvimento da autoconfianca e da autopercepgdo eficaz. Outro
elemento que facilita a caminhada do estudante é a organizacdo das atividades e a
gestdo do tempo.

Entre os aspectos apontados para o desenvolvimento da autonomia no processo
de ensino-aprendizagem em EaD, Preti (2000) ressalta que a autoaprendizagem € uma
pratica construida e consolidada através das préaticas e sistemas alternativos que
garantam o ato educativo e ndo a instrucéo.A autoaprendizagem é uma tarefa pessoal, e
também coletiva, pois a responsabilidade da aprendizagem é também do sistema de EaD
(administrativo, pedagogico, cognitivo, afetivo, etc.). Os processos de
interaprendizagem, ou seja, a aprendizagem com o outro, com 0 grupo, com os colegas,
estimulam, motivam e facilitam a autoaprendizagem e desse modo a mesma se torna

prazerosa. Para finalizar, Preti (2000, p. 144) diz que

[...] a autonomia ndo pode ser simplesmente desejada pelo aprendiz e/ou
proposta pela instituicdo ou equipe que coordena projeto ou proposta em
curso na instituicdo educativa. Deve ser exercitada, praticada no cotidiano
das tarefas profissionais, considerando todas as dificuldades e limitagGes

tanto objetivas como subjetivas.
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A preocupacdo com a construcdo da autonomia do estudante se fazia
presente no desenvolvimento do projeto politico-pedagdgico do curso em que algumas
praticas foram pensadas e planejadas para dar suporte e apoio ao estudante no seu
processo de estudar, de aprender, cuja funcdo seria a de formar a autonomia do
académico. Conforme Preti (2005, p. 132),

[...] caberia, [...] a instituicdo ensinante tomar a atitude de oferecer ao
estudante a possibilidade de construcdo dessa capacidade, de
desenvolvimento de estratégias metacognitivas, mediante praticas
pedagdgicas pensadas, planejadas e avaliadas ao longo do processo de
aprendizagem. Ao estudante, por sua vez, caberia a disposi¢ao, a motivagéo e
0 interesse em exercitar essas praticas, buscando na instituicdo e em seus
educadores 0 apoio necessario para que sua (auto) formacdo e sua
aprendizagem autbnoma se efetivem.

No curso de Pedagogia a distancia da UFMT, o material didatico “A aventura de
ser estudante” se constituiu numa proposta de orientagdo, em que 0S orientadores
académicos, apds capacitacdo inicial, juntavam-se aos académicos, com a intencdo de
preparar as seguintes acOes: dindmicas de autoconhecimento, de avaliagdo dos habitos
de estudo de vida, da organizacdo do espaco de estudo, do planejamento de oficinas de
leitura e producéo de textos. “[...] a autonomia é concebida como capacidade cognitiva
de aprender e como qualidade pertencente ao proprio sujeito” (PRETI, 2005, p. 133).

Considerando a discussdo sobre a distor¢do dos conceitos: autoaprendizagem e
autonomia, a constatacao de que a ocorréncia desse problema, no processo de formacéo
do curso, foi motivo de preocupacao da organizacdo do projeto do curso e da producéo
do material didatico; e a construcdo dos referenciais tedricos para essas nocoes,
compreende-se que o trabalho para promover a conquista da autonomia por parte dos
estudantes contribuiu para que os académicos pensassem neles proprios, como
estudantes, e criassem estratégias que lhes possibilitassem avancar no curso de
formacdo. Porém, a autonomia ndo se adquire num curso de formacao inicial, ela €
historica, processual e depende do contexto de vivéncia e do envolvimento de cada um
com o seu proprio processo formativo.

A autonomia, para além da questdo conceitual, se revela como uma construcédo
que se manifesta no exercicio pratico do aprender a aprender. A autonomia é uma
conquista diaria e se manifesta na medida em que nos tornamos autores do nosso falar e

agir. “O exercicio da autonomia envolve uma atividade permanente de observacdo dos
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atos e fatos, um movimento continuo de autotransformac¢do individual e social”
(MACIEL, 2001, p. 20-21 apud PRETI, 2005, p. 147).
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2. FORI\/IAQNAO DE PROFESSORES: DIFERENTES CONCEPCOES NA
CONSTRUCAO DOS CAMINHOS

A proposta ndo é fazer uma discussdo exaustiva sobre a questdo da formacao de
professores, mas sim analisar alguns aspectos tedricos que influenciam as discussdes a
respeito do assunto, a partir dos anos de 1990. Tal analise permitira construir elementos
discursivos para que se possa refletir diferentes formas de abordar a problematica que
envolve a formagdo de professores e perceber como vem se consolidando a construgéo
das diferentes teorias que envolvem as discussdes sobre a formagdo de professores no
campo da pesquisa.

Como o enfoque da pesquisa estd centrado nas praticas pedagdgicas de
professores formados no curso de Pedagogia — Licenciatura para as series iniciais do
ensino fundamental, na modalidade a distancia, o referencial exposto permitira um olhar
sobre os aspectos do projeto do curso que contribuiram para as discussdes teoricas que
fundamentaram o referido projeto de formacéo.

O aporte teorico utilizado orienta as discussdes sobre a importancia da reflexao-
acdo, dos saberes docentes e da troca de experiéncias para 0S processos de
profissionalizacdo e formacdo de professores. Considere-se que tais processos
formativos envolvem tanto conhecimentos tedricos quanto praticos e que a mediacéao é
feita por processos reflexivos através da orientacdo das acOes docentes. Nessa
perspectiva, este trabalho evidenciard os aspectos que se aproximam das propostas
presentes no projeto pedagogico do curso de formacao pesquisado.

Os aspectos considerados relevantes para a analise das discussdes acerca do
processo de formacdo docente se consolidardo em campo teorico e servirdo de base de
sustentacdo para fomentar as discussdes sobre a formacdo de educadores. Nesse sentido,
serdo apresentados quatro aspectos significativos da formacdo docente, presentes nas
discussdes teoricas que fundamentaram o projeto do curso de Pedagogia — Licenciatura
para as séries iniciais do ensino fundamental, a saber: a consideracdo sobre a
importancia de se resgatar a historia de vida do professor; (NOVOA,1995); a ideia de
que o saber docente € construido também nas experiéncias de trabalho e do cotidiano de
cada sujeito (TARDIF,2002); a consideracdo sobre a importancia da reflexdo para a
construcdo da identidade do professor (PIMENTA, 2002); e a abordagem sobre a
questdo da importancia da profissionalizacdo ( POPKEWITZ, 1995).
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Tendo como base os autores citados e as suas producgdes tedricas, um olhar de
sobrevoo serd lancado sobre a colaboracdo de cada um para a discussdo em torno da
questdo da formacdo de educadores presentes, tanto nos meios académicos quanto no
cotidiano escolar. De acordo com Névoa (1995, p. 25),

a formacdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos
professores os meios de um pensamento autdnomo e que facilite as dindmicas
de autoformacdo participada. Estar em formacdo implica um investimento
pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e os projetos proprios,
com vista a construcdo de uma identidade, que é também uma identidade
profissional.

Nos processos formativos é preciso considerar que “A formagdo nao se constroi
por acumulacdo (de cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim atraves de um
trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de (re) construcdo permanente de
uma identidade pessoal” (NOVOA, 1995, p.25).

A troca de experiéncias e a partilha de saberes se consolidam em espacos de
formacdo onde os professores sdo chamados a desempenhar o papel de formadores e
formandos. O dialogo, entendido como possibilidade de troca entre os professores, é
fundamental para consolidar os saberes que emergem da propria pratica profissional dos
professores.

Tendo como base 0 exposto acima, observa-se que tal aspecto € evidenciado no
projeto de formacdo do curso de Pedagogia a distancia da UFMT. Uma vez que 0s
estudantes ja exerciam a atividade docente, a troca de experiéncias se evidenciaria nas
relacBes estabelecidas entre a teoria e a pratica, a partir das atividades reflexivas
propostas.

Tardif (2002) aborda os saberes docentes e a formacdo profissional enfatizando
que

o0 saber dos professores é o saber deles e esta relacionado com a pessoa e a
identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com a sua histéria
profissional, com as suas relagdes com os alunos em sala de aula e com 0s
outros atores escolares na escola (TARDIF, 2002, p. 11).

Discutir a questdo dos saberes dos professores, a partir das ideias de Tardif,
permite perceber que esses saberes, socialmente construidos, sdo agentes ndo sé de
transmissdo, mas também de construcdo de saberes. Tardif (2002) enfatiza que os

saberes dos professores sdo saberes sociais, por varios motivos:
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[...] é partilhado por todo um grupo de agentes — os professores — que
possuem uma formagdo comum, [...] porque sua posse e utilizagdo repousam
sobre todo um sistema que vem garantir a sua legitimagdo e orientar sua
definicdo e utilizacdo [...] porque seus proprios objetos sdo objetos sociais,
isto &, praticas sociais. [...] o professor [...] trabalha com sujeitos e em funcéo
de um proposito: transformar os alunos, educé-los e instrui-los. [...] a histdria
dos programas escolares € a historia das ideias e das praticas pedagogicas, 0
que as professores ensinam [...] e sua maneira de ensinar [...] evoluem com o
tempo e as mudancas sociais. No campo da pedagogia, 0 que era
“verdadeiro”, “util” e “bom” ontem ja ndo o é mais hoje. [...] (TARDIF,
2002, p. 13).

As ideias de Tardif ddo um sentido especial a consideracdo da historia de vida
dos professores em processo de formagdo, especialmente no caso do curso de
Pedagogia, abordado neste trabalho de pesquisa. Tais académicos revelavam uma
historia de vida pessoal e profissional que os colocava como sujeitos de sua historia,
quando ao discutir os aspectos formativos, se percebiam como agentes de sua propria
luta em busca da consolidacdo de sua formacdo académica. Segundo Novoa (1995, p.
27),

[...] as préticas de formacdo que tomem como referéncia as dimensdes
coletivas contribuem para a emancipacao profissional e para a consolidacdo
de uma profissdo que é autbnoma na producdo dos seus saberes e dos seus
valores.

Parafraseando as ideias de Tardif (2002), pode-se dizer que os saberes dos
professores sdo processos que se constroem ao longo da carreira. No cotidiano de suas
acOes, aprendem a dominar seu ambiente de trabalho e, a0 mesmo tempo, se inserem
nele, interiorizando-o por meio de regras e a¢Ges gque se integram em sua consciéncia

pratica, tornando-se parte integrante dela. Para Novoa (1995, p. 27),

a formacdo pode estimular o desenvolvimento profissional dos professores,
no quadro de uma autonomia contextualizada da profissdo docente. Importa
valorizar paradigmas de formagdo que promovam a preparacdo de
professores reflexivos, que assumam a responsabilidade do seu préprio
desenvolvimento profissional e que participem como protagonistas na
implementacdo das politicas educativas.

Nas palavras de Tardif, (2000, p. 16),
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[...] o saber estd a servigo do trabalho. Isso significa que as relacfes dos
professores com 0s saberes nunca sdo relacdes estritamente cognitivas: séo
relacdes mediadas pelo trabalho que Ihes fornece principios para enfrentar e
solucionar situaces cotidianas.

A formacdo de professores, que se da a partir da vivéncia de experiéncias
praticas, podera facilitar a discussdo que se estabelece entre teoria e pratica,
constituindo-se num processo de relacdo com o saber e com 0 conhecimento que se
encontra no cerne da identidade pessoal. Nesse sentido, ainda de acordo com Novoa
(1995, p. 26), “a troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espacos de
formacdo matua, nos quais cada professor é chamado a desempenhar, simultaneamente,
o papel de formador e de formando”.

Sendo assim, o entendimento de um curriculo em espiral aberto, possibilita que
Se pense e se construa 0 Mesmo num constante ir e vir temporal, em que todos 0s
sujeitos e componentes envolvidos participem de sua configuracdo e materializacéo, de
forma que estabelecam relagcdes que se determinem mutuamente. Para tanto, o didlogo
constante é fundamental para o processo formativo, especialmente quando se tem como
proposta a formagdo de um professor que seja capaz de analisar sua propria pratica

pedagdgica como objeto de estudo e reflexdo. De acordo com Ndvoa (1994, p. 26),

o dialogo entre os professores € fundamental para consolidar saberes
emergentes da pratica profissional. Mas a criacdo de redes coletivas de
trabalho constitui, também, um fator decisivo de socializacdo profissional e
de afirmacéo de valores proprios da profissdo docente. O desenvolvimento de
uma nova cultura profissional dos professores passa pela producéo de saberes
e de valores que déem corpo a um exercicio autbnomo da profissdo docente.

Discutir a questdo da profissionalizacdo é fundamental para entender-se a
formacdo docente, a partir da construcdo de um status social, que situe o professor como
profissional e como categoria organizada num sistema de ordem social estabelecida

politicamente. Para Popkewitz (1995, p. 38),

[...] profissdo é uma palavra de construgdo social, cujo conceito muda em
fungdo das condicOes sociais em que as pessoas a utilizam. Os termos que
empregamos retratam uma realidade em fun¢do da qual podemos medir a
nossa capacidade de viver de acordo com um padrdo especifico, fazem parte
dos diferentes mundos em que vivemos e sdo criados e preservados
socialmente.

A discussdo sobre a profissdo perpassa pela questdo da organizacdo social e

trabalhista determinada pela forma de organizacéo da sociedade capitalista. O professor,
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como profissional, também est4 sujeito as exigéncias do processo de profissionaliza¢do
e de adequacdo as necessidades estipuladas pelas demandas sociais, culturais e
economicas.

Para Popkewitz (1995, p.40), existe uma diferenca entre os vocébulos profissdo
e profissional. Para ele, o termo profissdo é utilizado para identificar grupos altamente
formados, competentes, especializados, dedicados e que correspondem efetiva e
eficientemente a confianga publica. J& o termo profissional, € uma categoria social que
concede posi¢do social e privilégios a determinados grupos.

A tomada de consciéncia e o resgate da identidade profissional do professor
permitem que, tanto aqueles que trabalham com a formacdo de docentes quanto 0s
préprios sistemas, possam identificar o que € especifico da profissao professor.

A formagéo dos professores em servigo se constitui num aspecto relevante de
busca de sua profissionalizagcdo, uma vez que a formagédo académica € o caminho para a
certificacdo do status de profissional da educacdo (termo adotado pelas politicas
educacionais a partir da aprovacdo da Lei 9394/96 — LDB), necessario para o inicio da
construcdo da identidade da profissdo docente.

Outro aspecto que merece destaque, diz respeito aos teoricos recentes que
abordam a reflexdo sobre a acdo de duas formas: como uma possibilidade de formacao
para estabelecer a relacdo entre a teoria e a pratica e como possibilidade de
compreensdo das atividades profissionais dos professores, especialmente aqueles ainda

em processo de formacdo. NGvoa (1995, p. 26) enfatiza que:

o triplo movimento sugerido por Schon (1990) — conhecimento na agéo,
reflexdo na acéo e reflexdo sobre a acdo e sobre a reflexdo na acdo — ganha
uma pertinéncia acrescida no quadro do desenvolvimento pessoal dos
professores e remete para a consolidacdo no terreno profissional de espagos
de (auto) formacéo participada. Os momentos de balanco retrospectivo sobre
0S percursos pessoais e profissionais sdo momentos em que cada um produz a

(13 2

“sua” vida, o que no caso dos professores é também produzir a “sua
profissao.

Ao abordar sobre a questdo da reflexdo-na-acdo, Schon (1995, p. 83) destaca a
importancia do papel do professor como sujeito de sua propria acdo. Parafraseando as
ideias de Schon, pode-se dizer que um professor reflexivo esta disposto ao dialogo e a
troca, pois admite ser surpreendido pela atitude do aluno, refletindo, posteriormente,

sobre o fato. Finalmente, reformula o problema suscitado pela situacdo em evidéncia
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para efetuar uma experiéncia e testar novas hipéteses formuladas sobre o modo de

pensar do aluno. Ainda de acordo com Schén (1995, p. 85),

[...] através da reflexdo-na-agdo, um professor podera entender a
compreensdo figurativa que um aluno traz para a escola, compreensdo que
esta muitas vezes subjacente as suas confusdes e mal-entendidos em relacdo
ao saber escolar.

E interessante ressaltar que a formac&o de um professor, capaz de refletir na sua
acdo de educador ou formador, ndo se encerra no processo de formacdo inicial. Trata-se
de uma formacgdo com base no cotidiano da escola, num espaco coletivo de troca de
experiéncias, que garanta a possibilidade de uma formagéo continuada.

O exercicio da reflexdo precisa ser alimentado por atitudes investigativas da
dindmica do trabalho docente por meio da organizacdo da propria escola, em
consonancia com o que € discutido nas instituicdes que formam professores. Nesse
sentido, a ideia de formacdo continuada animaria as possibilidades de uma discussdo
pedagogica, baseada na reflexdo sobre a propria agéo.

Pimenta (2002, p. 19) busca fundamentagcdo em Schon, quando afirma que ele
“propde uma formagdo profissional baseada numa epistemologia da prética, [...] na
valorizagdo da pratica profissional como momento de construcdo de conhecimento,
através da reflexdo, analise e problematizacdo [...]”. Para Schon (1995, p. 85), “Um
professor reflexivo tem a tarefa de encorajar e reconhecer, e mesmo de dar valor a
confusdo dos seus alunos. Mas também faz parte das suas incumbéncias encorajar e dar
valor a sua prépria confusao”.

Nesse sentido, a reflexdo torna-se uma acdo que mobiliza e motiva a agdo, como
elemento essencial na busca de iniciativas que tornem o ambiente escolar um espaco em

que as trocas se efetivem de forma mais autdbnoma e segura, pois

quando um professor tenta ouvir os alunos e refletir-na-acdo sobre o que
aprende, entra inevitavelmente em conflito com a burocracia da escola. Nessa
perspectiva, o desenvolvimento de uma pratica reflexiva eficaz tem que

integrar o contexto institucional (SCHON, 1995, p. 87).
O encorajamento aos professores para se formarem como profissionais
reflexivos dependem, em parte, dos responsaveis escolares que precisam criar espacos
de liberdade onde seja possivel se estabelecer mecanismos que promovam a reflexdo-

na-acdo. Na opinido de Schon (1995), “aprender a ouvir os alunos e aprender a fazer da
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escola um lugar no qual seja possivel ouvir os alunos — devem ser olhados como
inseparaveis” (SCHON, 1995, p. 87).

Parafraseando Garcia (1995, p. 62), diversos autores tém identificado
basicamente trés tipos de atitudes necessarias ao ensino reflexivo: a mentalidade aberta,

a responsabilidade e o entusiasmo.

[...] para mobilizar o conceito de reflexdo na formacdo de professores é
necessario criar condicOes de colaboracédo e de trabalho em equipe entre o0s
professores, que facilitem e justifiguem a aplicacdo de modelos e de
estratégias reflexivas (GARCIA, 1995, p. 64).

Schén nos leva a inferir a ideia de que ha necessidade de se incrementar as
praticas reflexivas que comecam a emergir nos contextos de atuacdo profissional do
professor, para estimular a criacdo de acdes reflexivas nos diferentes espagos escolares,
tanto na formacéo inicial quanto nos espacos de formagéo continuada.

Considerando que a escola, de modo geral, € um lugar carregado de significados
e possibilidades de trocas atraves do dialogo e da interacéo, se o profissional se revelar
flexivel e aberto ao complexo cenario de interacOes de sua atuacao pratica, a reflexéo-
na-acdo poderad se constituir num excelente instrumento de aprendizagem. O contato
com a situacao pratica permite a aquisicdo e a constituicdo de novas teorias, esquemas e

conceitos, num processo dialético de aprendizagem e troca.

[...] Quando o professor reflete na e sobre a acdo converte-se num
investigador na sala de aula: afastado da racionalidade instrumental, o
professor ndo depende das técnicas, regras e receitas derivadas da
racionalidade instrumental, de uma teoria externa, nem das prescri¢oes
curriculares impostas do exterior pela administracdo ou pelo esquema
preestabelecido no manual escolar (GOMEZ, 1995, p. 106).

A discussdo que suscitou a reflexdo sobre a formacdo de professores, tanto
inicial quanto continuada é pertinente, no entanto, é preciso considerar que a forma
como a historia da educacédo no Brasil tem se consolidado e 0 modo como a profissao de
professor vem sendo pensada e desenvolvida ndo tém contribuido para um avanco
significativo da reflexdo como prética.

A falta de investimento em politicas publicas que zelem por uma formacao
solida; que garantam condicdes de trabalho no interior das escolas; que valorizem o
trabalho dos professores com salarios dignos e com a formulacdo de politicas de

formacdo e valorizagdo do magistério; e a discussdo a respeito do que seria um
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professor reflexivo, revela a realidade da maioria das escolas: Falta de articulagéo do
trabalho pedagdgico e de uma proposta construida coletivamente, que dificulta o
envolvimento dos professores na resolucdo dos problemas do cotidiano escolar. N&o se
pode deixar de mencionar as condi¢des de trabalho dos professores que geralmente é
constituida por dupla jornada, salarios baixos, a falta de condigdes estruturais das
proprias escolas e as deficiéncias na administracdo de politicas que favorecam a
formac&o continuada.

A discusséo sobre a formacdo de um professor reflexivo, com capacidade critica,
ndo pode estar & margem do contexto de atuacdo do professor e das condicGes reais de
trabalho. Incentivar o trabalho pedagdgico reflexivo é fundamental para a criacdo de
espacos que permitam aos professores pensar a escola e as relagcbes que nela se
estabelecem, fortalecendo-os para lutar por uma escola cada vez mais inclusiva e

democratica. Pimenta (2002, p. 20) afirma que:

[...] os curriculos de formacdo de profissionais deveriam propiciar o
desenvolvimento da capacidade de refletir. Para isso, tomar a préatica
existente (de outros profissionais e dos proprios professores) é um bom
caminho a ser percorrido desde o inicio da formacéo, e ndo apenas ao final,
como tem ocorrido com o estéagio.

Um profissional formado com competéncia para atuar refletindo na acéo, cria
uma nova realidade, experimentando, corrigindo e inventando através do dialogo que

estabelece com a realidade, porém, de acordo com Pimenta (2002, p. 24),

[...] o saber docente ndo é formado apenas da pratica, sendo também nutrido
pelas teorias da educacéo. Dessa forma, a teoria tem importancia fundamental
na formacéo docente, pois dota os sujeitos de variados pontos de vista para
uma acdo contextualizada, oferecendo perspectivas de analise para que 0s
professores compreendam os contextos historicos, sociais, culturais,
organizacionais e de si préprios como profissionais.

Nesse sentido, um dos grandes desafios para a formacdo de professores consiste
em conceber a escola como um ambiente educativo, onde trabalhar e formar ndo sejam
atividades distintas. “A formag¢do deve ser encarada como um processo permanente,
integrado no dia a dia dos professores e das escolas, e ndo como uma funcdo que
intervém a margem dos projetos profissionais e organizacionais” (MCBRIDE, 1989
apud NOVOA, 1995, p. 29).

O professor, 0s estudantes e a instituicdo de ensino tém a funcdo histérica de

educar seus cidaddos através de um processo de troca de saberes individuais e coletivos.
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Sobre a questdo da aprendizagem, Novoa (1995, p. 30) enfatiza que “a aprendizagem
em comum facilita a consolidacdo de dispositivos de colaboragdo profissional [...] a
concepcao de espacos coletivos de trabalho pode constituir um excelente instrumento de
formagdo”. De acordo com Gomez (1995, p. 110),

[...] no processo de reflexdo-na-acdo o aluno mestre ndo pode limitar-se a
aplicar as técnicas aprendidas ou os métodos de investigacdo consagrados,
devendo também aprender a construir e a comparar novas estratégias de acéo,
novas formulas de pesquisa, novas teorias e categorias de compreensdo,
novos modos de enfrentar e definir os problemas.

Ainda valendo-se das ideias de Gémez (1995), pode-se dizer que a reflexdo na

acdo é necessaria para desencadear processos formativos, pois

implica a imersdo consciente do homem no mundo, da sua experiéncia, um
mundo carregado de conotagBes, valores, intercAmbios simbdlicos,
correspondéncias afetivas, interesses sociais e cenarios politicos (GOMEZ,
1995, p. 103).

Segundo Ndévoa (1995, p. 30),

[...] A formacdo implica a mudanca dos professores e das escolas, 0 que nao é
possivel sem um investimento positivo das experiéncias inovadoras que ja
estdo no terreno. Caso contrério, desencadeiam-se fendmenos de resisténcia
pessoal e institucional e provoca-se a passividade de muitos atores
educativos.

Para Ndovoa (1995, p. 31), “toda a formagdo encerra um projeto de ac¢do. E de
‘trans-formacéo’. E ndo ha projeto sem opgdes”. As opgdes assumidas passam pela
valorizacdo das pessoas e dos grupos que tém lutado pela inovacdo no interior das
escolas e do sistema educativo.

Considerando-se as ideias de Tardif (2002, p. 39), “os proprios professores, no
exercicio de suas funcbes e na pratica de sua profissdo, desenvolvem saberes
especificos, baseados em seu trabalho cotidiano € no conhecimento de seu meio”.

A questdo que envolve a formacdo de professores e, consequentemente, sua
pratica pedagogica, evidenciam que tanto a formacdo quanto a acdo pratica do
professor, em seu fazer pedagogico, sdo determinadas pelo contexto histérico e social
em que as politicas sociais se realizam, emergindo desse contexto as praticas

pedagdgicas permeadas por diferentes formas de se conceber o homem e a sociedade.
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A proposta de formar para reflexdo remete a ideia de que o professor, como
sujeito de sua propria pratica, pode tomar suas a¢cdes como possibilidade de avaliacéo,

analise e critica sobre o seu préprio fazer pedagdgico. Nesse sentido,

a proposta de professor reflexivo nos cursos de formagdo de professores (as)
e profissionais da educacdo pode adquirir novas nuances se considerarmos o
compromisso histérico com a educacao a com a profissao docente (TARDIF,
2005, p. 164).

E importante ressaltar que a pratica pedagogica, como perspectiva de um
trabalho docente, com base na reflexdo, poderd fazer dos profissionais da educacdo
sujeitos mais humanos e cientes de que a complexidade que envolve a vida na sociedade
poés-moderna e globalizada é determinada pela marca histérica da exclusdo,
especialmente em paises subdesenvolvidos. Dessa forma, a responsabilidade para com a
formacdo das novas geracdes devera ser de forma que o educando sinta a importancia de
estar preparado para a vida em sociedade. (LIMA; GOMES apud PIMENTA; GHEDIN (Orgs),

2005, p. 169), afirmam que:

o0 professor como sujeito que ndo reproduz apenas o conhecimento pode fazer
do seu préprio trabalho de sala de aula um espaco de préxis docente e de
transformacdo humana. E na acio refletida e na redimensdo de sua prética
que o professor pode ser agente de mudanca na escola e na sociedade.

O professor que esta preparado para atuar como sujeito de sua propria acao e que
considera sua pratica pedagdgica uma possibilidade de acdo e de transformacéo,
desenvolve seu trabalho, sustentado em conceitos teoricos que garantam a ele e a seu
aluno compreender a sociedade, na perspectiva da transformacédo das acdes dos sujeitos,
visando a construcdo de uma sociedade mais justa e igualitdria. Nesse sentido, 0s
programas para formacao de professores, através da modalidade EaD, se apresentam na
atualidade como possibilidades de ampliacdo da oferta de cursos para formacdo de
professores, aléem de acelerar os processos de democratizacdo do saber historicamente

institucionalizado.

2.1. Programas de Ead como possibilidade para a formacao de professores

O levantamento de informacdes sobre o desenvolvimento de programas em EaD

para formacao de professores é compreensivel porque faz parte de um contexto historico



50

que vem se consolidando com base em diferentes experiéncias. No Brasil, entretanto,
tais experiéncias ndo foram sustentadas por politicas publicas que permitissem sua
sedimentacdo como prética educativa, apenas acudiram as situacdes emergenciais que
necessitavam para formar quadros profissionais, inclusive de professores.

A EaD tem marcado significativamente a historia da formagdo de professores.
“Sdo varios os cursos de formagdo de professores que se utilizaram das modalidades
EaD” (ALONSO, 1996, p. 64), porém, esses programas tiveram como foco a formacéo
em nivel de 2° grau, ou destinados a professores leigos e em exercicio.

Varios programas foram desenvolvidos na modalidade EaD com destaque para
os de formacdo de professores: Instituto de Radiodifuséo do Estado da Bahia — IRDEB,
no periodo de 1969 a 1977; e o projeto Logos, que nasceu em 1973, através do parecer
699/72 do Ministério da Educacdo, financiado pela Unido, ficando Estados e Prefeituras
Municipais com a responsabilidade de custos relativos ao funcionamento do mesmo,
“com o objetivo de transformar a curto prazo o perfil do sistema educacional nas regides
menos desenvolvidas do pais.” (ALONSO, 1996, p. 64).

O Logos Il (formagéo para o magistério) se desenvolveu na fase de expanséo do
projeto nacional de 1976 até 1990. Como um projeto idealizado no contexto historico de
uma sociedade sob regime autoritario, expressa em sua formacéo, estrutura e execucéo,
posturas que revelam descontextualizacdo e centralizagdo, recebendo criticas em varios
pontos: ndo reconhecimento do contexto socioeconémico dos professores em formacao;
material de ensino que ndo respeitava as diversidades regionais e era extremamente
fragmentado; manipulacdo politica que ocorria nas prefeituras municipais que se
utilizavam tanto do projeto, quanto dos professores em proveito eleitoral. Quando foi
desativado, o Logos Il foi substituido pelo Programa de Valorizacdo do Magistério —
PVM, que comecou a ser implantado em 1992, seguindo 0s mesmos moldes.

A Universidade de Brasilia criou o Centro de Educacdo Aberta e a Distancia —
CEAD, em 1981, oferecendo cursos destinados a comunidade em geral, que se
constituiu como uma acdo valiosa na defesa da EaD. O trabalho do CEAD tem sido
importante para a consolidacdo da EaD como “uma alternativa possivel no ambito da
democratizagdo da educagdo no pais” (ALONSO, 1996, p. 69).

Dentre os projetos citados por Alonso (1996), merece destaque o FUNTEVE,
com a utilizacdo de meios como o radio, a TV, videos e material impresso, sendo as
secretarias de educacdo responsaveis pela implantacdo da infraestrutura necessaria. A

experiéncia ndo foi bem sucedida e o projeto foi desacreditado. O Projeto Crescer,
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também destinado a formagdo de magistério, desenvolveu-se em Goias, em convénio
com a secretaria de educacao e, posteriormente, no Rio de Janeiro.

As experiéncias desenvolvidas tém permitido a construcdo de agdes que
tornaram possivel a tentativa de transformar a EaD em uma acdo efetiva na educacao
brasileira, porém, necessitando de politicas nesse campo.

A partir dos anos de 1990, muitas experiéncias vém se desenvolvendo através da
EaD; entre elas destaca-se o Programa “Um Salto para o Futuro” (MEC / Fundagao
Roquete Pinto / TV Educativa) destinado ao aperfeicoamento de professores. No
entanto, hé que se ressaltar que muitas criticas foram direcionadas a esse programa: falta
de preparacdo para monitores, falta de estrutura nos “postos de recep¢do” ou “tele
postos”, problemas técnicos (recep¢ao da TV Educativa), falta de energia elétrica, entre
outros.

Uma das agdes politicas de maior importancia foi o estabelecimento de um
convénio entre o Ministério da Educacdo e as universidades publicas brasileiras em
1993, com o “objetivo de criar um sistema publico de educacdo a distancia em nivel de
3° Grau” (ALONSO, 1996, p. 72).

Em 1992, foi criada a Coordenadoria Nacional de Educacgdo a Distancia na
estrutura do MEC e, a partir de 1995, a Secretaria de Educacdo a Distancia
(Seed). Com a promulgacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional (1996), houve um incentivo a criacdo de sistemas cuja base seja o
ensino individualizado, como a EaD (Art. 80). (PRETI, 2005, p. 32).

A partir de 1993, com a constituicdo do “Consoércio Interuniversitario de
Educacdo Continuada e a Distancia”, foi possivel viabilizar projetos e programas,
segundo as necessidades e demandas regionais. A importancia do consorcio reside na
possibilidade de permitir um férum de discusséo e interlocucao na busca de alternativas

em EaD. Alonso (1996, p. 73), também afirma que

[...] implementar programas cujos objetivos ndo estejam bem fundamentados
e onde ndo se vislumbre uma certa vinculagdo com o sistema formal de
ensino, é atuar, ainda numa visdo imediatista, [...]. Portanto, o
desenvolvimento da EaD no Brasil requer, em nosso entendimento, uma
discussdo mais profunda e geral de educagdo como um todo, ou seja, em que
medida estamos dispostos a enfrentar os problemas educacionais brasileiros
verdadeiramente, sem tornar a EaD em uma panaceia ou em uma acdo de
segunda categoria, reforcando ainda mais a exclusdo e a seletividade do
ensino.
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Nos anos de 1990, muitas iniciativas em projetos e programas através da EaD se
consolidaram, dando forma ao desenvolvimento dessa modalidade de ensino. A
formacdo inicial ou continuada de professores, por exemplo, tem ganhado espaco em
programas que utilizam a EaD para a formacao de professores a distancia.

Nesse contexto o Projeto TV Escola ganha destaque como parte da reforma
educacional brasileira e de formacdo de professores. A TV Escola € um canal de
televisdo brasileiro que foi criado em 1995 e, em margo de 1996, foi oficialmente
divulgado para todo Brasil.

A politica de desenvolvimento da TV Escola se fundamentou na utilizacdo de
recursos tecnologicos como antena parabolica, televisdo, video cassete, denominado “kit

tecnologico”. Conforme Toschi (1999, p. 04):

Muito embora o Programa TV Escola mantenha continuidade desde 1996,
ano em que foi iniciado, e de que conta com programas de boa qualidade
conceitual e técnica, ha aspectos na proposta que merecem ser mais
detidamente analisados, muito embora ndo se pretenda com essa critica
minimizar o carater democratico de propostas de EaD ou de desvalorizar a
esséncia dessa modalidade de ensino.

Com relagdo a funcionalidade do Programa TV Escola, Toschi faz varios
apontamentos criticos: a falta de autonomia das escolas; o projeto TV Escola nao
instituiu em sua formatacdo a existéncia de momentos especificos na jornada de
trabalho do professor; o programa TV Escola ndo desenvolveu capacitacdo pedagdgica
ou instrumental para manuseio dos equipamentos ou conhecimento de analises dos
videos pedagdgicos; a dificuldade em relacdo a questdo tempo e ao material didatico
impresso utilizado que ndo promoveram a interatividade entre a informacéo veiculada
nos videos e a recep¢cdo que O usuario tem dos programas assistidos; além da
dificuldade em garantir a motivacdo dos usuarios aos quais a TV Escola se destina e a
negacdo da interatividade dos materiais € do mediador (tutor); reforca o carater
bancéario de educacdo, porém em versdo nova.

Todas as questdes levantadas pela autora permitiu refletir sobre os problemas
presentes em projetos e/ou programas de EaD, bem como compreender que muito ainda
hd que ser feito, porém, ndo se pode negar a possibilidade de democratizacdo do
conhecimento que nas Ultimas décadas se efetivaram a partir dos mesmos.

De acordo com Dourado (2008), os processos de expansdo da EaD se tornaram

complexos e com énfase na area da educacional. Assim, o Ministério da Educacéo, de
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maneira mais efetiva, vem expandindo as ac¢Oes das instituicbes de educacdo superior
publica, em especial nas Instituicdes Federais de Ensino Superior — IFETS, com a
criacdo do sistema Universidade Aberta do Brasil — UAB.

A politica de expansdo da EaD, através da UAB, vem ampliando os espagos de
atuacdo especialmente com acgdes direcionadas a educacdo bésica e a formacdo de

professores.

a UAB, segundo o MEC, tem por norte institucional a articulacdo entre as
instituictes formadoras (universidades federais e CEFETS) e o0s sistemas de
ensino, através de parcerias financiadas pelo governo federal, garantindo a
expansdo da educacdo superior publica por meio de pdélos em diferentes
regides e municipios (DOURADO, 2008, p. 9) .

Mas, para a EaD consolidar-se como modalidade, ¢ preciso garantir “um acesso
que traga a preocupacdo com a qualidade do ensino ja que 0 acesso, por si s0, ndo tem o
sentido pleno da democratizacdo da educacdo” (ALONSO, 1996, p. 73).

De acordo com Preti (2005), os programas implementados nos ultimos trinta
anos, com base na modalidade a distancia, sempre ficaram nas periferias das politicas
educacionais, na maioria das vezes eram agdes ou estratégias emergenciais para resolver
problemas graves e imediatos na educacdo, como o analfabetismo e a qualificacdo dos
trabalhadores e dos professores em particular, fazendo criticas as politicas educacionais

quando afirma que:

[...] Hoje, o MEC aposta nessa modalidade para dar conta de formar, em
nivel superior, mais 800 mil professores em exercicio na Educacdo Bésica,
atendendo a um dispositivo da propria LDB. Sua preocupagdo central estd
voltada muito mais para modificar as estatisticas educacionais no pais do que
para a definicdo e a implementacdo de uma politica educacional em que a
modalidade a distancia passe a fazer parte do sistema educacional. (PRETI,
2005, p. 32).

No final dos anos de 1990, algumas universidades publicas comecaram a
ensaiar suas primeiras experiéncias em EaD, destacando-se a Universidade Federal de
Mato Grosso (1995), a Universidade Federal do Parana (1988), a Universidade Estadual
de Ceara (1998) e a Universidade Estadual de Santa Catarina (1988) (PRETI, 2005, p.
33).

E nesse contexto que se insere a implantacdo do curso de Pedagogia —
Licenciatura para as séries iniciais do ensino fundamental, através do Ndcleo de
educacdo aberta e a distancia da UFMT. Foi um projeto gestado a partir de abordagens
tedricas que traziam em seu interior discussdes que concebiam o conhecimento em

construcgdo, o aluno como um sujeito ativo e reflexivo, uma formagéo que permitisse a
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interlocucéo, apesar da distancia, por meio do didlogo estabelecido entre os envolvidos
no processo. Conforme Preti (2005, p. 41),

[...] foi uma ousadia da Universidade Federal de Mato Grosso, em 1992,
desencadear uma discussdo em seu interior sobre a possibilidade de se pensar
na oferta de um curso de graduacdo a distancia, voltado para a formagdo de
professores da rede publica. Nao havia legislacdo que amparasse tal iniciativa
e, menos ainda, um apoio aberto por parte dos orgdos federais responsaveis
pelas politicas e agbes no campo da educagdo. Pois, somente com a
aprovag@o da nova LDB (1996), essa possibilidade seria “autorizada”.

Nos anos de preparacdo, de estudo e de elaboracdo do projeto, professores,
especialistas, coordenadores de area, equipe técnica das universidades envolvidas —
UFMT e UNEMAT - e equipes da Secretaria de Educacdo do Estado de Mato Grosso
se mobilizaram para criar um campo teorico que respondesse as necessidades de
formacdo de professores, considerando-se a grande diversidade geografica e
populacional que envolvia o Estado.

Gouvéa (2006, p. 53) afirma que “no contexto nacional, o ano de 1996 marca a
legitimacdo da EaD, em termos legais, ja que a LDB a institucionalizou em alguns
niveis de ensino”. Ainda de acordo com a autora, até¢ a promulgag¢dao da LDB, esta era
uma modalidade adotada como alternativa em situacGes especificas de aprendizagem.

A autora destaca também que o ordenamento legal e as consequentes politicas
publicas que delas decorreram tém alguns pontos que merecem destaque, entre eles a
autora destaca o Decreto 5.622, em 2005, que regulamenta o Art. 80 da LDB e altera a

forma de caracterizacao da educacéo a distancia como:

uma modalidade educacional na qual a mediacdo didatico-pedgdgica nos
processos de ensino e de aprendizagem ocorre com a utilizagdo de meios e
tecnologias de informacdo e comunicagdo, com estudantes e professores
desenvolvendo atividades educativas em lugares ou tempos diversos.
(GOUVEA, 2006, p. 55).

Ao abordar a questdo da formacao inicial de professores, Belloni (2006) coloca
em evidéncia a necessidade de prepara-los para a inovacdo tecnoldgica e suas
consequéncias pedagogicas, chamando a atencdo para a formacgdo continuada, ao longo

da vida. Ainda de acordo com a autora,

embora se possa observar uma certa melhoria no nivel geral de formacédo dos
professores (pelo menos nos paises industrializados e mesmo no Brasil).
Tanto em termos de contetdos e metodologias, isto ndo parece refletir-se na
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melhoria dos indicadores de qualidade do ensino em geral. Por outro lado,
uma variavel importante como a integracdo de novas tecnologias na formacao
inicial de professores permanece uma grande dificuldade, jA que exige
grandes investimentos e profundas mudangas nos sistemas de ensino superior
responsaveis por esta transformagéo (BELLONI, 2006, p. 85).

E importante ressaltar que a formacgdo de professores, tanto para a EaD como
para o ensino presencial, que dé conta de adequar-se ao “presente ¢ ao futuro, deve
organizar-se de forma a atender a necessidades de atualizagdo em trés grandes
dimensdes: pedagdgica, tecnologica e didatica” (BELLONI,2006, p. 89).

E preciso considerar também que as melhorias ou inovacdes em educacgo estio

intimamente ligadas a formacdo de professores.

Novas perspectivas e novas competéncias tém de ser desenvolvidas, a
proposta de uma formacgao “reflexiva” do professor que pesquisa e reflete
sobre sua pratica tem de ultrapassar o mero discurso retorico e alcancar um
grau maior de sistematizacdo e gerar conhecimento cientifico novo no
campo da pedagogia” (NOVOA, 1995 apud BELLONI, 2006, p. 87).

Para Neder (2005, p. 49), o novo paradigma que esta em construcgdo, precisa dar
suporte as reflexdes, dar énfase a totalidade indivisa, a0 pensamento sistémico e se
apoiar na compreensdo de que o todo sO pode ser entendido se relacionado as suas
partes, as suas conexdes.

Nesse sentido, € papel das instituicdes educacionais “contribuir para a formacéo
integral do individuo, para o desenvolvimento de sua inteligéncia, de seu pensamento,
de sua consciéncia e de seu espirito, qualificando-o para viver numa sociedade

pluralista, em permanente processo de transformacdo” (NEDER, 2005, p. 55).

Para tanto, faz-se necessario reconhecer a importancia da interconectividade dos
problemas, o que leva a perceber que ndo podem ser compreendidos isoladamente, mas
sim a partir de uma visao sistémica da realidade, substituindo a compartimentagem pela
integracdo, a desarticulacdo pela articulacdo, a descontinuidade pela continuidade.

Ainda de acordo com a autora:

a formacdo docente, sustentada em principios de compreensdo critica da
educagdo, pressupde a construgcdo de um discurso que [...] oferece novas
possibilidades para o desenvolvimento de relagBes sociais democréticas e
estabelece elos entre o politico e o pedagdgico, a fim de incentivar o
desenvolvimento de contra-esferas publicas que se engajem seriamente em
articulacdes e praticas de democracia radical e se comprometam com elas.
(NEDER, 2005, p. 69).
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Para Belloni (2006, p. 87 - 88),

uma das competéncias provavelmente mais dificeis de desenvolver no
contexto atual do ensino superior diz respeito a cultura técnica e a capacidade
de integrar matérias pedagdgicas em suportes tecnologicos mais sofisticados,
especialmente a multimidia.

Ja para Neder, com relagdo ao “processo de formacdao de professores ¢
necessario que as pesquisas nas areas especificas de conhecimento, que dardo suporte a
acdo docente, sejam influéncia e principio de sustentacdo curricular” (NEDER, 2005, p.
71). E preciso que se estabeleca relagdo entre a producdo e a socializagio do
conhecimento, considerando-se que pesquisa e ensino devem caminhar juntos,
facilitando assim a reflexdo, condicdo necessaria para que o aluno possa relacionar
teoria e pratica.

Para atender a tais expectativas, a estrutura curricular dos projetos de formacao
de professores deve considerar tanto os contetidos das areas de conhecimento, quanto a
compreensdo do processo de aprendizagem que se refere a pratica da escola nas suas
relagBes internas e externas, para desenvolver a capacidade de centrar-se nos problemas

que poderao ocorrer com 0s alunos em suas praticas pedagogicas.

[...] a formacdo de professor deve se constituir, ela prépria, uma préatica
reflexiva que possibilite a compreensdo de um conjunto de ideias, principios
e valores que estruturam, mas ndo determinam, a busca de compreensdo do
processo pedagogico (NEDER, 2005, p. 75).

Assim, os cursos de formacdo de professores, independente da modalidade de
ensino a que pertencem, tém uma longa caminhada na busca de superacédo de problemas
que dizem respeito tanto as politicas pablicas quanto & dimensdo curricular. E preciso
que se estabeleca cada vez mais o exercicio da reflexdo como processo de mediacédo e
articulacdo entre a teoria e a pratica, dimensbes de fundamental importéncia na

formacdo do professor, inclusive em cursos organizados através da EaD.

2.2. Contextualizacdo histérica de surgimento do curso de Pedagogia -

Licenciatura para as séries iniciais do ensino fundamental

O estudo e a producdo do projeto politico-pedagdgico do curso de Pedagogia —

Licenciatura para as séries iniciais do ensino fundamental na modalidade a distancia,
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desenvolvido pela UFMT, foi resultado de dois anos de estudo (1993 a 1995), antes da
aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996. O estudo d a
producdo do referido projeto envolveu a participacdo de professores da UFMT e da
Universidade do Estado de Mato Grosso — UNEMAT, além de representantes da
Secretaria de Estado de Educacdo — SEDUC.

Em 1995, o curso foi oferecido, em carater experimental, a 350 professores de
sete municipios, ao norte de Estado de Mato Grosso, com a instalacdo do polo® de
Colider, a 650 km da capital. Apos a avaliacdo da experiéncia, em 1999, o projeto foi
revisado, reorganizado e se expandiu para 75 municipios, organizados em sete pélos
(Colider, Diamantino, Juara, Juina e Terra Nova), sob a responsabilidade da UFMT.
Dois deles (Jauru e Nova Xavantina) sob a responsabilidade da UNEMAT, atendendo a
formacdo de 3.040 professores da rede publica de ensino.

A terceira versdo do projeto, incorporando as reflexdes e experiéncias da equipe
pedagdgica e dos orientadores académicos, teve inicio, em 2003, atendendo a
aproximadamente 1.209 professores da rede publica de ensino de Mato Grosso,
contemplando 38 municipios organizados em trés pélos (Colider, Diamantino e Juina).

Esse curso faz parte do Programa Interinstitucional de Qualificacdo Docente -
PIQD, que envolve a Secretaria de Estado de Educacdo, a Universidade do Estado de
Mato Grosso — UNEMAT, a Universidade Federal de Mato Grosso — UFMT, com a
participacdo do Sindicato dos Trabalhadores da Educacdo publica de Mato Grosso —
SINTEP.

O Programa Interinstitucional de Qualificacdo Docente para o Estado de
Mato Grosso foi pensado a partir das praticas de formacdo em
desenvolvimento pelas Instituicbes Pdblicas de Ensino Superior na regido — a
Federal e a Estadual e a partir da politica educacional do Governo do Estado
que destaca a Profissionalizagdo do Magistério, com revisdo do Estatuto do
Magistério, Plano de Carreira e Politica de Remuneragdo, como um de seus
objetivos estratégicos para o desenvolvimento da Educagdo. (MATO
GROSSO, 1998b, p. 5).

O contexto de surgimento do PIQD apontava para a concretizacdo de acGes
politicas que atendessem as demandas do que foi proposto pelo processo de
redemocratizacdo do pais, através da Constituicdo Federal de 1988 e da aprovacdo da

Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — Lei N° 9394, de 20 de dezembro de

® Os polos eram os nicleos regionais que correspondiam & divisdo territorial para agrupamento dos
municipios. O polo de Diamantino, que pertencia a Tangard da Serra, centralizava os municipios de
Diamantino, Barra do Bugres, Nova Olimpia, Nortelandia, Arendpolis, Denise, Alto Paraguai, S&o José
do Rio Claro, Nova Maringda, Santo Afonso, Nobres, Rosario Oeste, Tangara da Serra, Campo Novo do
Parecis e Sapezal.
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1996 (MATO GROSSO, 1998b, p. 5). A mudanca, no cendrio politico nacional,
colocou em evidéncia a necessidade de se repensar as politicas publicas estaduais para
fazer as adequagBes necessdrias ao atendimento das determinagdes das politicas
educacionais vigentes no pais.

Entre as acbes politicas desenvolvidas nesse contexto, em nivel federal,
destacam-se: as discussdes promovidas a partir da aprovacdo da Lei de Diretrizes e
Bases / 96; a mudanca no financiamento da educacdo com a descentralizacdo de verbas
e poderes; a implantacdo de gestdo democratica como principio educacional e
aprovacédo do Plano Decenal de Educacdo. Essas a¢des vao alterar o quadro nacional de
percepcao da necessidade de novas bases para uma escola de qualidade, destacando-se a
questéo da valorizacao do professor e o fortalecimento da escola.

Com a organizacdo da sociedade civil, através dos movimentos sindicais e de
luta pelos direitos sociais, incluindo uma educagdo publica e democratica para todos,
colocava-se cada vez mais em evidéncia a necessidade de uma escola publica e de
qualidade.

Nesse periodo, final dos anos de 1990, a politica educacional do governo do
Estado do Mato Grosso cria seu sistema de ensino e reorganiza a legislacdo que
regulamenta a carreira do magistério no estado. Essa reorganizacao, no aspecto legal de
engajamento as determinacdes da politica nacional, destaca a necessidade de
profissionalizacdo do magistério, a revisdo do Estatuto do Magistério e a criacdo do
Plano de Carreira e Politica de Remuneragdo como objetivos estratégicos para o
desenvolvimento da educacao.

Assim,

a Secretaria de Estado de Educacdo reorganiza seu sistema de ensino,
colocando, como foco referencial, o fortalecimento da escola, através da
busca de sua propria autonomia, da gestdo democratica, e da
Profissionalizacdo do Magistério, a partir de um Programa de Qualificacdo
Global, com revisdo do Estatuto do Magistério, Plano de Carreira e uma
Politica de Remuneracdo, que aponte para o resgate da profissdo docente e a
proposicdo de um Programa de Avaliacdo Institucional, interna e externa,
capaz de agilizar as propostas formativas tanto dos educandos (nha instancia
curricular), quanto dos educadores (na instancia da formacdo continuada).
(MATO GROSSO, 1998b, p. 8-9).

O Estado de Mato Grosso, cujo processo de colonizagdo® havia avangado

significativamente a partir dos anos de 1970, necessitava se organizar para atender as

* A colonizacdo de Mato Grosso esta relacionada com a ocupacéo do territério mato-grossense, que se
efetivou em diferentes tempos histdricos, e foi motivado por questdes politicas e econémicas. Esse
processo se deu em trés grandes fases: com o ciclo da mineragdo, no século XVI; com o incentivo do
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demandas necessarias aos processos formativos dos professores e a melhoria na
qualidade do ensino como meta politica imposta pelo contexto histérico. De acordo com
0 P1QD(1998),

[...] as tendéncias nacionais, manifestas nos diferentes niveis de discusséo e
decisdo, comecam a fazer indicacdo da indissociabilidade entre formacéo e
profissionalizagdo (que inclui carreira e remunera¢do), bem como da
articulacdo entre os processos de formacgdo inicial e continuada e da
integracéo entre formagdo e demanda dos sistemas de ensino, estabelecendo-
se redes de formacdo com a participacdo das Instituicdes Publicas de Ensino
Superior, das agéncias de formacdo de nivel médio e as Secretarias de

Educacéo de Estado e Municipios (MATO GROSSO, 1998b, p. 10-11).

As posicdes nacionais contextualizam teoricamente o programa de qualificacéo e
mostram a necessidade de articulacdo entre os diferentes programas e modalidades de
formacdo, tanto das instituicdes publicas de ensino superior quanto do Estado, na
organizagdo do sistema de ensino e do fortalecimento das unidades escolares e todos,
em conjunto com o Programa de Avaliacédo Institucional.

Nesse contexto, o papel da UFMT foi fundamental, pois o Instituto de Educagéo
— |E atuou decisivamente tanto no processo de formacdo de professores das séries
iniciais, por meio de um programa especifico de formacao docente para esse nivel de
ensino, quanto na melhoria das condi¢des de pesquisa pela via da pos-graduacéo.

Assim, a UFMT mantém trés modalidades de curso de graduacdo que sdo objeto
de programacdo especifica para professores em exercicio de magistério nas series
iniciais: a Licenciatura plena em Educacdo Basica: 1* a 4?2 séries, na modalidade da
educacdo a distancia; a Licenciatura plena regular em Pedagogia: magistério das séries
iniciais; e os cursos parcelados em Pedagogia, desenvolvidos no interior do Estado, para
habilitar professores para as séries iniciais. Essas trés modalidades integram, em
conjunto, o programa de formacéo do educador das séries iniciais do IE-UFMT.

As condicBes para o desenvolvimento do projeto do curso de Pedagogia —
Licenciaturas para as series iniciais do ensino fundamental, foram estabelecidas a partir
da criacdo do Nucleo de Educacdo Aberta e a Distancia — NEAD, constituido por
professores de diferentes areas de conhecimento, representando os diferentes cursos de
licenciatura da UFMT (Pedagogia, Letras, Historia, Geografia, Matematica, Biologia,

Fisica, Quimica e Educacdo Fisica); por técnicos da Secretaria de Educacao; professores

governo Gettlio Vargas, através do projeto “A Marcha para o Oeste”; a partir de 1960, com parcerias
firmadas entre o governo e a iniciativa privada para garantir a ocupacao territorial; e, finalmente, nos anos
de 1980, com a grande expansdo da lavoura para monoculturas como soja e outros.
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da UNEMAT; e pelas parcerias firmadas entre a UFMT, a Secretaria de Estado de
Educagdo — SEDUC e as Prefeituras Municipais, por meio de convénios.

O projeto do curso de Pedagogia — Licenciatura para as séries iniciais do ensino
fundamental foi pensado, organizado, sistematizado e desenvolvido nesse contexto
efervescente de mudancas e de necessidade de formacdo de quadros profissionais que
atendessem a demanda da educagdo basica, especialmente no ensino fundamental.

“Os alunos do curso sdo professores em exercicio nas séries iniciais, em escolas
publicas de Mato Grosso, residentes nos municipios das regibes polos participantes do
projeto” (NEDER; PRETI, 2002, p.13).

O curriculo do curso de Pedagogia, na modalidade Licenciatura para os anos
iniciais do ensino fundamental, & compreendido, na acepcéo de Silva (1996),
como producdo que se estabelece por meio da relacdo entre pessoas,
contrapondo-se as acepgdes que o percebem como coisa ou como ideia, como
algo pronto, um “pacote”, uma fetichizagdo ou reificacdo. Sobretudo porque
o curriculo é aquilo que os professores e os estudantes fazem com as coisas, é
também aquilo que as coisas que sdo feitas fazem aos seus autores [...] N6s
fazemos o curriculo e o curriculo nos faz (NEDER; PRETI, 2002, p. 19).

A proposta curricular do curso foi organizada com base em concepgdes que
permitem percebé-la num processo de construcdo que se constitui num conjunto de
significados que podem ser trabalhados na perspectiva de desafio as relagdes de
dominacdo e exploracdo da sociedade. Isto é, fundamentada numa base tedrica
interacionista que tenha a reflexdo como possibilidade de avaliar e transformar as acdes
com criticidade.

Alguns aspectos revelam gue a proposta curricular do curso apresenta elementos
alternativos que se contrapdbem a um curriculo tradicional, com destaque para 0s
seguintes pontos: o curriculo, como producéo social, adquire significado nas conexdes
estabelecidas com as complexas configuracdes de dominacdo e de subordinagdo, na
nacao como um todo e, em cada regido ou escola, individualmente; a constru¢do de um
processo de formacdo de professores voltado para determinada formacdo politica; e o
curriculo aberto, pensado em espiral, cuja construcdo se dd num “constante ir € vir, num
vir a ser em que todos os sujeitos e componentes envolvidos participam de sua
configuracdo e em sua materializa¢do, relacionando-se e determinando-se mutuamente”
(NEDER; PRETI, 2002, p. 21).

Os principios metodol6égicos ndo s6 destacam conceitos que fundamentam o

projeto do curso como também estdo centrados na ideia de que o aluno-professor
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consiga perceber que o processo educativo se alicerga em quatro pilares de sustentacao:
Diversidade: o aluno-professor além de perceber a diferenca da natureza dos
conhecimentos do curriculo das séries iniciais, deve também compreender que a
diversidade na abordagem tedrico-metodologica “determina posicionamentos politicos
na agdo educativa e que o conhecimento trabalhado na escola ndo ¢ neutro” (NEDER,
PRETI, 2002, p. 26); Historicidade: é importante que o professor-aluno perceba que o
conhecimento é resultado de um processo de construgdo determinado pelo contexto
historico-social-cultural; Construgdo: propde que o professor-aluno reforce sua
compreensdo de que os conhecimentos sdo histéricos e resultam do processo de
construcdo que se estabelece a partir das relagbes humanas do homem com o préprio
homem, do homem com a natureza e do homem com a cultura, cujo propdsito seja
transformar-se num profissional que ndo s6 reproduza, mas que também seja capaz de
mediar a producdo de conhecimentos; Interacdo: o conceito de interacdo deve permitir
ao professor-aluno a percepcao de que o conhecimento é construido a partir da interagdo
que se estabelece entre sujeito-objeto. “O sujeito é ser ativo na construgdo do
conhecimento, pois na interagdo transforma e é transformado; e ao se transformar,
transforma tambem o conhecimento e sua acéo, que é individual e coletiva, ao mesmo
tempo” (NEDER; PRETI, 2002, p. 27).

Os principios dinamizadores do curriculo do curso podem ser resumidos da
sequinte forma: a formacdo profissional do professor deve estar relacionada com o
projeto politico-pedagdgico da escola, sendo a préatica profissional do professor-aluno
tomada como dimensao curricular; o principio educativo do trabalho é concebido na
indissociavel relacdo teoria-pratica da construcdo historica e interdisciplinar do
conhecimento; e da atitude investigativa e reflexiva da pratica educacional.

A estrutura curricular do curso de Pedagogia — Licenciatura para as séries
iniciais do ensino fundamental na modalidade a distancia foi organizada em dois
nacleos de estudos que sdo complementares e interdependentes: Fundamentos da
Educacdo (Antropologia, Sociologia, Filosofia e Psicologia) e Fundamentos tedrico-
metodologicos das Ciéncias (Linguagem, Historia, Geografia, Ciéncias Naturais e
Matematica).

A titulo de curiosidade, os seminarios tematicos® ja fizeram parte da estrutura

curricular desse curso como um dos elementos centrais do processo de

® Os seminérios teméticos faziam parte dos créditos necessarios para a formagéo dos professores — alunos
e se constituiam em momentos de pesquisa, sistematizagdo, desenvolvimento e apresentacdo das



62

acompanhamento e avaliagdo do aluno, servindo de elemento motivador para o

desenvolvimento do processo de pesquisa no cotidiano das praticas pedagdgicas dos

alunos. Eles se consolidavam, ao final das diferentes areas do conhecimento, como

possibilidades de proporcionar condi¢fes iniciais de insercdo do professor-aluno na

pratica da pesquisa e a partir dela, refletir sobre a realidade do cotidiano escolar,

exercendo sua capacidade de estabelecer relacdo entre a teoria e a pratica pedagdgica.

2.3. A experiéncia da Universidade Federal de Mato Grosso: um modelo

alternativo em EaD

Para a equipe da UFMT,

a educacgdo a distancia € compreendida, como possibilidade na luta pela
democracia social [...] a educagdo, sem ddvida, é uma das possibilidades para
a formacéo de cidaddos criticos e de profissionais competentes que o Pais, no
contexto da mundializagio esta a exigir [...] (NEDER; PRETI, 2002, p. 47).

Assim, a educacdo a distancia ndo pode ser reduzida a questdes metodologicas

como possibilidade apenas de emprego de novas tecnologias na pratica educativa. Como
diz Rodriguez (1999; p. 211)

[...] no nos enganemos, para que los nuevos avances tecnoldgicos empiecen a
tener un peso apreciable en la metodologia didactica es necessario que se
arbitren las politicas institucionales que faciliten dicho en empefio, que los
docentes se comprometan a su utilizacion como uno de los elementos de la
renovacion metodoldgica que la ensefianza universitaria ha de acometer, y
que los alumnos las perciban y acepten como herramientas valiosas para su
trabajo intelectual.

Pensar a EaD para instaurar novas relacbes paradigmaticas nas instituices

educacionais, considerando a questdo de espaco-tempo, leva a compreensdo de que o

tempo e 0 espaco passam a ser vistos de forma diferente, opostos a légica do tempo da

modernidade.

A modalidade da educacdo a distancia permite, no entender de Neder (1999),
maior respeito aos ritmos pessoais a medida que, suplantando um modelo de
fluxo linear, possibilita uma dimenséo ciclica com um ir e vir, um retomar,
um rever, um refazer, abertos aos acontecimentos produzidos por sujeitos
culturais, na circunstancialidade de seus tempos - espagos proprios e,
portanto, diversos (NEDER; PRETI, 2002, p. 48-49).

pesquisas realizadas. Eram momentos presenciais para socializacdo e troca das experiéncias vivenciadas
pelos professores — alunos através da iniciagao a pesquisa.
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A organizacdo do sistema de EaD empreendido pela UFMT se desenvolveu num
periodo historico de revisdo e busca de transformacao de

modelos e paradigmas tradicionais em que a compreensdo e a explicacdo das
teorias classicas no campo da educacdo nao dao mais conta da complexidade
do fendmeno educativo e da prética educativa (NEDER; PRETI, 2002, p. 49).

2.4. Transitando entre o sonhado e o realizado

Na concepcao dos idealizadores do projeto do curso de Pedagogia — Licenciatura
para as séries iniciais do ensino fundamental, pela UFMT, a EaD deve ser pensada e
implementada como “instituicdo aprendente”, numa perspectiva sistémica em que o

trabalho pedagdgico esteja organizado em rede da seguinte forma:

o aprendente: que é um professor da rede publica que atua nas séries iniciais
que ira aprender “a distancia”; Professores (autores, especialistas):
responsaveis pela “formatacdo” do curso e/ou de determinada area de
conhecimento e a disposicdo de aprendentes e orientadores académicos;
Orientadores Académicos: professores da rede publica de ensino,
licenciados numa das areas do curso, com a funcdo de acompanhar e apoiar
os aprendentes em sua caminhada, sendo muito mais “especialista da
aprendizagem” do que de “contetidos”; O material didatico: o elo de
didlogo do estudante com o autor, com o especialista, com 0 orientador
académico, com suas experiéncias, com sua vida, com a funcdo de mediar
seu processo de aprendizagem; O Nucleo de Educacdo aberta e a Distancia
(NEAD): que funciona no Instituto de Educacdo da UFMT, em que atua a
equipe pedagodgica do curso, composta por professores e técnicos de
diferentes areas do conhecimento, responsavel pela gestdo do projeto
pedagdgico do curso e/ou modalidade; Centros de Apoio (CA) e Nucleos
Municipais de Educagdo a Distancia (Nead), onde ddo o atendimento e o
acompanhamento (presencial e a distancia) do aprendente em sua caminhada.
(NEDER; PRETI, 2002, p. 52).

Teoricamente, o projeto do Curso de Pedagogia a distancia da UFMT foi
organizado de forma a permitir o encadeamento de acdes que envolvessem a estrutura
criada para o desenvolvimento do curso e os diversos autores que dele fizeram parte.

Para além do sonhado, durante a constru¢cdo do projeto do curso, estd o
realizado, o que se consolidou como possivel na teia de relacdes e das acdes que
configuraram o desenvolvimento do projeto, em que muitos caminhos foram retomados
e ideias repensadas. Mesmo compreendendo que a organizacdo do projeto se deu sob
base tedrica solida e atual, ha que se refletir sobre a consolidacdo do projeto do curso

como possibilidade de formacdo de professores.
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Apesar de a discussdo de Cardoso (2006) ndo abordar praticas pedagogicas, esta
pesquisa apropriou-se de sua tese para conseguir o distanciamento necessario para
repensar o projeto do curso de Pedagogia a distdncia da UFMT, ndo como um projeto a
ser executado, mas sim com as ag¢des concretas que dele emergiram.

Seguindo a légica da organizacdo do trabalho pedagoégico do curso em rede, e 0s
caminhos de analises construidos por Cardoso (2006), seré lancado um olhar atento e
critico em relacdo ao que foi consolidado como projeto de curso para formacéo de
professores.

De acordo com a pesquisa realizada por Cardoso (2006), os aprendentes
(professores-alunos) que frequentaram o curso de Pedagogia a distancia eram, em sua
maioria, mulheres com varios papéis sociais a cumprir: maes, donas de casa,
professoras, estudantes), tendo que enfrentar uma tripla carga horaria de trabalho,
muitas vezes superior a quarenta horas semanais, em condicdo de interinidade®. Essa
sujeicdo tem motivacdes diversas: estar fora da carreira por falta de estabilidade ou falta
de formacéo; baixa remuneracdo devido ao subemprego; nédo ter a formacdo académica
exigida; e viver em lugares distantes dos centros de formacdo, com diversos tipos de
dificuldades impostas pela vida.

Considerando-se as teorias, como o resgate da vida do professor, sugerido por
NOvoa; a necessidade da reflexdo-acdo, proposta por Schén; a importancia de se
respeitar os saberes dos professores, defendida por Tardif;, e a necessidade de
profissionalizacdo, ndo s6 como conquista de status social, mas também como
necessaria para sobrevivéncia; € indiscutivel que o professor-aluno é um ser social numa
realidade concreta. Tudo o que foi idealizado para o seu processo de formacao: dialogo,
reflexdo, troca de experiéncia, relacdo teoria-pratica; ndo pode ser pensado como algo
que se resolva com a formac&o inicial de professor. E algo muito mais complexo e que
envolve relagdes sociais profundas.

As condicdes de vida de estudante, o tempo necessario para sua formacéo, o
desenvolvimento do senso critico e reflexivo sdo condi¢bes necessarias para que se
espere uma formacao de bases solidas.

Mediante a constatacdo de tais necessidades, € possivel levantar alguns

questionamentos. Apesar de desde o inicio, o curso na modalidade de EaD esperar do

® No Mato Grosso, o professor interino é aquele que ndo tem estabilidade profissional, ou seja, ainda ndo
esta ingresso na carreira porque ndo é concursado. E um professor contratado, temporariamente, para
prestar servicos, encerrando-se o contrato de trabalho no final do ano letivo.
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estudante iniciativa propria e autonomia para se organizar e se disciplinar, teria o curso
dado conta de tal formacdo? Além do cumprimento das exigéncias das politicas
educacionais de formacdo de professores e a necessidade de democratizacdo de acessos
ao ensino superior, 0 curso teria garantido uma formacéo critica e inovadora capaz de
transformar as praticas pedagdgicas dos professores-alunos? Cardoso (2006, p. 150-
151) evidencia que depoimentos de professores-alunos sobre as mudangas percebidas
em suas praticas pedagogicas, “[...] ficaram circunscritos a generalidades: apresentavam
dificuldades em dizer como, e em qué, o curso de Pedagogia a distancia reflete ou
refletiu na pratica pedagdgica, nas situagdes do cotidiano da escola” (CARDOSO,
2006, p. 150).

A autora continua afirmando que o fato de o professor-aluno apresentar tal
dificuldade pode ser evidéncia de que eles “apresentem dificuldade ou ndo construiram
em sua formacdo profissional, procedimentos que os levassem a refletir
sistematicamente sobre suas proprias praticas pedagogicas, conhecimentos e teorias
veiculadas no curso” (CARDOSO, 2006, p. 151). Durante o processo de coleta de dados
da pesquisa, em alguns casos, conforme o abordado no capitulo IV, também fica
evidente esse fato.

Os professores, autores-especialistas, formavam o grupo que dava suporte, tanto
para 0 processo de formacdo quanto ao servico de orientacdo académica, porém, se
instauraram barreiras nesse processo. Apos a capacitacdo em cada disciplina, que fazia a
composicdo das diferentes areas do conhecimento, 0s especialistas retornavam a
universidade e o canal de comunicacéo, telefone ou e-mail, muitas vezes, por falta de
estrutura nos centros de atendimento dos municipios, ficava comprometido, dificultando
assim, a consolidacdo de uma caracteristica importante para uma proposta alternativa de
formacao.

Durante o processo de formacdo em rede, especialistas, orientadores
académicos, professores-alunos, todos estavam em situacdo de aprendizes. Da mesma
forma que a historia de vida pessoal e profissional dos professores-alunos pode ter
influenciado em seu processo formativo, com os orientadores académicos ndo foi
diferente. Eram historias de vida pessoal e profissional que se integravam a um projeto
pensado e estruturado por uma equipe multidisciplinar, também influenciada por suas
proprias histérias.

No processo formativo de curso de Pedagogia a distancia, os orientadores

académicos eram “os intermediarios que exercem o papel de fazer compativel o ensino



66

com as expectativas do estudante, adapté-lo as suas necessidades e ajudar a resolver
problemas que possam surgir” (HENRI, 1993, p. 29 apud CARDOSO, 2006, p. 110).
Para Preti (2002), o orientador é o sujeito mediador e humanizador de todo o processo,
é ele que orienta, aponta caminhos ao aprendente.

Conforme Cardoso (2006), as exigéncias para o exercicio da funcdo de
orientador académico consistia de licenciatura em qualquer area de conhecimento
acrescida de curso de especializagdo, em orientagdo académica para EaD, oferecida pela
UFMT.

Havia uma acentuada rotatividade de orientadores ao longo do desenvolvimento
do curso e foram feitas muitas substituicbes por diferentes motivos e, como falado
anteriormente, o processo de comunicacdo orientador especialista ndo foi tdo fluente
quanto o que se esperava, ha que se pensar que no decorrer do curso poderia 0 servico
de orientacdo académica ter ficado com algum tipo de comprometimento afetando assim
o desenvolvimento do projeto do curso e, consequentemente, da formacao do professor
- aluno.

Para o desenvolvimento do projeto do curso de pedagogia — Licenciatura para as
séries iniciais do ensino fundamental através do nucleo de educacgéo aberta e a distancia,
no final dos anos de 1990 e inicio dos anos 2000, além do material impresso, outros
materiais multimidia como hipertextos, CD-ROM e textos audiovisuais também foram
recomendados, porém, a utilizacdo do material impresso foi determinante para o
desenvolvimento do curso.

De todo o material didatico organizado para o curso de Pedagogia a distancia, o
impresso ganhou relevancia. Entre os textos escritos estavam os fasciculos, textos-base

cujos objetivos eram:

garantir o desenvolvimento do contedo basico indispensavel do curso, [...]
franquear o processo de reflexdo-acdo-reflexdo por parte dos alunos, a
medida que, dialogicamente, prop0e reflexdes sobre sua prética em relacéo as
teorias estudadas. Além disso, hd nos fasciculos sugestBes de tarefas e
pesquisas com o objetivo de aprofundamento tedrico na érea de
conhecimento trabalhada. Os textos dos fasciculos sdo compreendidos,
também no contexto curricular do curso, como sinalizadores dos recortes de
conteudo feitos nas &reas de conhecimento e das abordagens metodoldgicas
propostas. (NEDER; PRETI, 2003, p. 63)

Os demais materiais impressos eram livros indicados pelos autores dos
fasciculos como leitura obrigatoria e suplementar, a disposi¢cdo dos académicos na

biblioteca dos centros de apoio e dos nucleos municipais. No planejamento dos
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seminarios tematicos, também eram indicados livros para as pesquisas bibliograficas
necessarias ao desenvolvimento dos temas propostos para a pesquisa.

Os coordenadores de area também indicavam artigos de revistas e jornais
selecionados, relativos aos temas estudados e disponibilizados para os orientadores
académicos e alunos do curso. Além disso, também eram disponibilizados artigos de
professores da UFMT, produzidos para o curso, com vista ao aprofundamento de
questdes abordadas pelos alunos no processo de estudo, facilitando a dinamicidade do
curriculo. Os alunos também eram incentivados a buscarem outros textos na internet.

A introducdo dos conteldos trabalhados era feita a partir de textos
diversificados, como por exemplo, poemas, textos ndo verbais, questionamentos, entre
outros. O texto introdutdrio, geralmente abordava a questdo educacional e a area do
conhecimento expressa no fasciculo, fazendo breve apresentacdo do contetdo abordado
e chamando a atencédo para 0 processo de estudo.

Para desenvolver os conceitos que pretendia trabalhar, era feito um chamamento
de atencdo para a reflexdo através de um questionamento ou da apresentacdo de uma
situacdo que se relacionasse ao seu cotidiano.

Conforme o projeto do curso, o material impresso (fasciculos) priorizava a
esséncia do conteudo, através de textos que contemplavam o dialogo como forma de
interlocucdo entre autor-leitor. As atividades eram propostas com base na reflexéo e na
construcdo do conhecimento pessoal.

O material escrito foi adequado as necessidades da educacdo a distancia, tanto
em relagdo aos conteldos quanto aos aspectos formais relacionados a linguagem e ao
formato.

No entanto, criticas podem ser feitas a esse material, segundo sua natureza:
politica - gestdo ineficiente; e econdmica - baixo investimento em livros. Quanto a
primeira, apesar de o curso ser na modalidade a distancia, com indicios de possibilidade
de uso de recursos tecnologicos, houve obstaculos técnico-financeiros (diferentes
condicdes sociais econdmicas; falta de compreensdo da modalidade de ensino em EaD),
por parte dos gestores publicos envolvidos no sistema de parceria para oferta do curso.
Além disso, a falta de investimento em recursos tecnoldgicos; a falta de organizacao dos
centros de apoio; e descumprimento do que estava previsto nos convénios firmados
entre 0s municipios, a SEDUC e a UFMT —, fizeram com que, tanto académicos quanto

orientadores académicos, se acomodassem para evitar confrontos com prefeitos e
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secretdrios municipais de educacdo, sendo coniventes com a falta de apoio e de
investimento de alguns municipio.

A segunda diz respeito a falta de investimento dos académicos e do poder
publico na aquisicdo de livros e de outros materiais; as dificuldades em relagdo ao
empréstimo no centro de apoio dos polos se agravavam pelo nimero de exemplares
insuficiente para o nimero de alunos dos municipios atendidos pelo pdlo, além da
multiplicacdo dos materiais reproduzidos para 0s académicos, havia muito empréstimo
entre eles e a socializacdo do material escrito, acabava contribuindo para um estudo
fragmentado.

A utilizacdo de materiais de multimidia, do computador e da internet, recursos
basicos para a EaD, foi comprometida por varios motivos: falta de conhecimento do
orientador e do professor-aluno, falta de estrutura dos centros de apoio porque
dispunham de poucos computadores e falta de acesso a rede. Na verdade, a
consolidacéo do curso se deu com a utilizagcdo do material escrito.

Apesar de a organizacdo do curso exigir uma relagdo dialogica efetiva entre
alunos, professores e orientadores académicos, para possibilitar o processo de
interlocucdo permanente entre os sujeitos da acdo pedagogica, muito ha que analisar do
ponto de vista pratico de sua concretizacao efetiva.

Nessa perspectiva e considerando o exposto acima, é que se propde fazer uma
analise do projeto de curso de Pedagogia — Licenciatura para as séries iniciais do ensino
fundamental como documento norteador. Tendo como base o que Gutiérrez considera
modelo alternativo para programas de EaD, a proposta do referido curso, implementado
a partir de meados dos anos de 1990, apresentou caracteristicas que evidenciaram um
modelo alternativo. N&o se trata de estabelecer uma comparacdo entre a proposta
alternativa de Gutiérrez e a que foi desenvolvida pela Universidade Federal de Mato
Grosso - UFMT, mas sim pontuar situacdes em que se destaca algum tipo de
proximidade com a discussdo em torno da questdo dos modelos alternativos em EaD.

Desde o desenvolvimento do projeto até sua expansdo, ja no final dos anos de
1990 e inicio de 2000, pode-se observar uma caracteristica importante que é a
descentralizagdo. A universidade através de sua participagdo no ‘“Programa
Interinstitucional de Qualificacdo docente” envolveu a SEDUC, a UNEMAT e a
UFMT, contando também com a participacdo do Sindicato dos Trabalhadores da
Educacdo Publica de Mato Grosso - SINTEP, além do desenvolvimento de outros

projetos que promoveram a interiorizagdo da universidade.
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A proposta curricular do curso apresenta concepgdo e principios como
producdes que se estabelecem por meio da relacéo entre pessoas, se contrapondo a ideia
de curriculo como “pacote” fechado, o que é proprio de modelos industriais de
educagdo. O curriculo do curso é visto como uma produgdo social ¢ “delineado na
perspectiva da construcdo de um processo de formagcdo de professores, cuja
preocupacgdo se move em direcdo a determinada formagao politica” (NEDER; PRETI,
2002, p. 21).

A dindmica do curso propde um curriculo alicercado nos principios de
historicidade, construcdo e diversidade e, nesse sentido, engloba discussdes a respeito
do contexto social, da pratica docente e discente mediadas pela reflex&o.

Como um dos objetivos do curso era a formacao de professores que ja atuavam
na rede publica de ensino nas séries iniciais do ensino fundamental, durante o processo
de formacdo, as discussdes a respeito dos conteudos, das metodologias e do
desenvolvimento cognitivo dos alunos estavam sempre presentes, visto que a formacéo
se dava em servico, e 0 académico era chamado ao exercicio da reflexdo a partir de sua
propria pratica pedagdgica, mediada pelo processo formativo, na perspectiva da
consolidacéo de uma acdo pedagdgica transformadora.

A discussdo a respeito do desenvolvimento do curso, tanto em relacdo a
abordagem dos fundamentos epistemologicos dos conteddos quanto ao
desenvolvimento do trabalho pedagdgico em si, tem como base de sustentacdo o
interacionismo, como opcdo alternativa de superacdo de concepc¢Oes tradicionais
fundamentadas no racionalismo ou no empirismo, afirmando uma posicdo dialética
através da reflexdo-acdo. Nessa perspectiva, 0 conhecimento € significativo para o
sujeito, compartilhado com outros na sociedade e é resultado de interacoes e dialogos.

Numa perspectiva interacionista, a preocupacdo esta centrada nos processos de
aprendizagem e ndo nos produtos e resultados. Para tanto, os objetivos do curso se
alicercavam na ideia da formacéo tedrica e metodologica mediada pela relacdo teoria-
pratica; na compreensdao do processo educativo; na apropriacdo dos conhecimentos
tedricos das ciéncias que integram o curriculo das séries iniciais; no desenvolvimento da
autonomia pessoal e intelectual que permita ao académico se relacionar com o mundo
do conhecimento e com os demais atores que integram o contexto educacional.

A estrutura curricular do curso além de dois nucleos, fundamentos da educacao e
fundamentos tedrico-metodoldgicos das ciéncias, também contemplam os seminarios

tematicos e praticas de ensino que sdo realizados pelos académicos. 1sso possibilita
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uma aproximagdo com a pesquisa, impulsionando-os a refletirem sobre as questdes
ligadas as politicas educacionais do pais e do estado, ao projeto politico-pedagdgico de
sua escola e as agdes politico-pedagogicas desenvolvidas no cotidiano de suas préticas
docentes para estimular a reflex&o sobre seu entorno pedagégico e social.

Sobre essa questdo, Gutiérrez (1991, p. 41) ressalta que “s6 por meio de um
curriculo e materiais educativos fundamentados na realidade e na préatica dos educandos,
é possivel o desenvolvimento de um projeto de educacdo alternativa”. Ainda segundo o
autor, todo bom curriculo deve assentar-se numa teoria cientifica nascida da prética,
além de propiciar condicbes para que os mesmos reflitam sobre sua realidade,
reconstruindo caminhos para a transformac&o de suas proprias praticas.

Cardoso (2006) discute a estrutura curricular do curso e questiona a retirada das
disciplinas pedagogicas: Didatica, Planejamento, Préticas de Ensino e Legislacdo do
curriculo, sugerindo que fossem trabalhadas transversalmente nas disciplinas do curso,
especialmente nos seminarios tematicos.

Ainda segundo a autora, as decisdes em torno da organizacao curricular relativas
a metodologia, aos processos avaliativos e aos objetivos, ficaram centradas no NEAD,
motivando a aceitacdo e a passividade frente a proposta de formacdo evidenciada no
projeto. Dessa forma, pode-se adotar a ideia de que tal atitude negue que o curriculo do
curso apresentava-se aberto e em espiral, que se transforme e se reconstrua numa atitude
dialbégica como € evidenciado no projeto do curso.

A proposta do projeto considerava que a formacéo do profissional da educacéo €
um processo de amadurecimento e compromisso. Assim, 0S seminarios tematicos
tinham a funcdo de permitir que o académico tivesse uma primeira aproximagcao com a
pesquisa, permitindo o contato com seus pares e a socializacdo dos diferentes olhares
sobre a realidade do cotidiano escolar.

Teoricamente, a organizacdo do sistema de EaD, proposto pela Universidade
Federal de Mato Grosso, entende a acdo pedagdgica como complexa e coletiva,
envolvendo 0s sujeitos no processo  ensino-aprendizagem. O material didatico
elaborado pelo conjunto de especialistas foi pensado para um contexto formativo em
que a mediacdo pedagodgica se efetivasse através da reflexdo e do estabelecimento da
relacdo entre a teoria e a préatica pedagogica, oportunizando condi¢des ao estudante de
exercitar sua capacidade dialdgica. As atividades propostas partiam do principio de que

0 conhecimento é processual e que 0s estudantes tém ritmos e tempos diferenciados.
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Segundo Rodriguez e Quintillan (1999, p.15), a experiéncia demonstra a
importancia de que existem espagos de socializagdo para que os alunos estabelecam
contatos entre si e possam adquirir confianga. Os materiais didaticos e os sistemas de
ensino devem facilitar o desenvolvimento de uma aprendizagem ativa.

O projeto de curso de Pedagogia — Licenciatura para as séries iniciais do ensino
fundamental na modalidade a distancia, oferecido pela Universidade Federal - UFMT,
apresentava elementos de um modelo alternativo de educacéo, especialmente no que diz
respeito ao desenvolvimento da proposta pedagdgica que colocava como objetivos o
respeito aos ritmos de aprendizagem dos alunos, a énfase nos processos interativos e no
chamamento de atencdo para a reflexdo como possibilidade de relacionar teoria e
pratica.

As caracteristicas expressas no projeto do curso e no seu desenvolvimento
propriamente dito demonstram a real possibilidade do desenvolvimento de cursos em
EaD através de propostas alternativas.

O conhecimento das caracteristicas socioculturais, experiéncias e expectativas
dos alunos s@o fundamentais para o desenvolvimento de propostas pedagdgicas
alternativas cuja concepc¢édo de conhecimento e aprendizagem seja pautada no dialogo e
na troca de experiéncias.

A proposta curricular do curso foi organizada com base em concepc¢des que
permitem percebé-la num processo de construgdo que se constitui num “conjunto de
significados que pode ser trabalhado na perspectiva de desafio as rela¢cdes de dominacao
¢ exploragdo da sociedade” (NEDER; PRETI, 2003, p. 21).

Seu curriculo foi idealizado com base em principios epistemologicos que
pressupdem que a formacdo do professor deve contemplar aspectos tedricos capazes de
fornecer subsidios para que os mesmos percebam a complexidade do fenémeno
educativo, compreendendo a educacdo como pratica social, destacando-se 0s principios
metodologicos “orientados numa perspectiva critica onde agdo-reflexdo-acdo se
coloquem como atitude que possibilite ultrapassar o conhecimento do senso comum
[...]” (NEDER; PRETI, 2003, p. 26).

Como o foco de analise desta pesquisa foi a pratica pedagogica das professoras
formadas, através do curso de Pedagogia na modalidade a distancia na area de
linguagem, é pertinente o aprofundamento da discussdo em torno do que o projeto do

curso abordava nessa area do conhecimento.
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2.5. As Diferentes concepg0es de linguagem

O conhecimento que fundamenta a compreensdo a respeito da linguagem foi
construido segundo diferentes concepcOes, entre elas destacam-se: linguagem como
expressdo do pensamento; linguagem como instrumento de comunicacdo e linguagem
como processo de interagdo. Essas trés diferentes formas de conceber a linguagem
conduzem o fazer pedagdgico do professor a determinada direcdo. Assim, 0
entendimento a respeito das respectivas concepgdes proporciona condigdes para que 0
professor reflita suas acdes e se conscientize sobre sua prética pedagdgica.

N&o se trata de fazer uma abordagem profunda a respeito das diferentes
concepgdes de linguagem, mas sim trazer informagdes que possam situa-las no contexto
das préaticas pedagdgicas na area de linguagem, especificamente nas séries iniciais do
ensino fundamental, aprofundando a discussao, ao tratar da linguagem como processo

de interacdo, concepcao de linguagem que fundamenta a proposta pedagogica do curso.

2.5.1. A Linguagem como expressao do pensamento

A concepgao de linguagem como expressao do pensamento, € explicitada “a
partir das condi¢cdes da vida psiquica e individual do sujeito falante, isto é, ela é vista
como um ato puramente individual” (POSSARI; NEDER, 2003, p. 21). “Seu objeto de
andlise é a lingua no seu processo histérico, tendo a palavra como suporte. A concepcao
de gramatica é que esta € um conjunto de regras a ser seguido por aqueles que querem
falar e escrever corretamente” (POSSARI; NEDER, 2003, p. 54).

Essa teoria de base inatista defende que as qualidades e capacidades do ser
humano ja estdo definidas ao nascer e que, ao longo da vida, vdo amadurecer, por isso,
acredita-se que 0 sujeito ja nasce com a capacidade da linguagem dada. Assim, a
heranca genética determina o sucesso ou insucesso do aluno.

A concepcao de linguagem, como expressdo do pensamento, nega a influéncia e
a intervencdo das relacGes sociais no desenvolvimento do aluno e o ensino é disposto de
forma correspondente a maturacdo do mesmo e organizado por série, com progressdo
através da idade. Na explicacdo de que a linguagem é um ato individual, Bakhtin (2002,

p. 72), enfatiza que:

[...] a tarefa do linguista ndo tem sendo um caréter preliminar, constitutivo,
descritivo, classificatério, e limita-se simplesmente a preparar a explicacdo
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exaustiva do fato linguistico como proveniente de um ato de criagdo
individual, ou entdo a servir a finalidades praticas de aquisi¢do de uma lingua
dada. A lingua é, deste ponto de vista , andloga as outras manifestacGes
ideoldgicas, em particular as do dominio da arte e da estética.

Ainda segundo Bakhtin (2002), essa tendéncia possui quatro posicoes

fundamentais:

a lingua é uma atividade, um processo criativo ininterrupto de construcao
(“energia”), que se materializa sob a forma de atos individuais da fala. As leis
de criagdo linguistica sdo essencialmente as leis da psicologia individual. A
criacdo linguistica é uma criacéo significativa, analoga a criagdo artistica. A
lingua enquanto produto acabado (“Ergon”), enquanto sistema estavel
(Iéxico, gramatica, fonética), apresenta-se como um deposito inerte, tal como
a lava fria da criacdo artistica, abstratamente construida pelos artistas com
vista a sua aquisicdo pratica como instrumento pronto para ser usado
(BAKHTIN, 2002, p. 72).

De acordo com Possari € Neder (2003), da concepgdo de linguagem, como

expressdao do pensamento, deriva 0 ensino tradicional ou prescritivo. O ensino de

linguagem que privilegia a gramatica tradicional.

[...] o professor guiara sua préatica para ensinar os alunos a substituir seus
padrdes de atividades linguisticas, considerados errados, por outros,
considerados certos, uma vez que ha a determinacdo de um padréo linguistico
considerado o certo e a ndo consideracdo do fendmeno das variedades
linguisticas (POSSARI; NEDER, 2003, p. 58).

Nessa perspectiva, Neder (2003) aponta algumas caracteristicas que, do ponto de

vista pedagogico, influenciam as préaticas pedagogicas dos professores na area de

linguagem, contribuindo para uma aprendizagem mecanica da lingua. O ensino

prescritivo utiliza préaticas padronizadas de ensino para forcar o aluno a se conformar e a

adotar o padrdo apontado por membros da comunidade linguistica, induzindo-os a

substituir sua linguagem por outra “mais bem” elaborada, a forma gramaticalmente

correta. As experiéncias logicas dos alunos ndo sdo consideradas e a lingua escrita tem

predominio sobre a lingua falada, exigindo-se a correcdo dos aspectos formais da

linguagem escrita que é um dos objetivos basicos desse tipo de ensino.

Possari e Neder (2003) apontam como caracteristicas desse tipo de ensino:

0 apego aos canones gramaticais, estruturados segundo os moldes de tradicao
cléssica; a repeticdo, anos a fio, dos mesmos enunciados, regras e exemplos
dos modelos selecionados como “corretos” e “bons”; e a auséncia quase total
das atividades de leitura e producdo de textos (BRITO, 1972, p. 20 apud
POSSARI; NEDER, 2003, p. 59).
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Sendo assim, um professor dos anos iniciais do ensino fundamental, que tenha
como base de sustentacdo de sua pratica pedagogica a concepcdo de linguagem, como
expressao do pensamento, durante o periodo de alfabetizacdo, tomara como unidade
béasica de significacdo, a palavra e trabalhara a metalinguagem através de exercicios de
descricdo gramatical, preocupando-se com regras e definigdes (substantivo, adjetivo,
verbo) e importando-se apenas com as conceituacgdes e classificagdes morfoldgicas.

As aulas de linguagem apresentam, [..] um conjunto de atividades
desvinculadas umas das outras e que se acumulam. [...], é dada uma repeticédo
dos mesmos tdpicos gramaticais, considerados essenciais para o bem falar e
bem escrever (POSSARI; NEDER, 2003, p. 59).

Ao fazer opgdo por esse tipo de ensino, o professor desconsidera a reflexdo e a
visdo de mundo que os alunos trazem, para se ater as atividades que privilegiam a
“decoreba” e a exercicios mecanicos que dificultam o emprego da linguagem, no dia a
dia do aluno. Por conseguinte, ha a desmotivacdo do aluno durante as aulas de lingua
portuguesa.

Do ponto de vista ideologico, a gramatica perpetua a linguagem de uma classe
dominante, desconsiderando outras variagdes linguisticas que para ela ndo tém valor,
nem prestigio, portanto, consideradas erradas.

Para os teoricos que defendem essa linha de pensamento, a linguagem é inata.
Para se comunicar, o sujeito falante precisa dominar as regras da lingua e organiza-las
para expressar-se coerentemente. Nessa perspectiva, quanto mais o sujeito assimilar e
dominar as regras gramaticais, melhor. “A gramatica normativa existe e persiste por
privilegiar uma cultura letrada, ou seja, ela prescreve regras para uma comunidade que
use a escrita e faca dela mais uma forma de comunicacdo social ao lado da oral e da ndo
verbal” (POSSARI; NEDER, 2001, p. 28).

2.5.2. Linguagem como meio objetivo para comunicac¢ao
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A concepgdo de linguagem, como comunicacdo, compreende que a linguagem é
um meio objetivo para a comunicagdo e tem na variacdo linguistica um dos seus
principios de sustentacéo.

Possari e Neder (2003, p. 30) ressaltam que esta concepcdo de linguagem é
determinada pela variacdo linguistica, seja ela social ou regional. Nessa concepcao, “a
lingua € um conjunto de variedades. Essas variedades se devem a relacdo entre
linguagem e sociedade”. As variedades linguisticas podem ser de carater historico,
geografico ou regional e social.

Ainda conforme Possari e Neder (2003, p. 37), essa concepgao de linguagem “se
baseia em suportes tedricos da Linguistica, uma ciéncia de importancia recente no
Brasil. [...] sua introducdo nos curriculos dos cursos de Letras, como disciplina
obrigatoria data de 1960”. A Linguistica surge com o objetivo de investigar a linguagem

verbal através do estruturalismo.

No estruturalismo, a linguagem € definida como estrutura (“entidade
auténoma de dependéncias internas”, diz L. Hjelmslev, 1968); o método € o
estrutural (o centro é a nogdo de diferenca) e as técnicas de analise (oposicdo
de pares minimos, prova de comutacdo, etc.) atestam essa perspectiva na
consideracdo do objeto (ORLANDI, 2000, p. 16).

Possari e Neder (2003, p. 37) ressaltam que o estruturalismo € a primeira
concepcao que vé a linguagem como meio objetivo para a comunicacdo. Tem como
estudiosos linguistas renomados: Saussure, Martinet, Jakobson. Esses tedricos
defendem a ideia de que “o centro organizador de todos os fatos da lingua esta no
proprio sistema linguistico, [...] sistema de formas fonético-fonoldgico, morfossintaticos
e semantico-lexical da lingua”.

Para a linguistica estrutural, o objeto de analise é o sistema linguistico, no que se
referem aos elementos significativos, recorrentes na fala dos individuos, denominados

de fonemas (relativos ao som), morfemas e lexemas (relativos a palavra).

[...] o centro organizador de todos os fatos da lingua, o que faz dela o objeto
de uma ciéncia bem definida, situa-se [...] no sistema linguistico, a saber, o
sistema das formas fonéticas, gramaticais e lexicais da lingua. [...] Cada
enunciacdo, cada ato de criagdo individual € Unico e ndo reiteravel, mas em
cada enunciagdo encontram-se elementos idénticos aos de outras
comunicacdes no seio de um determinado grupo de locutores.  Saussure
introduz a Linguistica como ciéncia, buscando saber: como as linguas se
estruturam; quais ligagBes ha entre elas; como se desenvolvem; como se
realizam de fato. Sdo justamente estes tragos idénticos, que sdo assim
normativos para todas as enunciacles — tragos fonéticos, gramaticais e
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lexicais -, que garantem a unicidade de uma dada lingua e sua compreenséo
por todos os locutores de uma mesma comunidade. (BAKHTIN, 2002, p. 77)

Para as correntes estruturalistas, o objetivo das graméticas é o de descrever fatos
linguisticos tendo como base o “conceito de estrutura: uma constru¢do mental que serve
como hipétese de trabalho [...]” (POSSARI; NEDER, 2003, p. 38).

Bakhtin (2002) sintetiza as proposic¢oes essenciais para essa tendéncia da
seguinte forma:

A lingua é um sistema estéavel, imutavel, de formas linguisticas, submetidas a
uma norma fornecida tal qual a consciéncia individual e peremptoria para
esta. As leis da lingua sdo essencialmente leis linguisticas especificas que
estabelecem ligacOes entre os signos linguisticos no interior de um sistema
fechado. Estas leis sdo objetivas relativamente a toda consciéncia subjetiva.
As ligagBes linguisticas especificas nada tém a ver com os valores
ideoldgicos (artisticos, cognitivos ou outros), ndo se encontram na base dos
fatos linguisticos, nenhum motor ideoldgico. Entre a palavra e seu sentido
ndo existe vinculo natural e compreensivel para a consciéncia, nem vinculo
artistico. Os atos individuais de fala constituem os pontos de vista da lingua,
simples refracBes ou variagBes fortuitas, ou mesmo, deformagdo das formas
normativas. Mas sdo justamente estes atos individuais de fala que explicam a
mudanca histérica das formas da lingua, enquanto tal a mudanca é, do ponto
de vista do sistema, irracional e mesmo desprovida de sentido. Entre o
sistema da lingua e sua historia ndo existe nem vinculo, nem afinidade de
motivos. Eles sdo estranhos entre si (BAHKTIN, 2002, p. 82-83).

No estruturalismo, o conhecimento linguistico apresenta algumas divergéncias,
uma vertente desta corrente tem como base de analise, as unidades minimas de
significacdo (fonemas e morfemas). J& a corrente da linguistica denominada gerativo
transformacional, tem como base de analise a frase. “[...] a diferenca entre ambas as
tendéncias estd no corpus de analise. O estruturalismo busca conhecer as unidades
significativas que sdo recorrentes em cada enunciacdo em determinado grupo de
falantes” (POSSARI; NEDER, 2003, p. 52).

O conceito de gramatica que deriva “tanto dos estruturalistas, quanto dos
gerativistas, é concebido como um conjunto de regras utilizadas pelos falantes de
determinada lingua na construgdo real de enunciados” (POSSARI; NEDER, 2003, p.
52).

Para a concepc¢édo de linguagem como um meio objetivo para a comunicacgéo, o
objeto de andlise é o sistema linguistico com suas unidades minimas de significacao:
fonemas, morfemas, sintagmas e frases; e a concepc¢do de gramatica, que dela deriva é
que estas sdo regras utilizadas pelos falantes de determinada lingua na construcéo real

de enunciados.



7

O ensino ¢ descritivo e tem como “objetivo ensinar o aluno a natureza da
linguagem para que a use sem lhe ser necessario compreender o porqué e como as
fungdes que dela se espera, ou, na verdade, quais sdo essas fungdes” (POSSARI;
NEDER, 2003, p. 60).

Assim, 0 ensino consiste em mostrar ao aluno a funcionalidade da lingua a partir
da ordenacdo e dos acréscimos relativos ao seu uso na lingua materna. Os exercicios
predominantes sdo estruturais com o objetivo de treinar as proprias estruturas
linguisticas. Muitos livros didaticos apresentam atividades de base estruturalista. Alguns
exemplos evidentes sdo exercicios famosos “siga o modelo”; “faca como eu fago”;
conjugacéo de verbos destacando a mudanca do tempo verbal no final da palavra. Tais
atividades levam o aluno a observar de forma enfatica as recorréncias. Dessa forma o
ensino ndo conduz o aluno a uma reflexdo de seu aprendizado, mas ao esfor¢co mecéanico
das situacOes para serem usadas na comunicacao.

Os exercicios estruturais sdo pontos recorrentes e ponto forte da metodologia de
trabalho do professor, visando a “automatizagdo de estruturas da lingua para sua
utilizacdo, quando necessaria, na situacdo de comunicagédo. [...] Esse tipo de ensino
preconiza a repeticdo como forma de o aluno ir absorvendo “modelos” que comporao
seu universo linguistico” (POSSARI; NEDER, 2003, p. 62).

Na perspectiva estruturalista, o texto € visto como produto da codificacdo de um
emissor a ser decodificado por um receptor, bastando a este conhecer o codigo utilizado
na leitura. Ao leitor cabe o reconhecimento do sentido das palavras e estruturas do texto,

detendo o papel de reprodutor.

2.5.3. Linguagem como processo de interacao: A base epistemoladgica
que da sustentacao ao projeto do curso na area de linguagem

A proposta curricular das diversas areas do conhecimento, inclusive a area de
linguagem, “respondem a preocupacgdo curricular da compreensdo dos principios
epistemologicos, metodoldgicos e pedagdgicos especificos da docéncia nas séries
iniciais” (NEDER; PRET]I, 2003, p. 37).

A proposta do material didatico do curso pressupde que o estudo da area de
linguagem tenha como objetivo a construcdo do conceito de linguagem numa

perspectiva histdrico-critica para que o professor-aluno possa definir sua postura frente
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a orientacdo do objeto em discussdo, permitindo assim melhorar sua reflexdo sobre as
bases de sustentacdo dos seus conceitos basicos.

A aplicacdo desse conceito ficou evidente no material de estudo (fasciculos) no
que concerne a forma de apresentacdo do conteldo e as atividades que sugeriam
reflexdo, chamando a atengdo do professor-aluno para relacionar as discussdes feitas
com a sua prética pedagdgica. Por exemplo, no primeiro fasciculo, as autoras deram
énfase ao trabalho com a linguagem n&o verbal, no segundo apresentaram as trés
principais concepcoes de linguagem e os tipos de ensino que delas derivam, para que o
professor-aluno pudesse conhecé-las e assim se posicionar pedagogicamente.

O terceiro fasciculo discutiu a aquisicdo da linguagem verbal, trazendo
informacdes sintatica, semantica e fonoldgica; abordou os conceitos de alfabetizacéo e
letramento, aprofundando essa discussdo no seminario temético da area; apresentou 0s
elementos de fonetica e fonologia; levantou as principais ocorréncias das dificuldades
ortograficas no processo de alfabetizacdo; chamou a atencdo dos professores-alunos
sobre a avaliagdo dos alfabetizandos; e comentou os procedimentos e materiais
didaticos, proporcionando importante discussdo sobre o0s textos apresentados em
cartilhas.

O quarto fasciculo aprofundou a discussdo sobre textos de material didatico,
concepcoes de leitura, texto e leitura ndo verbal e os processos de leitura.

O fasciculo cinco tratou a discussdo a respeito do texto verbal, concebendo-o
como qualquer trecho falado ou escrito que o torna um todo unificado, ou seja, uma
unidade de sentido que possibilita a interlocucdo. Esse fasciculo aprofunda a discussao
em torno das dimensdes que garantem a textualidade: a sociocomunicativa que envolve
as intencdes do produtor; o jogo de imagem mental entre os interlocutores e a
semantico-conceitual-formal, destacando os aspectos da coeréncia e da coesdo textual.

O fasciculo seis discutiu as diferentes tipologias textuais: descritivos, narrativos
e dissertativos, enfatizando a importancia de os professores dos anos iniciais do ensino
fundamental trabalhar os diferentes tipos de textos.

A discussdo apresentada pelo material didatico do curso vinha ao encontro do
que esta em evidéncia na proposta da Escola Ciclada de Mato Grosso’ (2001), quando

enfatiza que:

" A proposta da Escola Ciclada de Mato Grosso é uma proposta pedagdgica adotada para o sistema
estadual de ensino pela Secretaria do Estado de Educacdo, com base nos ciclos de formagdo humana, cujo
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a linguagem ¢é produzida no cotidiano, fruto da cultura compartilhada entre
sujeitos histdricos e reconhece ainda que é através dela que o ser humano
produz saberes e conhecimentos. Assim a linguagem ¢é “mediadora” da
apropriacao e valorizagdo das culturas diversas, permitindo as pessoas o olhar
para si mesmo, para o outro e para 0 mundo (MATO GROSSO, 2001, p.
114).

Na perspectiva da Escola Ciclada de Mato Grosso, € preciso que :

Se considere os usos reais e efetivos da lingua em nossa sociedade,
entendendo que o uso “melhor” ou “mais culto dessa lingua” séo
relativizados em fungdo das situagBes comunicativas desses mesmos usos
(MATO GROSSO, 2001, p. 115).

A linguagem pensada numa perspectiva interacionista compreende que o texto é
uma unidade de sentido e que o leitor pode atribuir significado a ele. O trabalho
proposto pela area de Linguagem deixa isso evidente, pois sua proposta pedagogica
determinava que os professores-alunos precisavam buscar, em sua realidade cotidiana,
os textos que trabalhavam com seus alunos, submetendo-os a analise para evidenciar
sua capacidade discursiva e de comunicacdo. Nesse sentido a linguagem possibilita a
interacdo com o outro independente do simbolo utilizado, desde que promova a
comunicagdo num processo de troca que permita a interlocucdo entre o autor e o leitor.
“A linguagem ¢ uma forma de agdo interindividual orientada por uma finalidade
especifica; um processo de interlocucéo que se realiza nas préaticas sociais existentes nos
diferentes grupos de uma sociedade, nos distintos momentos de sua historia” (BRASIL,
2001, p. 23-24).

Orlandi (2007) enfatiza que a definicdo de linguagem se caracteriza como

transformadora. Segundo ela,

[...] para os objetivos da analise do discurso é preciso que esse compromisso
pragmatico da linguagem seja mais especificamente marcado pelo conceito
de social e histérico. [...] que coloque a capacidade de linguagem na
constituicdo da propria condicdo de espécie, ja que o homem néo é isolavel
nem de seus produtos (cultural), nem da natureza (ORLANDI, 2000, p. 17).

Sendo assim, Orlandi (2000) concebe a linguagem como trabalho, como
produto, e procura determinar o modo de producdo da linguagem como parte da

producdo social. Ela considera a mediacdo como relacdo constitutiva, como acdo

objetivo é colocar em pratica uma pedagogia da inclusdo, visando empreender um novo modelo
pedagdgico, capaz de romper com a cultura da evasdo e da reprovacao escolar.
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transformadora. Dessa forma, o estudo da linguagem ndo pode estar separado da
sociedade que a produz. Assim, “os processos que entram em jogo na constituicdo da
linguagem s&o processos historico-sociais” (ORLANDI, 2000, p. 17).

A linguagem é uma pratica cultural que se d& na interacdo entre os individuos.
Toda linguagem € simbdlica, conceitual e se constroi num contexto cultural, social e

politico. De acordo com Possari e Neder (2002, p. 19),

0 homem é um ser signico, pois possui a capacidade da representacdo
simbdlica, que é fonte comum do pensamento e da linguagem, e como o
simbolo nem sempre tem relacdo direta com aquilo que simboliza, 0 homem
precisa apreender o sentido do simbolo para interpreta-lo na sua funcéo
significativa.

Pensar a linguagem numa perspectiva interacionista tendo como objeto de
analise o ato da fala-discurso é considera-la numa dimenséo social que ndo a separa do
seu processo histdrico. “A linguagem deve ser entendida como produto da interagédo
entre 0s homens e concebida como um processo de construgcdo social, fundada em
determinagdes materiais que a influenciardo, mas também serdo influenciadas por ela”.
(POSSARI; NEDER, 2002).

Na perspectiva da andlise do discurso, [...] tomar a palavra é um ato social
com todas as suas implicacBes: conflitos, reconhecimentos, relacdes de
poder, constituicio e identidade, etc. [...] E preciso explicitar-se em relacio a
essa definicdo, que os interlocutores, a situacdo, o contexto histérico social,
ideoldgico, ou seja, as condi¢cbes de produgdo constituem o sentido da
sequéncia verbal produzida (POSSARI; NEDER, 2002, p. 17).

Segundo Bakhtin (1986), “a palavra é o fendmeno ideoldgico por exceléncia. Na
realidade toda palavra é absorvida por sua funcdo de signo. [...] A palavra € 0 modo
mais puro e sensivel de rela¢ao social” (BAKHTIN, 1986, p. 36).

Nesse sentido é dado enfoque ao signo, levando em conta a sua natureza
semiotica que resulta, como diz Baktin (1986), “de um consenso de individuos
socialmente organizados no decorrer de um processo de interacdo [...]”. A compreensédo
deriva de um processo em que se estabelece o didlogo “através do qual os interlocutores
buscam situar-se num contexto correspondente para a recriacdo da realidade
simbolizada, considerando-se as referéncias historicas dos leitores individualmente”
(POSSARI; NEDER, 2003, p. 18).
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Levando em consideracdo as questdes acima evidenciadas, considerar-se-4 que
uma concepgdo de linguagem sustentada teoricamente sobre essa perspectiva gerara um
sentido diferente de conceber a linguagem, tanto em relacdo a sua funcdo social quanto
as formas com as quais se entende e se trabalha pedagogicamente a construcdo dos
conceitos linguisticos, necessarios ao desenvolvimento e aprimoramento da linguagem.
Assim, a linguagem sera considerada em sua amplitude como producdo social e cultural
onde se estabelecem os processos de interacdo e interlocucdo nos contextos sociais para
promover as diferentes possibilidades de comunicacdo e troca simbdlica.

Os tedricos que defendem a concepcdo de linguagem como interacdo verbal
consideram importantes todas as variedades linguisticas, porém orientam que cada uma
delas deve ser adequada a cada situacdo de producdo. Ndo ha uma norma especifica e
Unica, mas sim proposicOes de sistematizacdo da linguagem por falantes reais,
privilegiando os contextos social, historico e cultural.

Conforme Possari e Neder (2003, p. 10), o estabelecimento do dialogo promove
a troca que ¢ um exercicio proprio da linguagem. O didlogo “confere ao ato do discurso
dupla funcdo: para o locutor (escritor) representa a realidade, para o ouvinte (leitor)
recria a realidade. Isso faz de Linguagem o proprio instrumento da comunicagédo
intersubjetiva” (BAKHTIN, 1986).

O dialogo possibilita a interlocucdo entre os individuos, em que a linguagem
verbal € utilizada como meio para esse didlogo e a lingua é o suporte material

indispensavel para sua realizacéo.

[...] a lingua, sistema de normas, isto €, conjunto de regras, ndo tem
importancia como sinal estavel, sempre igual a si mesmo. Ela sé tem
importancia quando esses sinais lhe servem para suas necessidades
enunciativas, de fala. O que importa ndo € o aspecto da forma linguista, mas
aquilo que permite que a forma linguistica figure em dado contexto, aquilo
que a torna um signo, portanto significativa, adequada as condi¢des de uma

situagio concreta dada (POSSARI; NEDER, 2003, p. 11).

A concepc¢do de linguagem, como processo de interacdo, evidencia que a
interacdo social é o principal fator para a aquisicdo da linguagem e a possibilidade de
interlocucdo se estabelece quando as regras conversacionais estiverem presentes.

A utilizacdo da linguagem permite que 0 sujeito ndo apenas transmita
informacao a outro, mas que aja sobre o outro. Dessa forma, a linguagem promove um

processo de interacdo que produz sentido entre os falantes e ouvintes.
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Na concepgao de linguagem como processo de “inter-a¢ao” verbal o objeto de
analise é ““o discurso — 0 ato da fala — no contexto linguistico e extralingiiistico” e ndo se
fala em “gramatica”, mas sim “gramaticas que possuem, em comum, 0 pressuposto de
que as regras, que o falante de fato aprende e lanca mdo ao falar, constitui sua
gramética” (POSSARI; NEDER, 2003, p. 54).

O ensino que deriva da concep¢do de linguagem como interacdo é produtivo,
isto &, busca colocar o aluno em situagdes efetivas de uso da linguagem. Nesse sentido,
0 papel da escola em relacdo a linguagem é redimensionado. A escola deve oportunizar
ao aluno a aprendizagem de diferentes variedades da lingua, de acordo com as situacdes
em que se apresenta, auxiliando o mesmo para que nao s6 conheca outros padrdes, mas
que também os utilize quando a situacdo exigir.

A prética pedagogica do professor também é redimensionada. Exercicios
repetitivos e mecanicos sao substituidos por atividades de linguagem em que o aluno
perceba o0 aspecto sociocomunicativo da linguagem. O trabalho ¢ mediado pelo texto e
esta sempre presente a preocupacao com o interlocutor, para quem se produz o discurso,
a definicdo do objetivo a ser alcangado pelo texto, o conhecimento do interlocutor (suas
condicdes linguisticas e extralinguisticas).

Atividades de leitura e producédo de textos diversificados (verbais e ndo verbais)
e apropriados aos mais diferentes contextos sociais de utilizagdo, deverdo fazer parte do
cotidiano das praticas escolares. “Ao aluno deve ser dada a oportunidade de [...] refletir
sobre 0 uso de determinadas estruturas linguisticas (em que se adicionam tambem
regras de gramatica normativa) em situagcdes concretas de uso da linguagem”
(POSSARI; NEDER, 2003, p. 64).

As propostas pedagdgicas com base no interacionismo respeitam as variedades
linguisticas trazidas pelos alunos e buscam ampliar os recursos que possuem, colocando
a disposicdo dos mesmos um amplo potencial de uso da lingua através de outras
vivéncias e dos mais diversificados textos escritos e orais.

O conteudo apresentado no material de estudo do curso encaminhava a discussao
para que o trabalho com linguagem nos anos iniciais do ensino fundamental partisse do
texto, que o trabalho com leitura considerasse a linguagem verbal e ndo verbal e a
linguagem do aluno fosse respeitada em situacdes diferentes de uso. No entanto, as
observac0es, as falas dos professores e 0 material escrito, recolhido para analise nesta

pesquisa, vdo demonstrar que a incorporacdo de praticas pedagdgicas fundamentadas na
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concepcao de linguagem, como processo de interacdo verbal, ainda esta em construcéo
na préatica dos professores pesquisados.

A formagdo inicial ndo garantiu que tal tendéncia se efetivasse na totalidade das
praticas dos professores. Nem o material, nem o trabalho realizado pelos especialistas,
pelos orientadores académicos e professores-alunos foram suficientes para superar

barreiras postas pela heranga do ensino de base tradicional.

3. OPCAO METODOLOGICA: ESTUDO DE CASO
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A metodologia se constitui na forma pela qual o pesquisador procura apreender
as qualidades do seu objeto de estudo e o aspecto metodoldgico pressupde perspectiva
conceitual que expresse o entendimento do investigador a respeito do processo de
conhecimento. Sendo assim, “se organiza para ser capaz de apreender e explicar seu
objeto de estudo e de responder as questdes que o movem a investigacdo”
(GUIMARAES, 2006, p. 149).

E fundamental que o pesquisador compreenda que o0s procedimentos
metodoldgicos sdo fios condutores de qualquer trabalho de pesquisa. Na verdade destes
depende o direcionamento do caminhar e, consequentemente, da busca de resposta ao
problema investigado. [...] “a pesquisa se constitui em Ultima instancia, na busca de
respostas para problemas que nos inquietam” (GUIMARAES, 2006, p. 149).

Na pesquisa qualitativa, o pesquisador busca suspender ou afastar suas préprias
crengas, perspectivas e predisposicdes, com vistas as coisas como Se estivessem
ocorrendo pela primeira vez.

Geralmente a pesquisa qualitativa é indutiva, a investigacdo é flexivel e busca
apreender cenarios e pessoas a partir da perspectiva holistica, permitindo assim que o
pesquisador estude o contexto das situacbes para compreendé-las no marco de
referéncia delas proprias. “Para a pesquisa fenomenolégica, e, portanto na perspectiva
qualitativa, ¢ essencial experimentar a realidade tal como outros a experimentam”
(GONZAGA, 2006, p. 71).

O objetivo do trabalho de pesquisa com base numa investigacdo qualitativa é o
de melhor compreender o comportamento e experiéncias humanas, pois esta visa a
compreensdo de determinado processo em que as pessoas constroem significados. “[...]
ndo ha receita para a eficacia de uma boa producdo em pesquisa cientifica, mas sim
determinacdo, dialogos constantes com tedricos, relacionando-os a uma prética continua
e reflexiva” (GONZAGA, 2006, p. 66).

A abordagem qualitativa, aplicada pedagogicamente, ndo constitui nem uma
técnica terapéutica nem uma técnica de relagdes humanas. E, sim, um método
de investigacdo que procura descrever e analisar experiéncias complexas.
Partilha semelhancas com os métodos de relagdes humanas na medida em
que, como parte do processo de recolha dos dados, devemos escutar
corretamente, colocar questdes pertinentes e observar detalhes. (GONZAGA,
2008, p. 66).

As pesquisas de carater qualitativo sdo muito amplas, podemos mencionar varias

opcdes metodoldgicas, porém, no caso particular desta pesquisa, optou-se pelo estudo
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de caso, que ¢ “um estudo intensivo, em profundidade, de descricdo detalhada sobre um
aspecto muito delimitado. Examina, pois, um pequeno nimero de unidades, através de

um grande nimero de variaveis de condi¢fes” (PRETI, 2002, p. 11).

3.1. Caracteristicas do estudo de caso

O estudo de caso apresenta particularidades que Ihe sdo proprias. BOGDAN;
BIKLEN, (1994) afirmam que este pode ser representado como um funil. O inicio do
estudo é representado pela extremidade mais larga do funil: o pesquisador define o
objeto de estudo e os sujeitos da pesquisa a partir da problematica estabelecida e na
sequéncia, organiza e avalia as fontes de dados para a busca de seus objetivos.

Nessa perspectiva, 0 pesquisador procura indicios de como vai proceder e qual a
possibilidade de o estudo se realizar. Geralmente se comecga pelo recolhimento dos
dados, revendo-os e explorando-os, para tomar decisdes acerca do objetivo do trabalho.
E comum o pesquisador organizar e distribuir o seu tempo, escolhendo as pessoas que
ird entrevistar e quais 0s aspectos a aprofundar.

A flexibilizacdo também € outra caracteristica do estudo de caso, fato que leva a
crer que € impossivel um roteiro rigido que determine com precisdo como devera ser
desenvolvida a pesquisa.

Por conta da definicdo aqui posta, o delineamento da proposta de pesquisa deve
ser condizente com as necessidades que impde o plano de pesquisa. “O estudo de caso
consiste na observacdo detalhada de um contexto, ou de um individuo, de uma uUnica
fonte de documentos ou de um acontecimento especifico” (BOGDAN E BIKLEN;
1994, p. 89).

Com base nas ideias de Stake (1998), pode-se afirmar que um estudo de caso
abarca a complexidade de um caso particular. O estudo de caso é o estudo da
particularidade e da complexidade de um caso singular, para chegar a compreender sua
atividade em circunstancias importantes.

A partir do momento que se estabelecem os objetivos, o tempo de que dispomos
para o trabalho de campo e a possibilidade de acesso a0 mesmo, sdo quase sempre
limitados. De acordo com Stake (1998),

si es posible, debemos escoger casos que sean faciles de abordar y donde
nuestras indagaciones sean bien acogidas, quizé aquellos em los que se pueda
identificar um posible informador y que cuentem com actores (las personas
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estudiadas) dispuestos a dar su opinioén sobre determinados materiales em
sucio. Naturalmente, hay que considerar com atencion la unicidad y los
contextos de las selecciones alternativas, pues pueden ayudar o limitar lo que
apredamos (STAKE, 1998, p. 17)..

O estudo de caso, numa pesquisa de abordagem qualitativa, tem como
caracteristica mais distintiva a énfase na interpretacdo. O estudo de caso € paciente,
reflexivo, disposto a considerar outras versdes do caso. A ética da precau¢do ndo esta
oposta a ética da interpretacdo. O estudo de caso € empatico e ndo intervencionista.

[...] el buen estudio de casos depende de la disciplina. Hay que prever
algunas de las cosas que pueden pasar. Pues algunas ocurrian demasiado
deprisa 0 com demasiada sutileza para que se pueden observar. Quiza la tarea
mas dificil del investigador es la de disefiar buenas preguntas, las preguntas
de la investigacion, que dirijan a atencion y el pensamiento lo suficiente pero
no em exceso (STAKE, 1998, p. 25).

Parafraseando as idéias de Stake (1998, p. 44), pode-se dizer que ele afirma que,
para 0s investigadores qualitativos, a unicidade dos casos e dos contextos individuais é
importante para a compreensdo; a particularizacdo é uma caracteristica importante para
entender a particularidade do caso.

Sendo assim, é essencial que a capacidade interpretativa do investigador atente
para o desenvolvimento dos acontecimentos e, com o que se va revelando, em parte para
reorientar as observacdes e prosseguir com os temas que aflorem, pois a principal
caracteristica da investigacdo qualitativa é o lugar central que ocupa a interpretacao.

Quando se pretende trabalhar com estudo de caso sdo exigidas algumas
qualidades. Entre as principais, destacam-se a experiéncia do habito da observacéo e a
reflexdo, para conduzir a busca de uma compreensao significativa, para reconhecer as
boas fontes de dados e para comprovar, de forma consistente, a veracidade do que V€ e a
solidez de suas interpretacdes.

O estudo de caso apresenta muitas vantagens, entre elas podemos destacar o
estimulo a novas descobertas. Em virtude da flexibilidade do planejamento do estudo de
caso, 0 pesquisador, ao longo de seu processo, mantém-se atento.

E frequente o pesquisador dispor de um plano inicial e, ao longo da pesquisa, ter
0 seu interesse despertado por outros aspectos que nao havia previsto, levando o
mesmo a optar muitas vezes pelo estudo desses aspectos que aos poucos Vdo se
tornando mais relevantes para a solucdo do problema do que os considerados

inicialmente.



87

[...] a pesquisa do tipo qualitativa apresenta como caracteristica peculiar a
diversidade metodoldgica, de tal maneira que permite extrair dados da
realidade com o fim de ser contrastados a partir do prisma do método.
Possibilita também realizar exames cruzados dos dados obtidos, angariar
informacdo por meio do processo de triangulagdo, chegar a validar as
informagdes obtidas por meio de fontes diversas sem perder a flexibilidade

(GOMEZ, 1999 apud Gonzaga, 2006, p. 70).

Como o objeto de estudo caracteriza-se pelas préaticas pedagdgicas dos
professores, a pesquisa qualitativa, através da metodologia do estudo de caso, se
apresenta como possibilidade de interpretacdo indicada para o desenvolvimento do

trabalho de pesquisa.

3.1.1. Fases do Estudo de Caso

O desenvolvimento de um estudo de caso se caracteriza em “trés fases, sendo
uma primeira aberta ou exploratoria, a segunda mais sistematica em termos de coleta de
dados e a terceira consistindo na analise e interpretacdo sistematica dos dados e na
elaboracao do relatério” (LUDKE ¢ ANDRE, 1986, P. 21).

O estudo de caso exige uma sistematizacdo rigorosa para a realizacdo do
trabalho de campo. Stake (1998) destaca

a antecipagdo: momento em que o pesquisador se organiza para iniciar o
trabalho de observagdo para coletar os dados, considerando as perguntas,
revisando outros trabalhos sobre estudo de caso, definindo problemas chaves,
acontecimentos, caracteristicas, espacos, pessoas, signos fundamentais e
elaborando um plano de ac¢do inicial que inclua a definicdo da fungdo do
observador de campo (STAKE, 1998, p. 53-54).

A primeira visita € 0 momento em que 0 pesquisador organiza 0 primeiro
contato com o campo de estudo; negocia o plano de acdo e decide os contatos habituais;
redige os acertos formais sobre as obrigacfes do observador e do anfitrido; aprimora as
normas de acesso com as pessoas implicadas; analisa os critérios para manter a
confiabilidade dos dados, fontes e informes; expbe a necessidade das pessoas revisarem
o0s rascunhos para validar as observacoes descritas; revisa o plano de acédo, a funcdo do
observador, os limites do caso e 0s temas. Todas estas praticas, conforme seja
necessario.

Para a observacdo é necessario, preliminarmente, organizar atividades; distribuir

recursos aos diferentes espacos, pessoas, métodos, temas, etapas; identificar os



88

informadores e as fontes de dados concretos; selecionar e desenvolver instrumentos ou
procedimentos modelos; se for o caso, projetar um sistema de registro de dados,
arquivos, faixas, sistema de classificagdo, armazenamento protegido; e estudar
novamente as caracteristicas, os problemas, acontecimentos, o publico que se considera
prioritario.

A observagédo permite ao investigador qualitativo do estudo de caso registrar 0s
acontecimentos que oferecem a possibilidade de uma descrigdo inquestionavel para
posteriores andlise e informe final. A observagdo qualitativa trabalha com episodios de
relagdo Unica para formar uma histéria ou uma descricdo exclusiva do caso.

Outras atividades e conceitualizagdes: reconsiderar 0s temas ou outra estrutura
tedrica que oriente a recolhida de dados; averiguar o que sabe; a formacédo do publico, o
que querem alcancar, saber; delinear planos para o informe final e a propagacédo do que
se averigua.

Para recolher dados e valida-los é preciso realizar observacOes e entrevistas;
prestar conta aos informantes; tomar notas; utilizar enquéte e ou outros; registrar as
disposicOes e as atividades de investigagdo; selecionar rascunhos, testemunhos
especiais, exemplos; ordenar os dados e iniciar as interpretacdes; redefinir os temas, 0s
limites do caso; renegociar as disposi¢coes com os anfitrides, conforme seja necessario;
recolher dados adicionais, mediante a réplica e a triangulacdo, para validar as
observacdes chave.

As andlises dos dados requerem do pesquisador a revisao dos mesmos em
rascunho, com as mais diversas interpretacdes possiveis; a busca por modelos de dados
indicados pelos temas; a observacdo de possiveis relagdes entre as disposicdes do
programa, as atividades e os resultados, sacando conclus@es provisérias; a organizacao
de acordo com os temas, a estruturacdo com o informe final; e a revisdo dos dados,
recolhendo dados novos, rebatendo os descobrimentos a proposito.

Para facilitar a compreensdo do publico € preciso descobrir com detalhe o
espaco em que se desenvolve a atividade; considerar o informe como uma historia;
buscar aquilo que a faz incompleta; elaborar informes e fazer copias de materiais para o
uso do publico; contrasta-los com membros representativos dos diversos setores do
publico; auxiliar o leitor a distinguir a tipicidade e a relevancia da situacdo como base
para a generalizacdo; revisar e propagar as informacdes e os materiais; e falar com as

pessoas.
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Os estudos de casos permitem generalizacOes, isto €, a partir dos relatos do
pesquisador, o leitor faz suas generaliza¢des naturalisticas. De acordo com Stake (1983)
apud Ludke (1986, p. 19): “A generalizacdo naturalistica [...] ocorre em funcdo do
conhecimento experimental do sujeito, no momento em que tenta associar dados
encontrados no estudo com dados que sdo frutos das suas experiéncias pessoais”.

No caso desta pesquisa a generalizacdo sera feita pelos leitores que ao analisar o
que foi encontrado nos resultados da pesquisa pode associar aspectos que consideram
relevantes e dizem respeito aos processos formativos, a area de Linguagem e as préticas
pedagogicas que ocorrem na escola onde atua. Por mais que se particularize o objeto a
ser estudado, € possivel estabelecer generalizagcdes, o resultado do trabalho desta
pesquisa trds em si aspectos de generalizacdo, com relacdo ao curso ou as préaticas

pedagogicas dos professores.

Stake (2000, p. 439) afirma que a generalizacdo ndo deveria ser uma
exigéncia feita a todo e qualquer estudo, pois essa preocupagdo, caso seja
excessiva, pode desviar a atencdo do pesquisador de caracteristicas
importantes para a compreensdo do caso em si. Admite, porém, que "mesmo
um estudo de caso intrinseco pode ser visto como um pequeno passo em
direcdo a uma grande generalizacdo". O que Stake (1978) introduz, ao propor
sua "generalizacdo naturalistica”, ¢ uma mudanca de perspectiva: sugere que
ao inves de assumir a responsabilidade de definir para que populacdes e/ou
contextos os resultados obtidos podem ser generalizados, o pesquisador deixe
essa decisdo para o leitor. Este, ao se deparar com a descricdo detalhada dos
sujeitos, das relacBes que mantém entre si, de seus comportamentos e das
situacbes em que ocorrem, enfim, com uma "descricdo densa" do caso,
decidird se as interpretacdes, hipoteses, insights apresentados naquele estudo
podem ser aplicados ao caso de seu interesse (MAZZOTTI, 2006).

3.2. Contexto da pesquisa

A pesquisa envolve duas Escolas Pablicas Estaduais: A Escola Patriarca da
Independéncia, localizada no Distrito de Progresso, distante 14 km do centro da cidade
e considerada escola rural; e a Escola Pedro Alberto Tayano, localizada no perimetro
urbano, Bairro Vila Esmeralda, afastada 7 km do centro da cidade de Tangara da Serra.
Ambas trabalham com base na proposta pedagogica da Escola Ciclada, orientada pelas
politicas educacionais do Estado de Mato Grosso.

O critério de escolha dessas duas escolas foi baseado num levantamento prévio
feito junto a Secretaria Municipal de Educacdo — SEMEC e a Assessoria Pedagdgica do

municipio, para verificar onde os ex-académicos do curso de Pedagogia — Licenciatura
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para as séries iniciais do ensino fundamental estavam atuando. O levantamento detectou
que eles atuam em varias escolas publicas do municipio, porém, a maior concentracao
deles se da nas duas escolas acima citadas.

A Escola Patriarca de Independéncia atende 440 alunos, sendo 396 do ensino
fundamental e 44 do ensino médio. Como o foco da andlise sdo professores dos anos
iniciais, a atencdo maior concentra-se neste nivel de ensino. O nimero de alunos do 1°
ao 2° ciclo é de aproximadamente 246, o que corresponde a 62,1% dos alunos
matriculados no ensino fundamental. Isso faz da escola um espaco de atendimento
escolar de maior nimero de criancas da primeira e segunda infancia. Do total de 32
professores, 12 sdo dos anos iniciais, 0 que corresponde a 37,7% dos professores que
atuam na referida escola e destes, seis sdo formados pelo curso de Pedagogia —
Licenciatura para as séries iniciais do ensino fundamental.

A Escola Estadual Pedro Alberto Tayano é considerada uma escola grande e
atende 1.719 alunos, sendo 1.086 alunos do ensino fundamental; 394 alunos do ensino
médio; e 239 alunos da modalidade Educacdo de Jovens e Adultos. Como o foco da
analise sdo os professores dos anos iniciais do ensino fundamental, o nimero de alunos
do 1° e do 2° ciclo, é de 713, o que corresponde a 41% dos alunos matriculados no
ensino fundamental.

Do total de 64 professores, vinte sdo professores dos anos iniciais, 0 que
corresponde a 31,2% dos que atuam na referida escola. Destes, onze, ou seja, 50% dos
professores dos anos iniciais do ensino fundamental sdo formados pelo curso de
Pedagogia — Licenciatura para as séries iniciais do ensino fundamental.

A escola tem uma boa estrutura e dispde de quatro professores articuladores,
dois bibliotecarios, um professor que orienta o desenvolvimento do projeto “Radio
Escola” e um técnico em informatica que € responsavel pelo laboratério de informatica.

O IDEB das duas escolas esta dentro das médias nacional e estadual.

3.3. Dos Sujeitos da Pesquisa

Os sujeitos da pesquisa sao professores da rede publica de ensino cuja formacéo
profissional se deu através do curso de Pedagogia — Licenciatura para as séries iniciais
do ensino fundamental na modalidade a distancia oferecido pela UFMT - turmas 2000 e
2003. A pesquisa foi desenvolvida em duas escolas publicas estaduais ja citadas,

envolvendo seis professores, sendo trés de cada escola.
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Considerando a flexibilidade de uma pesquisa qualitativa, acredita-se que, entre
0 planejamento das atividades e o desenvolvimento das acgbes investigativas
propriamente ditas, possam acontecer algumas mudancas que dependem de adequacéo
para o desenvolvimento da pesquisa. E necessario ressaltar que a Escola Estadual Pedro
Alberto Tayano, passou por reforma no inicio do ano letivo de 2009, o que atrasou o
prazo estipulado para a coleta de dados para o desenvolvimento desta pesquisa, tendo
sido concluida no més de agosto deste mesmo ano.

Sendo a pesquisa um estudo de caso, compreendemos que envolver mais que
seis professores poderia comprometer a qualidade da pesquisa e 0 acompanhamento
realizado. Os professores foram escolhidos no inicio do ano letivo de 2009, logo apés o
processo de atribuicdo de aulas. Os critérios para escolha foram os seguintes: terem
formacdo através do curso de Pedagogia — Licenciatura para as séries iniciais do ensino
fundamental através do NEAD-IE-UFMT; estar atuando nos anos iniciais ou ciclos
iniciais; e que seja, preferencialmente, um professor de cada ano ou fase, porém néo
sendo possivel, poderdo ser observados dois professores do mesmo ano ou fase do ciclo.

Os sujeitos da pesquisa foram acompanhados durante 30 dias letivos do primeiro
semestre de 2009 em atividades pedagdgicas de planejamento e desenvolvimento das
aulas na area de linguagem.

Para o desenvolvimento da pesquisa foram eleitos quatro aspectos que balizardo
esta investigacdo: leitura, producdo de textos, desenvolvimento das praticas de
letramento e a forma de abordagem do trabalho com a gramatica. A observacao, a
analise dos documentos escolares e a entrevista com as professoras, consideram o
trabalho que realizavam em relacdo as praticas de leitura e escrita e de abordagem aos

aspectos gramaticais da lingua portuguesa.

3.4 Procedimentos e instrumentos para coleta de dados

E importante que no estudo de caso o pesquisador se organize e crie
instrumentos que lhe permitam coletar os dados. Para tanto foram organizados
formularios que possibilitaram sistematizar as observagdes realizadas. Nesse caso,
foram utilizadas aproximadamente dez horas de observacdo em cada sala em dias

alternados.
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Para Stake (1998, p. 52), as perguntas da investigagdo no estudo de caso, devem
guiar 0 que o pesquisador faz no campo de trabalho, desde 0 momento da obtencéo da

permissdo de acesso a0 mesmo até a interpretacdo dos dados coletados.

Las partes absolutamente esenciales de un plan de recogida de dados son las
siguientes: la definicion del caso, la lista de las preguntas de la investigacion,
la identificacion de los ayudantes, las fuentes de dados, la distribuicion del

tiempo, los gastos, el informe previsto. (STAKE, 1998, p. 53).

Coletar dados a partir de um estudo de caso requer um conjunto dos mais
diversos procedimentos. Entre 0s mais usuais pode-se destacar: a observacdo, a analise
de documentos, a entrevista e a historia de vida. Geralmente é comum a utilizacdo de
mais de um procedimento.

Os dados coletados, a partir dos procedimentos metodolégicos acima, deveréo
ser cruzados entre si para responder a problematica da pesquisa, que consiste em saber
se as praticas pedagogicas dos professores investigados contemplam os pressupostos
tedricos previstos na area de linguagem do seu curso de formagdo e como estes se
evidenciam nas suas acGes no cotidiano da escola, especialmente no trabalho com a
linguagem.

Talvez a motivacdo para a escolha do estudo de caso, como procedimento
metodologico, esteja no contato direto com a realidade do professor da escola publica
em processo de formacdo em servico que despertou a curiosidade e a vontade de
investigar a vida desses docentes, bem como 0s processos do ensinar e do aprender na
formacdo e no cotidiano escolar.

Ainda com base nas ideias acima citadas, entende-se que tais estudos e
experiéncias consideram que o0s docentes em formacdo ja sdo possuidores de
experiéncias em sua area de atuacdo e que o0s saberes docentes precisam ser
considerados e ressignificados.

Averiguar até que ponto o processo de formacdo contribuiu para tal tarefa é
pertinente para a reflexdo dos fazeres pedagdgicos que permearam o desenvolvimento
do respectivo processo formativo. Logo, entende-se que a pesquisa possibilitou a
discussdo educacional, no sentido de fazer uma reflexdo sobre as experiéncias

vivenciadas na pratica docente em situac@es de ensino e de aprendizagem.



93

Para o desenvolvimento da pesquisa, foram selecionados quatro procedimentos
béasicos: a aplicacdo do questionario, a observacdo, a entrevista semiestruturada e a
analise documental.

A coleta de dados, na Escola Patriarca da Independéncia, teve inicio a partir do
més de mar¢o de 2009 e, na Escola Pedro Alberto Tayano, no comec¢o do més de maio,
devido ao atraso do ano letivo em funcdo da reforma realizada na escola.

Apos as apresentacdes de praxe aos professores das escolas, a pesquisa iniciou
com a aplicacdo de um questionario para a coleta de dados. Esse instrumento fazia
referéncia ao conhecimento da realidade do professor, sua trajetoria de vida e
profissional e tinha o intuito de definir o perfil socioecondmico e cultural dos
professores; sondar o que o curso de graduacdo acrescentou a vida pessoal e
profissional; investigar se tais professores revisaram 0s conteudos abordados no
material utilizado no curso de formacdo, especificamente os fasciculos de linguagem e o
conteddo que estudaram na area de linguagem; e averiguar o que eles mais utilizam, em
relagcdo aos conhecimentos obtidos, para preparar as suas aulas de linguagem.

O trabalho de observacdo foi feito sistematicamente durante as aulas de
linguagem ministradas pelos respectivos professores. As anotagdes pertinentes foram
registradas em um caderno de campo, contendo a data, o horario, a descricdo da
atividade realizada e as impressdes possiveis de serem percebidas no desenvolvimento
das aulas. O ponto de observacao escolhido foi o fundo da sala de aula. Desse local, foi
possivel acompanhar o desenvolvimento das aulas, a postura do professor e a forma de
abordagem do conteudo, especificamente o trabalho pedagdgico envolvendo as praticas
de letramento, de leitura e escrita e as atividades gramaticais.

Num segundo momento foram feitas entrevistas semiestruturadas, propostas
individualmente e com base num roteiro prévio. Procurou-se captar, atraves das falas
dos professores, 0s elementos essenciais que o material didatico do curso oferecia-lhes
na area de linguagem, sob uma andlise tedrica que sustentava a discussdo do material e
das préaticas pedagogicas de professores das séries iniciais. Também foram questionados
acerca do modo como eles percebem o desenvolvimento do processo de conhecimento
dos seus alunos na area de linguagem; como o projeto politico-pedagdgico — PPP da
escola concebe essa area do conhecimento; e se a forma como o trabalho pedagdgico é
desenvolvido contempla o que esta proposto no PPP da escola.

Durante as entrevistas, foi solicitado aos professores que contassem, com

detalhes, a forma como trabalham a leitura, a producéo de texto, a gramética e como
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desenvolvem as préticas de letramento com os seus alunos. Ainda foram questionados
se houve alguma dificuldade no trabalho com a linguagem e, em caso afirmativo, o que
fizeram para superar as dificuldades dos alunos e como os avaliaram.

As entrevistas foram agendadas, segundo a conveniéncia dos professores, sendo
posteriormente gravadas, transcritas e entregues aos entrevistados para que eles e as
coordenadoras pedagdgicas lessem com vistas a autoriza¢do da publicacdo de suas falas.

O quarto procedimento caracteriza-se por uma analise documental, tendo como
ponto de referéncia o PPP da escola, os planejamentos anual e diario dos professores,
algumas atividades desenvolvidas na area de linguagem e o livro didatico utilizado
pelos mesmos.

Para o trabalho de analise documental foram recolhidos os cadernos de plano e,
o planejamento anual dos professores, o projeto politico-pedagdgico da escola, as
atividades trabalhadas, os cadernos dos alunos e algumas imagens fotograficas feitas na
escola. O trabalho de analise s0 teve inicio quando os dados das duas escolas
terminaram de ser recolhidos.

Os dados coletados, a partir dos procedimentos metodolégicos acima, foram
cruzados entre si e submetidos a analise para saber se as préaticas pedagogicas dos
professores investigados contemplam o0s pressupostos tedricos previstos na area de
linguagem do seu curso de formacdo e como eles sdo aplicados em suas acGes no
cotidiano da escola, especialmente no trabalho com a linguagem.

A partir da observacdo das praticas pedagdgicas dos professores, foi
empreendido esforco para detectar se as agdes dos educadores de criancas das series
iniciais do ensino fundamental contemplam os pressupostos tedricos metodolégicos do
curso de formacdo e se suas praticas pedagogicas demonstram compreensao acerca da
influéncia das diferentes concepcbes de linguagem que embasam as praticas
pedagdgicas. A pesquisa também se interessou em saber se o0 posicionamento dos
docentes estd baseado em praticas ligadas a uma concepgdo interacionista, a fim de
identificar se ocorreram ou ndo mudangas no processo de construcdo das habilidades da
area de linguagem em alunos cujos professores passaram pelo processo de formacdo do
curso de Pedagogia a distancia.

O acompanhamento dos professores escolhidos foi feito mediante visitas as
escolas, observacdo sistematica durante suas atividades pedagogicas em sala de aula,
participacdo em momentos de planejamento das atividades, aplicacdo de questionario,

realizacdo de entrevista individual, além da analise documental de materiais como o
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projeto politico-pedagdgico das escolas, os planejamentos, os cadernos dos alunos e 0s
livros didaticos utilizados pelos professores.

Os professores de ambas as escolas foram identificados por letras da sequéncia
alfabética (A, B, C, D, E e F). Para tranquilidade, seguranca e confianca dos sujeitos da
pesquisa, suas identidades serdo mantidas em sigilo e todos teréo acesso ao trabalho de
pesquisa realizado que, ao final, se constituira em objeto de estudo e debate pelo grupo,
no sentido de possibilitar trocas de experiéncias e quem sabe até, a revisdo de conceitos
trabalhados no curso de formacdo na area de linguagem.

4. DISCUSSAO SOBRE A ANALISE DOS DADOS
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Neste capitulo é apresentada a analise dos dados, voltadas para a problemética
apresentada na pesquisa, subsidiada pelo aporte tedrico estudado. A relacdo entre os
dados levantados e a teoria estudada ficou estabelecida nos dialogos com os sujeitos da

pesquisa.

4.1. As escolas investigadas e o perfil dos sujeitos da pesquisa

Faz-se necessario retomar a contextualizacdo das escolas, porque elas sdo o
locus onde se desenvolvem as praticas pedagodgicas dos professores investigados, e 0s
processos interativos de tais praticas ndo podem ser analisados fora do contexto social
ao qual estdo submetidos.

A aproximacdo com as respectivas escolas, para o trabalho de coleta de dados, e
os didlogos empreendidos, no interior das mesmas, permitiram a observacéo sob dois
aspectos distintos: o estrutural e o pedagogico.

Do ponto de vista estrutural, ambas as escolas apresentam-se com uma boa
condicdo de espaco fisico: patio grande, salas de aula, dependéncias administrativas,
biblioteca, sanitarios, cozinha, refeitorio, quadra de esportes, laboratorio de informatica
e mobiliario velho, porém ainda em condi¢des de uso. O numero de alunos nao
ultrapassa trinta por sala de aula e o quadro de funcionarios é suficiente para o
atendimento em relacdo a limpeza, a ordem do patio e as atividades de
acompanhamento aos alunos.

Do ponto de vista pedagogico, as duas escolas tém projeto politico-pedagdgico
organizado em forma de texto, que serd melhor discutido a partir da analise documental.
Como as escolas pertencem a rede publica estadual de ensino, a organizacao curricular
se da através da Escola Ciclada, proposta pedagogica empreendida pela Secretaria de
Estado de Educacdo de Mato Grosso — SEDUC, a partir do final dos anos de 1990.

De acordo com a proposta da Escola Ciclada (2001, p. 6), a SEDUC pretende
“instigar os educadores para uma nova forma de trabalho pedagdgico na educagdo do
Estado de Mato Grosso”.

A proposta pedagdgica da Escola Ciclada imprime uma forma diferente de
organizacdo escolar e prop6e mudancas significativas no ensino fundamental na busca
de superacdo de alguns desafios: “falta de condi¢des para atender aos alunos com

dificuldades na aprendizagem, a avaliacdo usada como mecanismo de classificacéo [...],



97

falta de espaco e tempo para a construgdo efetiva do conhecimento” (MATO GROSSO,
2001, p. 6). Tal proposta se constitui numa diretriz orientadora da politica educacional
para o0 ensino fundamental com o proposito de melhorar a qualidade da educagdo no
Estado.

As escolas pesquisadas, como parte do contexto das politicas educacionais
emanadas do poder publico estadual, procuram se organizar pedagogicamente a partir
das orientacOes da respectiva proposta, no entanto, percebe-se certo distanciamento
entre o ideal e o real que se estabelece no interior da escola.

Observando o indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica — IDEB das
escolas pesquisadas, ambas estdo um pouco acima na média geral do Estado. Vide o

demonstrativo a seguir:

Figura 01. IDEB 2007 e Metas para o Estado de Mato Grosso.

Dados atualizados em
Resultados e Metas 1500008

¢ Nota Informativ
¢ Relatorio sobre alteraces

IDEBs observados em 2005, 2007 e Metas para rede Estadual - MATO GROSSO
IDEB

Fases de Ensino Observado

2005 2007 2007 2009 2011 2013 2015 2017 2019 2021;

Metas Projetadas

il LS T R R D e

Fundamental

AnosFinaisdoEneino o9 45 59 39 33 37 41 44 45 49|
Fundamental |
Ensino Médio 26 30 2681271284311 35089 1 42 44

Fonte: Saeb e Censo Escolar.

Fonte: MEC, 2008


http://www.mec.gov.br/
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Figura 02. IDEB 2007 e Metas para a E. E. Patriarca da Independéncia — Distrito
de Progresso — Tangara da Serra MT.

Dados atualizados em
Resultados e Metas  1¢/0912008

¢ Nota Informativ
¢ Relatbrio sobre alteracdes

IDEBs observados em 2005, 2007 ¢ Metas para Escola - ESCOLA ESTADUAL PATRIARCA DA

INDEPENDENCIA
IDEB Observado Metas Projetadas i
Ensino Fundamental |
2005 2007 2007 2009 2011 2013 2015 2017 2019 2021;
Anos Iniciis . 48 - B0 54 57 59 62 64 6B/
Anos Finais - 38 . - 139 42:45: 50152 85 57:

Fonte: Prova Brasil e Censo Escolar.

Fonte: MEC, 2008

Figura 03. IDEB 2007 e Metas para a E. E. Pedro Alberto Tayano — Tangara da
Serra MT.

Dados atualizados em
Resultados e Metas 15/09/2008

¢ Nota Informativa
¢ Relatorio sobre alteracdes

IDEBs observados em 2005, 2007 e Metas para Escola - ESCOLA ESTADUAL PEDRO ALBERTO

TAYANO ,
! IDEB Observado Metas Projetadas t
s sy 2005 2007 2007 2009 2011 2013 2015 2017 2019 2021§
Anos Iniciais 37 42 8374145148 51 53 356 69 ]
Anos Finais 30 28 :30:32! 35:39 4245 48 50 ~

eeeeeeend

Fonte: Prova Brasil e Censo Escolar.
Fonte: MEC, 2008

E deste contexto que emergem 0s sujeitos da pesquisa: seis professores formados
pelo curso de Pedagogia — Licenciatura para as séries iniciais do ensino fundamental na
modalidade de educacdo a distancia através da UFMT, que trabalham na educacgdo

publica estadual e residem em Tangara da Serra — MT.
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O levantamento do perfil socioecondmico dos professores das escolas
investigadas foi feito a partir da leitura dos questionérios respondidos por seis
professores, sujeitos da pesquisa, sendo cinco do sexo feminino e um masculino. Essa
investigacdo apresentou questdes abertas e fechadas e constatou que, dos seis docentes,
cinco sdo naturais de estados da regido sul e sudeste e um da regido centro-oeste, razéo
da influéncia destas regides do pais no processo de colonizacdo do Estado de Mato
Grosso e, consequentemente, de Tangara da Serra.

A idade dos professores varia entre 28 e 57 anos; dois sdo efetivos da rede
publica estadual de ensino e quatro sdo professores interinos. 1sso revela que apesar da
idade e do tempo de magistério, quatro deles ainda ndo tém estabilidade profissional,
ou seja, ainda ndo ingressaram na carreira do magistério, contrariando o disposto no
art.9° da Lei Complementar N°. 050 /98, que Cria a Carreira dos Profissionais da
Educacdo Béasica de Mato Grosso, onde diz que: “para o ingresso na carreira dos
Profissionais da Educagdo Baésica, exigir-se-a4 concurso publico de provas ou de provas
e titulos” (MATO GROSSO, 1998a). Assim, esses professores interinos deixam de ter
acesso a direitos que sO os professores efetivos tém, como por exemplo, a hora
atividade®, a ininterrupcdo dos subsidios mensais, a contagem continua do tempo de
servico e outros beneficios previstos em lei.

Em relacdo a situacdo familiar dos professores investigados, trés sdo casados,
um é divorciado, um € viivo e um é solteiro, cinco se denominaram de cor branca e o
outro de cor negra. Dois dos professores informaram que moram com os filhos, trés
moram com seus conjuges e filhos e um mora com os pais. As familias sdo constituidas
com no maximo cinco membros. O nimero de filhos também varia. Trés professores
tém dois filhos, um tem trés, um tem quatro e um nao tem filhos. Cinco dos
entrevistados informaram que sdo responsaveis pelo proprio sustento e contribuem
parcialmente para o sustento da familia e outro afirmou ser o principal responsavel pelo
sustento da familia. A renda mensal total do grupo familiar de dois dos professores fica
na faixa entre R$ 500,00 a R$ 1.000,00; trés deles informaram que varia entre R$
1.001,00 a R$ 2.000,00; e um deles afirma que varia entre R$ 2.001, 00 a R$ 3.000,00.
Trés professores admitiram que a renda mensal familiar € suficiente para as suas

despesas pessoais, dois afirmaram ser insuficiente e um ndo respondeu.

® Hora Atividade é parte do tempo de trabalho dos professores da rede piblica estadual de ensino do
Estado de Mato Grosso, destinado ao trabalho de planejamento, estudo e atendimento individualizado ao
aluno que apresenta algum tipo de dificuldade no processo de ensino-aprendizagem.



100

Analisando as respostas dos professores ao questionario, foi possivel perceber
que o histdrico do processo de formagdo dos mesmos foi marcado por interrupgdes
temporarias. Um dos professores afirmou que interrompeu 0s estudos ao se casar; outro
informou que Ihe faltou oportunidade quando concluiu a 42 série; um terceiro explicou
que interrompeu 0 processo de formagédo por falta de condigbes financeiras e pela
distancia; e os outros trés interromperam o processo de estudo e a formacéo entre a
conclusdo do segundo grau e o0 ensino superior, 0 que demonstra a falta de
democratizacdo do ensino e de oportunidades, especialmente aos filnos da classe
trabalhadora.

As experiéncias profissionais que antecederam a iniciacdo ao magistério também
séo diversas. Um dos professores afirmou que era inexperiente; outro que trabalhava na
roca; um deles era trabalhador doméstico; outras dois trabalhavam exercendo varias
funcbes: babd, balconista, secretaria. Apenas um dos professores investigados iniciou a
vida profissional no magisterio.

O ensino fundamental de quatro dos professores se deu em escolas de zona
urbana, enquanto que os outros dois em zona rural. Todos concluiram o ensino
fundamental em cursos presenciais. Quanto ao 2° Grau (hoje ensino médio), quatro
professores fizeram o curso do magistério, dois deles em escola de zona urbana e dois
na zona rural; um dos professores fez o segundo grau regular e um através de curso a
distancia (Logos I1). Todos eles fizeram o curso de Pedagogia — Licenciatura para as
séries iniciais do ensino fundamental na modalidade a distancia atraves da UFMT e
também ja concluiram cursos de especializacdo em educacao.

Quando foram questionados sobre o motivo pela opcdo pela carreira do
magistério, as respostas variaram muito. Dois afirmaram ser por sonho e ideal; um por
necessidade de se profissionalizar; dois porque precisavam trabalhar e a ideia de ser
professor Ihes agradava; e outra por falta de oportunidade. Quando foram indagadas
sobre a graduacdo que cursaram, cinco avaliaram como “6tima” ¢ um deles como “boa”.
Isso revela satisfacdo dos professores pelo curso de graduacgéo que fizeram.

As questdes abertas serviram para captar a opinido pessoal dos professores sobre
o0 curso de graduacdo que fizeram. Para tanto, foi-lhes solicitado que respondessem qual

a contribuicdo trazida para a vida pessoal e profissional. A seguir as respostas obtidas:

Deu-me oportunidade de ampliar conhecimentos e repensar a minha prética
pedagdgica (Profé. A).
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Em minha vida pessoal, o curso de graduacdo acrescentou autoestima e, na
vida profissional, melhorou meu conhecimento teérico. (Profe. B).

O curso me acrescentou conhecimentos que deram suporte para eu enfrentar
as dificuldades em sala de aula e na sociedade. Também achei muito valido o
acréscimo no saldrio (Profd. C).

Fiz um curso voltado para formacdo de profissionais que ja atuavam na area.
Esse foi o principal diferencial (Profd. E).

O curso fez a diferenca em varios fatores, principalmente na area do
conhecimento, na aquisicdo de experiéncia, além de ter proporcionado
aprendizagem de qualidade (Profe. F).

Analisando as argumentacGes dos professores, é possivel perceber que o curso
de graduacdo teve significativa importancia, pois, segundo eles, possibilitou a
ampliacdo do conhecimento, a valorizacdo tanto da vida pessoal quanto da profissional,
além de oportunizar a apropriagcdo de conhecimentos teoricos. Durante as entrevistas,
apesar da evidente relevancia atribuida ao curso; os professores pouco falaram do aporte
tedrico que fundamentava o projeto do curso de Pedagogia a distancia

Ao investigar se 0 material de estudo foi utilizado apds a concluséo do curso,

conseguiu-se 0s seguintes posicionamentos:

Por estar fora da minha area de atuacdo nos anos anteriores, so utilizei os
fasciculos de Sociologia e Geografia. Nao utilizei os fasciculos de
Linguagem, mas lembro-me de algumas concepgdes referentes a sala de aula.
(Profé. A)

Revisei os fasciculos de Linguagem quando elaborei atividades do curso de
pos-graduacdo e para construcdo do trabalho monogréfico de encerramento
do curso. (Profé B).

Sim, fiz revisdo do material de Linguagem quando fiz o trabalho da pés-
graduacdo em Psicopedagogia (Profe. C)

N&o revisei, faz apenas cinco meses que terminei o curso e ainda estou de
férias... mas considero o material muito bom, revisarei quando as
oportunidades aparecerem. Profé. E

Sim. Reviso constantemente, utilizo os materiais utilizados no curso, visando
oferecer um ensino voltado para o dia a dia do aluno e que tenha qualidade
(Prof°. F).

Pelas respostas obtidas, compreende-se que a revisdo do material de estudo se
deu mais em funcdo da necessidade de busca de conhecimentos relacionados com a
continuidade do proprio processo de formacdo do que pela necessidade de continuar

estabelecendo relacéo entre o conhecimento tedrico e a prética pedagdgica que realizam
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nas escolas onde atuam. Apenas um dos professores diz que revisa o material
constantemente, no entanto, tanto o trabalho de observacdo quanto a entrevista
revelaram outra situacdo. Aparentemente, o conteldo de embasamento ao estudo da
area de linguagem ndo figura como essencial para a reflexdo daquilo que os professores
trabalham em suas salas de aula.

Isso leva a discussdo empreendida por Schén (1995), quando evidencia a
importancia do professor como sujeito de sua prépria pratica, em refletir sobre suas
acOes. Essa discussao apesar de pertinente e atual ainda encontra resisténcia no interior
das escolas. A acdo de refletir sobre a propria acdo e a busca de relacéo entre a teoria e a
pratica € um exercicio que requer envolvimento e um trabalho de construcdo de bases
solidas sobre o trabalho pedagogico.

E preciso considerar também o que Novoa (1995) aponta ao enfatizar que a
formacdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos professores
0S meios para um pensamento autbnomo que facilite as dinamicas de autoformacéo.
Por outro lado, ndo se pode esquecer das ideias de Tardif (2002), que coloca em
evidéncia a importancia da consideracdo sobre a histéria de vida dos professores e sua
construcdo pessoal em relagdo aos saberes.

Considerando-se que o curso a distancia, com base em processos historicos de
politicas educacionais, tem por objetivo a formacdo de professores para atender a
necessidade de democratizacdo das oportunidades aos processos formativos, €
pertinente argumentar que, tanto as historias de vida dos professores-alunos quanto a
formacdo anterior, e ainda, as condi¢cGes em que o curso se desenvolveu, influenciaram
os resultados dos processos formativos, revelados na argumentacéo, na postura e nas
praticas pedagogicas dos mesmos.

Antes de qualquer julgamento, é preciso considerar as variaveis do processo
formativo e as condigdes de producdo, acompanhamento e desenvolvimento do projeto
de formacéo.

Para finalizar o questionario, os professores foram indagados sobre o que mais
Ihes atraiu a atencdo, em relacdo ao contetido que estudaram na area de linguagem, e o
gue mais utilizam desse conteudo no preparo das aulas de linguagem. Obteve-se entéo

as seguintes respostas:

O que mais me chamou a atencdo foi a forma como se deve utilizar os textos
em sala de aula, porque eram informagdes que eu ndo tinha conhecimento
(Profe. A).
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O que mais me chamou a atenc¢do foi quanto a importancia das atividades
ludicas que posso aproveitar no meu dia a dia em sala (Prof2. B).

O que mais me chamou atencdo foi a importancia do trabalho com textos
diversificados. Porque ao apresentar musicas, parlendas, poemas, listas de
palavras, receitas etc., a crianga demonstra mais prazer e se envolve mais
(Profe. C).

Acredito que todos os contetidos de uma forma ou de outra contribuiram de
maneira satisfatéria para 0 meu crescimento enquanto educador, mas também
o conhecimento do educando. Cada conteido e cada etapa contribuiram e
contribuem para a preparacdo das aulas de linguagem e tornam o aluno cada
vez mais participativo e critico no dia a dia (Prof°. F).

O que mais me chamou a aten¢éo foi sobre a importancia de trabalhar textos,
historias e produgdo de textos desenhados e escritos (Proft.E).

Observando as respostas dos professores, & possivel confirmar que existe um
distanciamento em relagcdo a compreensdo dos mesmos a respeito do contetdo tedrico
abordado pelos fasciculos de linguagem no processo formativo. As respostas se
centraram mais naquilo que esta relacionado com as atividades préaticas que realizam em
sala de aula. Em nenhum momento destacaram os aspectos de maior relevancia no
processo formativo, tais como: as diferentes formas de manifestacdo da linguagem
verbal e ndo verbal; o trabalho com a leitura e a escrita; a alfabetizacdo a partir de um
trabalho pedagogico que parta do texto; as formas de abordar as dificuldades
ortograficas e gramaticais; a abordagem das diferentes tipologias textuais; e as préaticas
de letramento como forma de maximizar as atividades de alfabetizacao.

Ganhou evidéncia nas falas, o que, segundo eles, é importante para a pratica
pedagdgica: o trabalho com textos, as atividades ludicas, entre outros; apresentando
dificuldade em ndo ultrapassar o limite da pratica em si. Dessa forma, pode-se se dizer
que abarcar a complexidade do processo formativo, cuja meta € o desenvolvimento da
relacdo teoria-pratica, € uma construcdo que precisa continuar sendo estimulada por
outras formas de envolvimento e formacdo. Tardif (2002) ressalta que as relacdes dos
professores com os saberes nunca sdo relagdes estritamente cognitivas, sao as relacoes
mediadas pelo trabalho que vao lhes fornecer principios para enfrentar e solucionar
situacOes cotidianas.

Assim ficou notdrio que os entrevistados tendem a valorizar o que estd mais

proximo deles, ou seja, 0 que vivenciam no cotidiano.
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A expectativa de que a formacdo de professores se da a partir de experiéncias
praticas, que € a proposta do curso de Pedagogia a distancia, permite levantar a
discussdo que se estabelece entre teoria e pratica. Para Novoa (1995), a troca de
experiéncias e a partilha de saberes sdo fundamentais para uma formagdo matua em que
os professores podem desempenhar o papel de formador e formado.

No entanto, a pesquisa demonstrou que o exercicio da reflexdo e da troca de
experiéncias, como base de formacdo, ndo pode ser encerrado no curso de formacao
inicial. As politicas de formacdo continuada precisam pensar a escola, ndo como espaco
de reproducdo de saberes, mas sim, como espaco de producdo e troca, no dia a dia do
trabalho que a escola realiza.

Todos os instrumentos adotados para a coleta de dados, principalmente, as
entrevistas e o trabalho de observacdo, serviram como possibilidades para analise da
pratica pedagdgica dos professores na area de linguagem, que é o foco central da
pesquisa.

A leitura dos dados coletados permitiu um olhar criterioso sobre as praticas
pedagdgicas dos professores. A titulo de contextualizacdo, o principal objetivo da
pesquisa € analisar se 0s pressupostos teoricos metodoldgicos da area de linguagem do
curso de Pedagogia na modalidade a distancia estdo presentes na pratica pedagogica dos
professores e 0 secundario é identificar como esses pressupostos se manifestam no
cotidiano escolar.

Sendo assim, a analise dos dados coletados, relativas as praticas pedagogicas dos
professores, ultrapassa o limite da sala de aula e da acdo realizada, por trés motivos:
primeiro da conta de que o curso de formacéo foi direcionado para professores que ja
atuavam como professores leigos, assim a cultura escolar ja fazia parte de sua pratica
pedagdgica antes de sua formacdo inicial; segundo porque a escola, na perspectiva do
curso, era considerada espaco de pesquisa e analise a comecar pela prépria pratica dos
professores em processo de formacdo; e por ultimo, a constatacdo de que estavam
presentes no cotidiano do professor-aluno a proposta pedagdgica da escola e o trabalho
organizador da dindmica da escola, da aplicabilidade das orientacdes oriundos da gestéo
escolar, em ambito administrativo e pedagdgico.

Sendo assim, para analisar a pratica pedagogica dos professores, ha que se
estabelecer relagdo com o contexto escolar, uma vez que o processo formativo oferecido
no curso de graduacdo estava atrelado as politicas educacionais emergentes e ao

contexto de trabalho dos entrevistados.
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4.2. A procura de respostas: muitas interrogacdes me perseguem

Embora a determinag@o em atingir os objetivos da pesquisa, o trabalho de coleta
e analise dos dados acabou por descortinar um contexto amplo e de relagcbes complexas,
dificultando seguir a trilha previamente tracada. Delinear a forma de exposi¢cdo das
analises feitas se constituiu num labirinto a ser percorrido, evitado a todo custo para que
0 propdsito inicial do trabalho ndo se desvirtuasse.

Para cumprir com tal propdsito, o trabalho de pesquisa de campo envolveu
quatro procedimentos: questionario, entrevistas, observaces e analise documental.
Optou-se por apresentar, em primeiro lugar, os dados coletados no questionario, pois a
partir dele foram tracados os perfis dos seis professores investigados, dando ensejo a
exposicdo de algumas consideragdes levantadas. A andlise e discussdo dos dados sobre
as préaticas pedagogicas dos professores foram feitas de forma aleatoria, ou seja, a
escolha da fonte do dado (questionario, entrevista etc.) foi determinada pela necessidade
do pesquisador.

Para leitura e analise dos dados, buscou-se em Bardin (2009) a compreensdo
sobre como proceder a “analise do contetdo” dos dados coletados. De acordo com essa
autora, entrevistas e conversas de qualquer espécie podem estar sob o0s dominios
possiveis da aplicacdo da analise de contetdo.

Assim, as entrevistas se constituiram num instrumento para a sistematizacédo de
uma forma de comunicacdo em que o pesquisador procura, nas linhas e entrelinhas das
falas dos sujeitos da pesquisa, um espaco para ir além, procurando evidéncias de
aspectos a serem interpretados que se manifestam em diferentes formas de se expressar.

As entrevistas individuais foram semiestruturadas e transcritas logo apds a
realizacdo. Para sistematizar os dados levantados a partir das entrevistas, fez-se a opgéo
de separar os professores por escola. Foi organizada uma tabela contendo a transcricao
das falas para leitura das mesmas, seguindo a ordem dos elementos propostos para
analise: compreensdo da base tedrica do projeto do curso de Pedagogia a distancia da
UFMT; e compreensdo da concepcdo de linguagem que sustenta a discussdo dessa area
do conhecimento. Para tanto, colocou-se em evidéncia o trabalho que os professores
realizam com a leitura, a escrita e a producdo de textos; as praticas de letramento; e a
avaliacao.

A andlise das entrevistas revelou muitas surpresas e também gerou muitas

duvidas. As perguntas que investigavam a compreensdo dos elementos tedricos que
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fundamentavam a proposta do projeto de formacédo e respaldavam a pratica pedagdgica
dos professores na area de linguagem, foram marcadas por muitos momentos de siléncio
e por tentativas de respostas que mais pareciam justificativas sobre o que o curso
proporcionou.

As falas dos professores revelaram nervosismo, dificultando a exposicdo do
aporte tedrico. Em alguns casos, ficou evidente a surpresa com a pergunta, seguida de
pausas e siléncios bruscos para a formulagdo da resposta, demonstrando o desconforto
do entrevistado, quando da tentativa de adequar a linguagem, Assim, veja a seguir, as
resposta dos professores da E. E. Patriarca da Independéncia, quando questionados
sobre quais foram os elementos tedricos que o material do curso ofereceu para que eles

trabalhassem com a area de linguagem nas séries iniciais do ensino fundamental:

[...] olha, é dificil falar porque eu ndo lembro mais, eu precisava voltar no
material e dar uma olhada... (Profe. A).

Na verdade me deu mais seguranca, muitas coisas eu ja trabalhava, mas
consegui ampliar depois do estudo da teoria que embasa area de linguagem.
Percebi que eu posso trabalhar com pesquisa e fazer um trabalho voltado para
a realidade do aluno (Prof® B).

[...] o que eu mais trabalho sdo textos verbais, ndo verbais, a producdo e
reestruturacdo de textos, [...] a ortografia, a pontuacéo... (Profé. C).

Com os professores da E. E. Pedro Alberto Tayano ndo foi diferente. Veja na

sequéncia o que disseram ap0s periodo de siléncio:

Eu gostei muito do curso, o material foi preparado para quem estava em sala
e para melhorar o nosso trabalho em sala (Profé. E).

Eu relacionava as teorias estudadas como o meu cotidiano. Achei interessante
0 que discutiu sobre textos verbais e ndo verbais, mas na realidade o que mais
me ajudou ndo foi 0 material em si, mas sim o que nos discutiamos sobre o
material e a pratica pedagégica. Por exemplo, a questdo do trabalho com
textos narrativos (Profé. D).

Os materiais foram bons, apresentaram a importancia de trabalhos ludicos e
materiais diversificados como: cartazes, figuras, interpretacdo. Também
fizemos experiéncias nessa area do conhecimento com trabalhos em grupo e
todos foram importantes para desenvolver e aperfeicoar melhor nosso
trabalho em sala de aula (Profé. F).

As falas dos professores revelam tentativas de argumentacdo sobre a questdo

levantada, mas ndo demonstram compreensdo do aporte tedrico que fundamentou a area
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de linguagem, mas sim daquilo que eles conseguiram perceber a partir do que fazem em
seu trabalho cotidiano.

Na proposta do curso de Pedagogia a distancia, assim como na é&rea de
linguagem, a discusséo teorica fundamental era de base interacionista. As evidéncias:
(énfase na reflexdo e na construcdo do conhecimento, relacdo teoria préatica pedagdgica,
e respeito aos processos de aprendizagem) se colocavam em todas as reflexdes
propostas e, além disso, os professores-alunos ja atuavam profissionalmente. Também
as orientagdes dos Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa e da
Proposta de Escola Ciclada de Mato Grosso séo de base interacionista.

Mediante os fatos expostos, surge a questdo: “Por que os professores ndo
revelam, em seus discursos, dominio sobre a base tedrica proposta pelo curso e pelas
orientacOes do trabalho com a area de linguagem? Como, apesar da formagdo num curso
projetado para desenvolver a capacidade reflexiva e a relacdo entre a teoria e a pratica
pedagdgica, o professor mantém um discurso ainda téo fragmentado?

Isso sugere que nem o desenvolvimento do curso, nem as orientagcbes de
documentos que orientam as politicas educacionais ensejaram a superacdo dos discursos
e das préaticas tradicionais de ensino na area de linguagem, uma vez que nao
consideraram as condi¢6es de formacao anterior dos alunos e das barreiras que o curso
de graduacdo ndo conseguiu superar.

Talvez, a propria histéria de escolarizagcdo e as experiéncias profissionais dos
professores-alunos tenham contribuido para a resisténcia as mudancas e a incorporagdo
de novas posturas e desafios. Possivelmente, a forma como a escola conduz o processo
pedagdgico em seu interior: falta de trabalho coletivo, de discussdo e troca de
experiéncias; tenha impedido um avango maior na superacdo das praticas tradicionais
de ensino.

Durante o periodo de formacdo, era frequente a manifestacdo de criticas em
relacdo ao trabalho da escola e ao de outros colegas. Existia o discurso da necessidade
de mudanca, os apontamentos dos professores-alunos sobre as novas formas de planejar
e executar o trabalho com linguagem em sala de aula, o desenvolvimento de pesquisa
que exigia do professor-aluno direcionar seu olhar para dentro da escola e suas praticas
cotidianas. No entanto, o que se observou, depois do processo de formacdo concluido,
foi uma pratica ainda muito timida em relacdo a mudanca de postura pedagdgica do

professor.
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Nos PCNs de Lingua Portuguesa, as evidéncias de uma tendéncia pedagdgica
de base interacionista sdo frequentes e aparecem em Vdrias discussées propostas

demonstrando que:
[...] a lingua é um sistema de signos historico e social que possibilita ao
homem significar o mundo e a realidade. Assim, aprendé-la é aprender nédo s
as palavras, mas também os seus significados culturais e, com eles, os modos
pelos quais as pessoas do seu meio social entendem e interpretam a realidade
e a simesmas (BRASIL, 2001, p. 24).

As orientacfes dos PCNs de Lingua Portuguesa, apesar de darem mais énfase a
linguagem verbal, ressaltam que esta “possibilita ao homem representar a realidade
fisica e social e [...], conserva um vinculo muito estreito com o pensamento. Possibilita
[...] a representacdo e a regulacdo do pensamento e da acdo, proprios e alheios, [...]”
(BRASIL, 2001, p. 24).

A proposta da Escola Ciclada de Mato Grosso (2001, p. 112) concebe “a

linguagem como parte fundante e constituinte da realidade historica”.

“[...] essa proposta assume como objeto de ensino das linguagens a interacéo,
ou seja, a competéncia para a relagdo entre seres humanos, para o alcance das
relacbes dialdgicas, nas mais diferentes formas de linguagem. Interagimos
através do corpo, de gestos, de imagens, de esculturas, de danca; das mais
diversas expressdes verbais e ndo-verbais, orais e escritas” (MATO
GROSSO, 2001, p. 112).

Nessa perspectiva, “o mais importante ndo € o conhecimento dado, pronto e ja
sistematizado. E o que os aprendizes sdo capazes de produzir e significar a partir desse
conhecimento” (MATO GROSSO, 2001, p. 113-114). A preocupacdo central ndo é o
conteudo, isso implica numa nova compreensao a respeito do que se ensina. “Altera as
concepcOes de ensino, colocando o foco na importancia da formacdo de sujeitos como
condicBes de pensar e ver o0 mundo que os rodeia [...]”. (MATO GROSSO, 2001, p.
113-114).

A proposta acima citada “reconhece que a linguagem ¢ produzida no cotidiano,
fruto da cultura compartilhada entre sujeitos historicos e reconhece ainda que € atraves
dela que o ser humano produz seus saberes e conhecimentos” (MATO GROSSO, 2001,
p. 114).

Fica evidente também a consideracdo a variedade linguistica, como
manifestacdo de cultura constitutiva das linguas humanas e aos diferentes modos e

formas de linguagem que coexistem nos espagos sociais “[...] essas variedades
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encontram-se dependentes de muitos fatores, tais como os geogréficos, os sociais e
econdmicos e os relacionados a faixa etdria e ao género dos individuos” (MATO

GROSSO, 2001, p. 115).

Essa proposta considera, pois, que é preciso que a escola substitua uma
concepcdo de lingua como conjunto de regras homogéneas e invariveis,
vista a partir de um viés normativo tradicional e considere os usos reais e

99 <

efetivos da lingua em nossa sociedade, entendendo que o uso “melhor” “ou
mais culto dessa lingua” s3o relativizados em funcdo das situacgles
comunicativas desses mesmos usos. Ou seja, ndo existe lingua certa ou
errada. Existem sujeitos que, em momentos e contextos diferentes, também
interagem com linguagens diferentes, todas elas validas para o
estabelecimento das relagbes interlocutivas entre os homens (MATO
GROSSO, 2001, p. 115).

Se, do ponto de vista das politicas educacionais vigentes, as orientacdes para 0
trabalho pedagogico sugerem a escola publica democrética e de qualidade, em que a
participacédo, o dialogo e a troca se evidenciem; e se o curso de formacéo inicial prega a
mesma proposta, (no periodo de formacéo, o professor-aluno era convidado a “olhar”
para a instituicdo escolar, analisar seu cotidiano, tomar sua propria pratica pedagogica e
a pratica de seus colegas como objeto de pesquisa para ser analisada a luz de uma teoria
estudada), por que a dificuldade dos professores em se posicionar?

Talvez isso seja a comprovacdo de que a superacdo do discurso-pratica € um
problema muito mais complexo do que se supde. Do ponto de vista das politicas
educacionais brasileiras, historicamente, é raro que as propostas de mudanca partam e se
constituam nas bases, geralmente, elas ocorrem, a partir de decisbes politicas,
manifestadas por meio de propostas e documentos oficiais que sdo impostos pelos
gestores do sistema educacional para organizar ou reorganizar os sistemas de ensino,
adequando-os as situacdes vigentes. Exemplo disso, sdo os PCNs em nivel nacional e a
proposta de Escola Ciclada de Mato Grosso.

Do ponto de vista pedagogico, a falta de clareza na compreensdo dos
fundamentos tedricos reduz a reflexao, o debate e a construcdo do trabalho pedagdgico.
Os discursos incorporados nos documentos e propostas oficiais, apesar de teoricamente
direcionarem a orientacdo curricular no interior das escolas, ndo sdo postos em pratica
pelos professores. Essa dificuldade de aplicacdo das orientacdes pedagdgicas € patente
nas propostas de trabalho dos professores observados.

Outra hipdtese a ser levantada diz respeito a forma como a escola se organiza e

se estrutura. A reorganizagdo curricular, necessaria a consolidagdo de praticas
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diferenciadas que estabelecam a relacdo teoria-pratica pedagogica, ndo estaria sendo
feita.

4.3 Analise documental: As revelacdes das entrelinhas dos documentos

escolares

Durante a pesquisa, 0 acesso aos documentos, como 0 projeto politico -
pedagogico das escolas, os planejamentos anuais dos professores e as entrevistas, tanto
com professores quanto com as coordenadoras, levou a reflexdo de algumas questdes
que, embora determinantes para qualquer possibilidade de mudanca de discursos e
praticas no interior das escolas, ndo haviam sido pensadas.

E possivel perceber certo distanciamento entre o que se propde nas politicas
educacionais e nos curso de formacéo de professores e 0 que as escolas publicas, neste
caso as estaduais, colocam em pratica, em termos de organizacdo do trabalho
pedagdgico.

Por exemplo, as analises dos planejamentos anuais revelaram que estes se
constituem numa listagem de conteudos determinados para o ano letivo. Na escola
Pedro Alberto Tayano, o planejamento anual era dividido por unidade mensal e na
Patriarca da Independéncia, se constituia numa listagem corrida, sem nenhuma
subdivisdo. As conversas informais revelaram que os professores planejam suas aulas,
na maioria das vezes, isoladamente. Assim, onde fica a proposta das politicas
educacionais vigentes? Por que numa escola que se diz democratica o professor ainda é
uma ilha?

Quando Tardif (2002) enfatiza que o saber dos professores esta relacionado a
historia de vida e as relagdes com os alunos em sala de aula e outros autores escolares,
nao seria 0 momento de se perguntar por que estes saberes ndo se constituem em
possibilidades de troca entre os professores?

Nas observacdes, conversas informais e nas proprias falas dos professores-
alunos, durante as entrevistas, percebe-se que ha um descompasso entre 0 que a escola
se propde a fazer e 0 que nela se realiza. Por exemplo, o PPP da E.E. Patriarca da
Independéncia define que a Tendéncia Pedagdgica Critico-Social dos Contetudos e o
Ideério da Pedagogia Libertadora sdo tendéncias adotadas pela escola.

Conforme Libaneo (1990, p. 71), “essas tendéncias partem de um ideério que se

opde as tendéncias tradicionais”.
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No inicio da década de 60, surgem os “Movimentos de Educagdo Popular”,
oriundos de setores influenciados pelo pensamento social cristdo, com a
finalidade de atuar pedagogicamente na promocdo da participacdo da
populagdo adulta na vida politica do pais. Os pressupostos desses
movimentos giravam em torno do entendimento da educagdo como processo
de conscientizacdo das massas, através do dialogo educadores - educandos,
visando a transformacdo das mentalidades e da estrutura social [...]
(LIBANEO, 1990, p. 157).

Tal tendéncia é fundamentada nas ideias do educador Paulo Freire, a partir da
primeira experiéncia desenvolvida através do Movimento de Cultura Popular e do
Projeto de Educacdo de Adultos. Os pressupostos tedricos que fundamentam a
Pedagogia Libertadora enfatizam uma concepcdo dialética de educacdo em que
educador e educando aprendem juntos numa relagdo dindmica na qual a pratica,
orientada pela teoria, reorienta essa teoria num processo de constante aperfeigoamento.

Para a Pedagogia Libertadora, a educacdo € um ato politico, assim, a educacao
deve ser problematizadora e conscientizadora. O que garante a efetivagdo do ato
educativo € o reconhecimento dos educandos como sujeitos historicos, criticos e
capazes de transformar a realidade. O trabalho pedagdgico é centrado na
conscientizacdo e a preocupacéo central é formar um sujeito autdbnomo intelectualmente
para intervir na realidade social.

A Pedagogia Critico-Social dos Conteudos ganha espaco nas discussdes

educacionais brasileiras, a partir do inicio dos anos de 1980.

A tendéncia da pedagogia critico-social dos conteldos propfe uma sintese
superadora das pedagogias tradicional e renovada, valorizando a acédo
pedagdgica enquanto inserida na pratica social concreta. Entende a escola
como mediacdo entre o individual e o social, exercendo ai a articulagdo entre
a transmissdo dos conteldos e a assimilacdo ativa por parte de um aluno
concreto (inserido num contexto de relagBes sociais); dessa articulacdo
resulta o saber criticamente reelaborado (LIBANEO, 1990, p. 39)

Na abordagem da Pedagogia Critico-Social dos Conteldos, a pratica pedagdgica
¢ proposta a partir da interacdo entre o conteldo e a realidade concreta, visando a
transformacdo da sociedade. O enfoque ao conteldo é dado sob a perspectiva da
producdo historico-social dos homens, zelando pela superacao das visdes ndo criticas e

critico-reprodutivistas da educacdo. Para Libaneo, (1990, p. 71),

trabalhar com conteddos culturais historicamente situados, portanto vivos e
dinamicos, implica partir da pratica social concreta dos alunos, reinterpreta-la
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e ordena-la junto com o aluno, e assim, chegar as nocles claras e
sistematizadas propiciadas pelo conhecimento cientifico.

Um trabalho pedagdgico, com base em tais tendéncias, provavelmente, seria
organizado a partir de projetos ou temas interdisciplinares. Isso implicaria um trabalho
coletivo, pois, nessa perspectiva, a organizacao do trabalho é fundamental para o seu
sucesso. Do ponto de vista préatico, os conteudos sdo trabalhados, partindo sempre de
uma andlise critica e da relacdo entre o conhecimento escolar e sua relacdo com a
vivéncia no cotidiano.

A E. E. Pedro Alberto Tayano ndo especificou claramente, no seu PPP, a
tendéncia pedagdgica adotada pela escola, mas deixou claro, na sua introducdo, que “o
Projeto € um instrumento de orientacdo que contém doutrinas e definicdes de estratégias
de acdes, [...] e se construiu a partir de dois eixos: 0 tipo de pessoa que se pretende
formar e o tipo de conhecimento que se deseja que ele possua [...]” (E. E. PEDRO
ALBERTO TAYANO,2008 p. 03).

Sobre a proposta curricular da escola, enfatiza que esta tem se pautado em dois

aspectos:

[...] na ideia de que os contetdos formais devem ser significativos para o
aluno e para a sociedade como um todo, portanto, contextualizados; e
acrescidos de conteldos relacionais, de vivéncia, de atitudes e de valores,
inclusive, da “pratica de pensar a pratica” como diz Paulo Freire” (E. E.
PEDRO ALBERTO TAYANO,2008 p. 03).

A analise documental identificou que o PPP é visto como uma formalidade, um
texto escrito para documentar o funcionamento da escola, pois, no cotidiano das escolas,
ndo ha evidéncias de que as a¢des propostas sao seguidas. Visto dessa forma, o PPP é
algo estatico. Se ele fosse concebido, como acdo e movimento, a relacdo entre os
envolvidos no processo seria de dialogo, troca e partilha.

Sobre essa questdo, Ndovoa (1995) enfatiza que as praticas de formacdo que
tomam como referéncia as dimensdes coletivas, contribuem para a emancipacao
profissional e para a busca de autonomia da profisséo.

Para esse autor, a formacao implica mudancas dos professores e das escolas, o
que ndo é possivel sem investimentos positivos das experiéncias inovadoras. Toda
formacdo encerra um projeto de acdo e transformacéo e ndo ha projeto sem opcdes.

Assim, qualquer mudanca no interior da escola s6 acontecerd por uma opgao

coletiva de agdes que se consolidem na tomada de decisdo e no compromisso do
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coletivo da escola e, nesse sentido, o professor € a peca chave para o avango na busca de

solucBes para as adequacOes das praticas pedagdgicas.

4.4 As préticas pedagogicas adotadas: entre o que se fala e o que se faz

A apresentacdo dos resultados, a partir das observacGes feitas em sala de aula,
durante as atividades de leitura e escrita, realizadas com alunos dos anos iniciais do
ensino fundamental, possibilitaram algumas reflexes a respeito das préaticas
pedagogicas dos professores observados na area de linguagem.

Considerando-se que a concepcdo de linguagem, sustentada teoricamente na
perspectiva interacionista, gerara um sentido diferente de conceber a linguagem, tanto
em relacdo a sua funcdo social quanto as formas com as quais se entende e trabalha
pedagogicamente, a constru¢cdo dos conceitos linguisticos necessarios para o
desenvolvimento e aprimoramento da linguagem deverdo partir da utilizacdo cotidiana
de seu uso. Assim, a linguagem serd considerada em sua amplitude como producgéo
social e cultural onde se estabelecem os processos de interacdo e interlocucdo nos
contextos sociais para promover as diferentes possibilidades de comunicacgdo e troca

simbodlica. De acordo com a proposta da Escola Ciclada de Mato Grosso (2001):

a concepcdo de linguagem como interacdo permite entender as primeiras
aprendizagens como processos de construcdo, em que a crianga redescobre a
escrita, fazendo hipdteses, podendo compreender ndo apenas como a escrita é
representada graficamente, mas também sobre o que ela representa. Dessa
forma a alfabetizacdo ndo sera reduzida ao desenvolvimento de capacidades
relacionadas & percep¢do, memorizacdo ou treino de habilidades sensorio-
motoras. E muito mais: é permitir a crianca entender que a linguagem ¢ a
manifestacdo de sua existéncia no mundo, que com a linguagem ela (a
crianca) constréi sua identidade e realiza suas interlocucfes (MATO
GROSSO, 2001, p. 116).

As observacdes feitas nas salas de aula, durante o periodo da pesquisa,
possibilitaram um olhar sistematizado sobre as praticas pedagdgicas dos professores em
relacdo ao trabalho realizado com a linguagem, porém, devera ser dedicada uma atencéo
especial ao trabalho com a leitura, a escrita e a producdo de textos.

Em relacdo a questdo textual, a entrevista revelou diferentes formas de
compreensdo. Em algumas falas foi possivel perceber um contetdo mais elaborado

sobre o0 assunto, em outras um pouco menos. Outra questdo que ficou evidente é que
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dentro da mesma escola, professores formados no mesmo curso revelaram
posicionamentos diferentes.

Em algumas falas se revelam diferentes formas de compreensdo em relagdo a
pratica em sala de aula; outras vezes a expressdo da fala € simples, e 0 assunto abordado
torna-se discutido em nivel de abstragdo mais relacionado ao que & comum no
cotidiano; mas também foi possivel perceber, em algumas situacfes praticas, atitudes
que contemplam um trabalho pedagdgico que utiliza pressupostos interacionistas; e
falas que condizem com as acGes praticas, sejam elas inovadoras ou nao.

Novoa (1995), ao abordar que a formagdo se da através da reflexividade critica
sobre as praticas e a (re) construcdo permanente de uma identidade pessoal, coloca em
evidéncia a possibilidade de troca de experiéncias, da partilha de saberes e do dialogo,
que sdo fundamentais para consolidar os saberes que emergem da propria pratica
profissional dos professores. Assim, entende-se que, se o trabalho pedagdgico no
interior da escola se der numa perspectiva dialogica, havera maiores chances de avanco
em relacdo a compreensao das praticas pedagdgicas em sala de aula.

Nas entrevistas, como diz Bardin (2009, p. 216), “o locutor exprime com toda a
sua ambivaléncia os seus conflitos de base, a incoeréncia do seu inconsciente [...]”. Nas
falas também ficaram evidentes “os indicadores estilisticos ou semanticos: confusdo,
redundancia, (sinais de perda do dominio do discurso ou de inibicdo na progressao),
digressdes, ilogismos, temas recorrentes, denegacdes, lapsos, etc [...]” (BARDIN, 2009,
p. 222).

A diversidade de situacdes levantadas na analise do conteudo das entrevistas,
envolveu, ndo sé o discurso em si, mas também os momentos de siléncio e inseguranca,
assinalados pelo nervosismo e risos dos entrevistados, para explicar o que entenderam a
respeito do questionamento feito.

Por exemplo, em alguns trechos da entrevista, houve 0 questionamento sobre a
abordagem adotada no trabalho com textos no processo de formacdo e na pratica
pedagdgica dos professores. Apesar dos momentos de siléncio, nervosismo e
inseguranca, houve unanimidade quanto a importancia do trabalho em linguagem a
partir de textos. Também esta muito presente, nas falas, a consideracéo sobre a realidade
do aluno e a necessidade de se trabalhar com textos diversificados: poesia, literatura
infantil, jornais, trava-lingua, parlendas, musicas, o que é o que é, panfletos, revistas,

entre outros.
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Costa (1999, p. 3) define texto “como ocorréncia linguistica falada ou escrita, de
qualquer extensdo, dotada de unidade sociocomunicativa, semantica ¢ formal”. Para
essa autora, “o texto ¢ uma unidade de linguagem em uso” .

De acordo com os PCNs de Lingua Portuguesa, o discurso se manifesta
linguisticamente por meio do texto. Desta forma, o “texto & produto da atividade
discursiva oral ou escrita que forma um todo significativo e acabado, qualquer que seja
sua extensdo” (BRASIL, 2001, p. 25).

A observacdo direta identificou diferentes posicionamentos, quanto a pratica
docente, entre professores de uma mesma escola; e, no que tange a fala, notou-se que a
compreensdo do conceito de texto se apura, a medida que reconhecem a importancia do
trabalno com textos e da utilizacdo da variedade textual. Tal compreensdo é
fundamental para que o professor incorpore a sua prética pedagogica, atividades que
ampliem a visdo do aluno, quanto as suas possibilidades de leitura. Porém, as
observacOes, no cotidiano das praticas pedagogicas dos professores, revelaram que,
mesmo tendo essa consciéncia, nem todos os professores observados ddo a devida
importancia ao trabalho com a diversidade de textos apresentada acima.

Durante as observacdes, foi possivel perceber aspectos significativos das
praticas pedagogicas. Num primeiro momento, reparou-se que se faz presente, nas
praticas dos professores, uma grande proximidade com a utilizacdo da silabacdo como
metodologia de ensino para a aquisicdo da leitura e da escrita.

Em outros momentos, observou-se o0 desenvolvimento de atividades
diferenciadas; como a utilizacao de livros de literatura infantil, roda de leitura, atividade
em que as criangas eram incentivadas a ler e a contar a historia lida para os colegas; e
dramatizacGes. Nas duas escolas investigadas, ha professores que incentivam esse
trabalho, mas sdo atividades isoladas, que ndo acontecem sempre.

Por exemplo, na E. E. Patriarca da Independéncia, durante as observacdes feitas
sobre a aula do professor A, que trabalha com classe de alfabetizacdo, percebeu-se um
indicio de atividades diferenciadas com o uso da letra do nome das criancas, de coisas
presentes na sala, do recorte das letras em revistas e na variacdo dos textos lidos
diariamente para as criancas: fabulas, contos, poesias, textos informativos e historinhas

infantis.
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Figura 04: Imagem capturada do texto de uma parlenda, utilizada pela professora

para ler e cantar com as criangas.

Fonte: Acervo pessoal de fotos feitas durante 0s momentos de observacéo.

As musiquinhas, parlendas e trava-linguas trabalhados eram expostos em
cartazes na sala de aula para que a professora, junto com os alunos, fizesse leitura
coletiva, exploracdo visual do titulo e das palavras do texto. A sala de aula era toda
etiquetada, havia o cartaz do tempo, o calendario, um relégio de parede e o varalzinho
onde as criancas faziam exposicdo das atividades realizadas. Nesses espacos se percebia
a intervencdo do professor, chamando a atencdo para a leitura. Também havia o
cantinho da leitura, no entanto, a exploracdo desse ambiente era pouca. Funcionava com
empréstimo de livrinhos, de literatura infantil, porém o acervo era pequeno, 0 que
limitava o uso do cantinho da leitura. Sobre o trabalho com leitura, na entrevista o

professor A diz:

Eu faco a leitura em voz alta dos nomes das criangas, das parlendas,
advinhas, poesias, musiquinhas. Quando leio as historinhas mostro os
personagens, os desenhos, permito que eles folhem os livros e leiam do
jeito deles. Assim eles vao folheando e contando a histdria de acordo com
a compreensdo que tiveram do texto, especialmente o texto ndo verbal.

Os professores B e C trabalhavam respectivamente com as 22 e 32 fases do
primeiro ciclo e também ressaltavam a importancia do trabalho com textos. Todavia,
suas praticas, em sala de aula, revelaram a énfase em trabalhos centrados em exercicios

mecanicos e repetitivos.
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Figura: 05 Atividade que foi desenvolvida pela professora C.
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Acervo pessoal: Atividade do caderno de uma das alunas e escaneada pela pesquisadora.

O trabalho de producdo de textos € feito a partir da recontagem de histérias
ouvidas, de desenhos produzidos pelas criangas ou sequenciacdo de historias dadas
pelos professores, ou ainda, producdes coletivas de textos.

Figura 06: Texto produzido por um dos alunos do professor B apo6s a leitura de uma fabula.
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Acervo pessoal: Atividade de produgdo de texto arquivada pela pesquisadora.
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Os textos produzidos pelos alunos apresentaram diferentes niveis de
escrita. No exemplo do texto acima, (FIGURA 06), o aluno ainda utiliza nimeros e
palavras, no entanto, observa-se que existe uma narrativa com sequenciacdo l6gica,
demonstrando que a crianca ja tem a compreensdo da estrutura de um texto narrativo,
necessitando apenas de um processo de continuidade e sedimentagdo do processo de
escrita.

Figura 07: Texto produzido por um dos alunos do professor C ap6s a leitura de uma fabula.
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Acervo pessoal: Atividade de produgdo de texto arquivada pela pesquisadora.

O texto acima, (figura07), se apresenta mais comprometido do ponto de vista
narrativo. Apesar da preocupacgéo do aluno quanto ao sentido da leitura, feito a partir do
desenho (linguagem ndo verbal); e a ortografia, o texto ndo tem sequenciamento l6gico,

nem encadeamento de idéias. A producdo textual ficou restrita.
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Figura 08: Texto produzido por um dos alunos do professor C apds a leitura de uma fabula.
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Acervo pessoal: Atividade de producdo de texto arquivada pela pesquisadora

Figura 09: Texto produzido por um dos alunos do professor C ap6s a leitura de uma fabula.

Acervo pessoal: Atividade de producdo de texto arquivada pela pesquisadora
Ja os textos presentes nas (figuras 08 e 09), apresentam as caracteristicas de

narrativas; os textos tém seqiéncia e bom encadeamento de idéias; atendem as
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expectativas de escrita de alunos dos anos iniciais do ensino fundamental, levando &
concluséo de que o trabalho de producéo de texto deve ser intensificado com o uso de
textos diversificados, ampliando assim o processo de letramento dos alunos.

Ao serem questionados sobre o trabalho de alfabetizacdo a partir de textos, os
professores A e C falaram:

Estou com essa turma desde o ano passado, no comego a leitura se dava a
partir de poesias, textos escritos liam em grupo e individual. Do texto eu
escolhia palavras para trabalhar o alfabeto e a ortografia [...] depois
comegava o trabalho de tomar leitura individual lendo essas palavras [...]
(Proft. C).

Qualquer tipo de texto é valido para leitura... a crianga ndo pode ficar presa
s0 num tipo de leitura. [...] leitura de receita, lista de mercado, lista de
material escolar, lista de compra, jornal, um texto criativo e muitos outros
que podemos trabalhar (Profe. A).

Quanto a questdo da leitura, foi possivel perceber a concepgédo
interacionista na pratica pedagogica dos professores A e C. No entanto, as observacdes
revelaram que o professor A demonstra acdes mais efetivas dessa concepcdo de
linguagem do que o professor C, cujas acdes ficaram apenas em nivel de discurso. A
pratica desta docente demonstrou énfase em atividades com base em exercicios
mecanicos e de estimulo-resposta. Embora o trabalho de leitura desse mais atencdo a
decodificacdo das palavras, isso ndo a impediu de fazer questionamentos sobre o texto e
as ilustracdes e de estabelecer interacdo entre eles.

Ja o professor B demonstrava uma concepcao de linguagem de base tradicional
tanto na fala, quando argumentou a respeito da escolha de uma palavra, do trabalho com
as letras do alfabeto, da ortografia e da gramatica, quanto na pratica pedagogica,
quando durante o periodo de observacao, a professora priorizou atividades mecanicas e
repetitivas em detrimento a atividades que estimulassem os alunos a produzirem. Outro
fator observado foi que a professora deixava de trabalhar com um livro didatico
atualizado, para trabalhar com xérox de cartilhas com textos curtos e palavras soltas

como indica a (figura 10).
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Figura 09: Modelo de atividade que a professora B trabalhou com seus alunos.
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Acervo pessoal: Atividade de producdo de texto arquivada pela pesquisadora

A manifestacdo de praticas pedagodgicas de base tradicional ainda presente nas
praticas pedagogicas dos professores, ndo acontecem por acaso. De acordo com Tardif
(2002), o saber dos professores esta relacionado com a pessoa e a identidade deles, as
experiéncias de vida e a histdria profissional. Desta forma, é preciso compreender que a
postura pedagdgica do professor pode estar relacionada com a sua propria experiéncia
de vida de estudante e dos seus processos formativos, agindo de forma a sentir-se com
mais confianca e seguranca.

A mudanca de postura e de préatica pedagdgica nao depende exclusivamente da
formac&o no curso de graduacdo. E um processo que deve ser internalizado para romper
com valores e certezas e, nesse sentido, “a formagdo deve ser encarada como um
processo permanente integrado no dia a dia dos professores e das escolas, € ndo como
uma fungdo que intervém a margem dos projetos profissionais e organizacionais”
(NOVOA, 1995, p. 29).

Assim sendo, a busca para a transformacdo das praticas pedagdgicas implica
processos formativos “que tomem como referéncia dimensdes coletivas para
emancipacdo profissional e para a consolidacdo de uma profissdo que é autbnoma na

producdo dos seus saberes ¢ dos seus valores” (NOVOA, 1995, p. 27). Provavelmente,
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um processo formativo para dar conta da superacdo de préaticas precisa colocar em
evidéncia o exercicio reflexivo por parte do professor em processo de formacéo.

E preciso considerar também que a proposta de trabalho dos fasciculos de
linguagem, apesar de primar pela interlocu¢do autor-leitor e pelo dialogo através do
questionamento, trouxe mais elementos tedricos do que préticos, visto que 0s
professores-alunos ndo tiveram um momento especifico para estagio. Chamar a atencéo
desses docentes-alunos para a relacdo entre a teoria e a pratica pedagogica,
evidenciando situacdes que se manifestam no cotidiano da sala de aula, do ponto de
vista da formacdo, eram ag¢fes subentendidas, uma vez que todos ja eram professores
em servigo nas séries iniciais.

O seminario temético de alfabetizacdo abriu um grande leque de possibilidades
de investigacdo que intensificou as reflexdes sobre as praticas em sala de aula, os livros
didaticos, os processos de alfabetizacdo e letramento, entre outros. Mas foi uma
atividade de fechamento de area em que cada grupo formado para desenvolver a
pesquisa fixou atencdo para um subtema escolhido.

Cardoso (2006) faz uma critica a ndo utilizacdo das disciplinas pedagdgicas no
curso de Pedagogia a distancia. Teria a falta dessas disciplinas, enquanto campo teorico
e pratico, comprometido os resultados esperados? A falta de estagio supervisionado
teria também deixado sequelas no processo formativo?

Cardoso (2006) enfatiza também a questdo do ndo acompanhamento ao trabalho
do professor-aluno pelo orientador académico. Teria isso dificultado um processo de
formacdo que tem a relacdo teoria-pratica como base central para o processo formativo?

Tanto na proposta do projeto do curso de Pedagogia a distancia quanto nos
PCNs de Lingua Portuguesa, ha uma perspectiva pontual em relacdo as atividades de
leitura e de producdo de textos. Trata-se de um trabalho pedagdgico que reconhece o0s
processos de interlocucdo autor-leitor e que, desde os anos iniciais do ensino
fundamental, coloca os alunos em situacdes reais de leitura e producdo de diferentes
tipos de textos.

Foi possivel perceber no desenvolver de algumas aulas, uma grande preocupacgéo
dos professores com a leitura e a escrita das criangas, porém com énfase num trabalho
de leitura com caracteristica mecanica de decodificacdo, a partir de palavras soltas ou
em pequenos textos. 1sso se evidenciou quando, diante da dificuldade das criancas, o

professor, ao “tomar” a leitura das mesmas, insistia na repeticdo da palavra silaba por
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silaba, apontando para cartazes que continham as palavras chaves e o agrupamento das
familias sil&bicas que as compunham.

Essa forma de agir dos professores tem base em uma concepgdo de linguagem
tradicional, centrada em técnicas de ensino, artificializando a lingua e, por
consequéncia, 0 processo de aquisicdo da leitura e da escrita.

O resultado desse trabalho se torna evidente quando os professores levam para a
sala de aula, fichas de leitura e literatura infantil, veiculos através dos quais os alunos
produzem uma leitura silabica e, como consequéncia, apresentam uma leitura lenta e de
pouca compreensdo do contexto da historia lida.

Na socializagéo, durante a atividade de roda de leitura, percebeu-se que, quando
o0 aluno tinha uma leitura mais fluente, conseguia contar a histéria lida de forma mais
tranquila, com sequéncia logica, fazendo-se entender e ao mesmo tempo prendendo a
atencdo dos colegas. No entanto, grande parte das criancas que liam silabando,
apresentou dificuldades para contar a historia. Na hora de apresentar o conteddo do
livro, ndo conseguiam fazé-lo, continuavam com uma leitura lenta, palavra por palavra,
as vezes, silaba por silaba, dificultando a compreensdo do contexto da historia, tornando
a leitura cansativa para 0s ouvintes, que aos poucos perdiam o interesse. Em alguns
momentos, as criancas ouvintes se afastavam da roda de leitura e sentavam-se num
canto da sala, distante do grupo, lendo outro livrinho, sem dar a minima atencéo para o
colega que recontava a historia.

Durante o periodo de observacdo, ainda em relacdo a leitura, percebeu-se
também que, depois das atividades de leitura de livros de literatura infantil, o professor
solicitava que as criangas retirassem do texto palavras com determinadas “dificuldades”,
caracterizando assim, um ensino tradicional. Em outro momento, numa sala de
alfabetizacdo, o professor distribuiu revistas velhas deixando as criangas folhearem a
vontade, pedindo-lhes, depois de algum tempo, que recortassem palavras que
comegassem com as vogais. Nesse tipo de atividade, o professor perdeu pelo menos trés
oportunidades: explorar outros tipos de leitura a partir de textos ndo verbais, como
gravuras e outras imagens; ser a leitora de textos para os alunos de alguma matéria das
revistas folheadas pelas criancas; e de trabalhar a tipologia textual e 0s aspectos
discursivos dos textos.

Foi possivel observar que, nas praticas de leitura em sala de aula, os professores
SO0 se sentem seguros, trabalhando numa vertente tradicional, ainda preso ao método

silabico de alfabetizacdo. Isso leva a perda de possibilidades de formagdo de sujeitos
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leitores. O trabalho com leitura, a partir de literatura infantil e outros textos, poderia se
constituir em 6timo recurso didatico, se os professores explorassem as atividades de
leitura sem a preocupagéo exacerbada com a decodificacdo das palavras e com a forma
de escrita.

E preciso salientar que, na discussdo empreendida por Cardoso (2006) em
relacdo as percepcdes dos professores-alunos sobre o curso de Pedagogia a distancia,
aspectos foram evidenciados e se constituiram em boas ferramentas para analise e
reflex&o.

A autora pontua em sua analise uma série de fatores que podem ter influenciado
0 desenvolvimento do projeto, jA& que nele estavam incluidos diferentes atores e
implicitas diferentes relagcdes. Segundo a autora, as condi¢fes existenciais; a realidade
socioecondmica e cultural; a historia de vida dos professores-alunos que trabalhavam
em duplas ou triplas jornadas; nos quais as condi¢es para sobrevivéncia e formacao
dependiam de sua capacidade de superacdo, da necessidade da construgdo da
autonomia, de se organizar e de se disciplinar dentro de um contexto de formacdo em
servico; tudo isso pode ter resultado em dificuldades na conducdo do processo de
construcdo do conhecimento dos alunos e no estabelecimento da relagcéo entre a teoria e
a pratica pedagdgica, condicdo imposta pela formacéo do curso.

Outros aspectos dizem respeito ao professores especialistas que tendo o
conhecimento e o dominio da forma: como o projeto havia sido pensado e como se
processava seu desenvolvimento, afastavam orientadores e alunos dos processos de
construcdo das bases do projeto do curso, motivando a aceitacdo e a passividade. Assim,
apesar de se considerar como meta um curriculo aberto, uma formacdo com base na
reflexdo, no dialogo e na construcdo do conhecimento, houve centralizacéo.

Em relacdo ao envolvimento, professores especialistas e orientadores
académicos (responsaveis pelo acompanhamento e desenvolvimento dos professores-
alunos), Cardoso (2006) enfatiza a falta de comunicacdo e de troca entre eles. As
condicBes muitas vezes precarias dos centros de apoio em municipios distantes, a falta
de cumprimento do que estava previsto no convénio de parceria estabelecido entre as
prefeituras municipais, a SEDUC e a UFMT, dificultou o acesso dos professores-alunos
as condicOes pré-estabelecidas para o desenvolvimento do curso, como por exemplo,
bibliografias basicas, falta de investimento humano e material em material tecnolégico,

entre outros.
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O servico de orientagdo académica também teve seus problemas. Segundo
Cardoso (2006), as dificuldades nos processos comunicativos; a rotatividade de
orientadores académicos nos centros de apoio, comprometendo a capacitacdo dos
mesmos; 0 servico de orientacdo dos centros de apoio dependentes da compreenséo do
orientador e dos recursos a sua disposicdo; e a falta de familiaridade dos orientadores
com os recursos tecnoldgicos, aliadas a falta de compromisso politico dos gestores
municipais; fez com que o servico de orientacdo se acomodasse. A comunicagdo com 0s
especialistas se dava mais por telefone e era pouca.

Quanto ao material didatico, predominou o material escrito; fasciculos, livros e
outros. A leitura complementar era utilizada para o desenvolvimento do trabalho de
pesquisa e para 0 seminario tematico. Havia muita rotatividade de material didatico
entre os professores-alunos, decorrente da ndo distribuicdo de material para os
iniciantes, que recorriam aqueles que ja haviam concluido o periodo para solicitar-lhes
empréstimo.

A par de todos esses apontamentos, este trabalho considera que a analise das
praticas pedagogicas dos professores na area de linguagem € uma a¢do muito complexa.
Né&o se pode falar destas de forma isolada. As praticas pedagogicas, que se observam até
hoje, séo o resultado de um processo de formacdo em que o professor era um dos atores
envolvidos. Suas praticas pedagdgicas resultam de um processo amplo que vai além do
que estava posto no documento do projeto do curso. Para além do curriculo pensado,
estd o vivido, aquele que de fato aconteceu e as condicdes existenciais que permitiram
sua concretizagao.

Com os professores da E.E. Pedro Alberto Tayano ndo foi diferente. Tanto as
falas quanto os posicionamentos foram divergentes. La se observaram duas situacdes
distintas: as falas de dois professores condizem com a observacao feita em relacdo a
uma concepcao de linguagem préxima a concepcdo mais tradicional de ensino; de um
outro professor, tanto a fala quanto as acdes realizadas, demonstram uma compreensao
de linguagem com base em praticas interacionistas. A seguir as respostas ao
questionamento sobre como eles trabalham com texto:

As vezes eu passo 0 texto no quadro, os alunos fazem a leitura, depois eu
trabalho a ortografia, a graméatica: nimero de silabas, silaba tdnica,

classificacdo de silabas, acentuacdo, pontuacdo, encontro vocalico, encontro
consonantal, tudo a partir do texto (Profd. E).
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Eu indico o texto e peco para que os alunos fagcam a leitura. Geralmente
passo a leitura como tarefa de casa. Depois que eles fazem a leitura solicito
que eles expliqguem para mim o que entenderam [...], depois que eles
explicam eu pego para irem na frente para fazer a leitura em voz alta para
todos ouvirem. Enquanto um aluno Ié oriento 0s outros para que prestem
atencdo e anotem onde estdo os topicos mais importantes, onde sentiu
necessidade, de melhorar o entendimento. Também faco leitura coletiva com
os alunos. A medida que fazemos a leitura, vamos corrigindo os erros as
acentuacoes, as pontuacles explicando cada um desses detalhes. A producéo
de texto se da de forma variada. Por exemplo, pode ser a partir de uma
paisagem que o aluno vé no patio ou fora dele, sobre realidade deles dentro
de suas casas, dentro do seu meio social, deixo-os livres para escreverem o
gue pensam, tudo que acham, tudo que gostariam de ter, os lugares onde
gostariam de ir. Recomendo que eles viajem no mundo da imaginacdo. Gosto
de tranquiliza-los dizendo para eles que ndo tenham medo de escrever... se
sair alguma coisa errada corrigimos depois [...] ( Porfe. F).

Normalmente comego o trabalho na area de linguagem com um texto para os
alunos facam leitura, interpretem e estabelecam relacdo com o cotidiano
deles. Desse texto retiro as atividades gramaticais para trabalhar durante a
semana, 0 vocabulario, as questdes ortograficas. Normalmente procuro trazer
uma gravura que tenha relacdo com o texto para que eles trabalhem a
producdo de novos textos [...]. Também trabalho producdo de textos a partir
de filmes que eles assitem, estoria em quadrinho, gibis, literatura infantil,
sequéncia de cenas, as vezes dou um titulo que tenha relacdo com o que estou
trabalhando para que os alunos produzam textos. Sempre que pPosSsO USO
recursos como joguinhos, quebra-cabeca, fichas de leitura. (Profd. D)

Os professores investigados (E, F, e D) trabalham com criancas da 22 e 32 fases
do 22 ciclo e, apesar de atuarem na mesma escola, demonstraram posturas diferentes
durante os momentos de observacéo. O prof. E e F dao énfase em atividades gramaticais
isoladas. Quando eles dizem que trabalham a gramatica no texto, é mais no sentido de
retirar palavras para realizar exercicios mecanicos, a partir da listagem de palavras. No
entanto foi possivel observar que em relagdo ao trato com os alunos, enquanto a postura

do prof. F é de tranquilidade, o prof. E tem uma relacdo mais conflituosa.

Figura 10: Atividade retirada do caderno do aluno da E. E. Pedro Alberto Tayano.
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Fonte: Material recolhido pela mestranda durante o periodo de observacéo.
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Durante as observagdes, foi possivel perceber total dominio dos professores
sobre os alunos; auséncia de trabalhos em grupo e de atividades lidicas; falta de
atividades que indicassem interdisciplinaridade através do contetdo de linguagem; aulas
expositivas; explicages e corre¢des sempre no coletivo. Essa dindmica de trabalho
identificou que, especialmente na sala do prof. E, enquanto uns se interessavam e
participavam da aula, outros ndo o faziam e por isso eram chamados a atenc¢do. Apesar
da observacao aos aspectos acima descritos, também se manifestarem na sala do prof. F,
este, demonstrou bom relacionamento com os alunos. Percebia-se um clima de
tranquilidade, respeito e até obediéncia. J o professor E tinha uma caracteristica mais
fechada e, quando se dirigia aos alunos, demonstrava uma posicdo mais firme e
autoritaria.

As observagdes feitas durante as aulas do professor D revelaram uma postura
diferente: textos diversificados eram constantes nas aulas de linguagem; apresentou um
trabalho bem planejado, abordando intensamente as diferentes tipologias textuais;
trabalhou com poesias, fabulas, histérias em quadrinho; abordou a pontuacéo a partir do
texto de uma piada, permitindo a interacdo das criangas; desenvolveu trabalhos em
grupo; empenhou-se na tentativa de fazer um trabalho interdisciplinar, envolvendo
outras disciplinas, especialmente ciéncias, histéria e artes; enfatizou a producéo das
criancas em relacdo a producdo textual; incentivou a leitura de textos diferentes como,
por exemplo, os panfletos (dengue) distribuidos pela saide puablica, textos de outros
livros e imagens (gravuras e video). Convém ressaltar que houve atividades repetitivas,

porém as mesmas foram colocadas em segundo plano.
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Figura 11: Atividade recolhida de uma aluna da Prof® D da E. E. Pedro Alberto
Tayano
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. Pedro Alberto Tayano.
12: Atividade recolhida de uma aluna da Proff D da E. E
Figura 12:
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Veja esta histéria em quadrinhos, O ilustrador crioy as personagens e voes vai escrever g

— histéria, completando os balges. N a0 se esqueca de day um titulo parg sug histéria e de escrever o
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! fodo de observacdo.
Material recolhido pela mestranda durante o periodo
Fonte:
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Figura 13: Atividade recolhida de uma aluna da Prof? D da E. E. Pedro Alberto Tayano.
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Fonte: Material recolhido pela mestranda durante o periodo de observacéo.
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Algo que chamou a atengéo foi o fato de que o professor procurava levar textos
diferentes para a sala de aula, porém sobre 0 mesmo assunto. Por exemplo, ao promover
uma discussdo, através de um texto sobre o meio ambiente, ele trabalhou também uma
poesia que abordava o0 mesmo tema. O professor ainda discutiu, por meio de um outro
texto, o destino das sacolinhas plasticas, propondo uma atividade ndo verbal que
continha um planeta deserto, a fim de estabelecer relagdo com a discusséo sobre a

questdo ambiental.
Figura 13: Atividade recolhida de uma aluna da Prof® D da E. E. Pedro Alberto Tayano.
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| Escola Pedro Alberto Tayano, _ O L de Junho de 20089.
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_ SACOLINHA DE PLASTICO e

Estava guardada em uma caixa fechada num depodsito de um supermercado
— | Vivia espremida dentro daquela caixa escura, sem luz do sol.

Um dia escutei, um barulho forte de caixa se abrindo e ao mesmo tempo fui
— apanhada pelo gerente, juntamente com outras dezenas de sacolinhas.

Passamos por um Iugar muito bem iluminado, cheio de prateleiras bem
divididas com varias espécies de mercadorias. Havia um grande movimento de
—| pessoas dentro da loja.

= Fomos colocadas num balcao ao lado do rapaz que trabalhava com caixa.Ali,
"~ | era maior o movimento de pessoas e mercadorias que saiam. So6 ficava observando
o que seria feito de nos.

Para minha surpresa, fui apanhada por um garoto de mais o menos dez anos

—| de idade. Ele me abriu de um modo brusco e colocou um par de patins dentro de

mim.
1 Fui jogada, no fundo do porta-malas de um Fiat. juntan Sutr
~_| sacolas cheias de latarias e pacotes de macarrao, fei Jau e até Lu et ( orno
fiquei por baixo de tudo, senti-me novamente espremida por outras sacolinhas
— | cheias.
» Ouvi o barulho das portas fechando-se, o motor sendo ligado e senti o

movimento do carro, que durou uns vinte minutos.

[— Ac chegar em frente a uma prédio, o porta-malas foi abeito € os voiumes iam
sendo tirados.

= O garoto sem do, me apalpou e me puxou com muita forga.

Subiu as escadas correndo, entrou dentro de casa chegou até o seu quarto,
retirou de mim o par de patins me embolou e me jogou num canto, .onde tinha ténis,
—| um skate e varias revistas em quadrinhos. Depois ele calgou o par de patins e saiu
4| patinando, e desceu as escadas do prédio.

Fiquei ali até o dia seguinte, quando a Juraci me pegou, me encheu de lixo e
—| colocou-me em frente ao prédio. Figuei ali no soi. dentro de urna aracio de ferro
grande; quando pegaram-me e jogaram-me num caminhazc com abaerturas na

— ! traseira. Logo fui prensada por varios outros sacos de todos os tipos, tamanhos e
Fo| cores.
== Hoje estou jogada num lugar horrivel, visitado por urubus e nao sei por quanto

tempo ficarei por aqui.
Graca Batituci

COMPREENDENDO O TEXTO

1) O narrador da historia é&:

( )uma lata de lixo ( ) uma folha de lixo Wola \pléstica

2& Quantos paragrafos tém o texto?
W OB A0 §H) =)

Fonte: Material recolhido pela mestranda durante o periodo de observacao.

Compreende-se que o desenvolvimento da aprendizagem da leitura e da escrita é

marcado pela interferéncia das propostas e das praticas pedagdgicas adotadas. A
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mediacdo da atividade docente torna-se determinante na formagdo de leitores e

produtores de textos.
Figura 14: Atividade recolhida de uma aluna da Prof® D da E. E. Pedro Alberto Tayano.
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Fonte: Material recolhido pela mestranda durante o periodo de observacéo.

Sendo assim, se algumas das atividades dos professores ainda continuam presas
a uma postura pedagdgica, permeada por métodos tradicionais de ensino, € porque as
praticas pedagogicas e o interior da escola, ainda estdo marcados pela presenca de

praticas que historicamente tém composto o cenario da educagdo. Tais praticas vém
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dominando as acOes pedagogicas a partir de uma condicdo enraizada que se firmou
durante um longo periodo e cuja superacdo vem encontrando barreiras, tanto com
relacdo as préticas pedagogicas quanto com a formacgdo profissional do professor que
possibilite transformacg&o. De acordo com Nogueira (1994),

no contexto do trabalho pedagdgico realizado pela escola, sdo indmeras as
formas de mediacdo que se estabelecem entre as criancas e o conhecimento.
Entre elas destacamos a mediagdo do outro, que ensina e faz junto,
permitindo a construcdo partilhada; a mediacdo dos signos linguisticos e dos
recursos sistematizados pedagogicamente, que permeiam todas as interacoes,
organizando os instrumentos para a atividade intelectual (NOGUEIRA, 1994,
p. 17).

A partir da compreensdo de que a atividade de leitura ndo € apenas
decodificacdo, nem apreensdo de um unico sentido pré-estabelecido, Nogueira (1994,
p. 31) enfoca que “a leitura envolve também a atividade do leitor que atribui sentidos ao
texto a partir das relagdes que estabelece segundo suas experiéncias”. Desta forma, a
leitura é produzida e determinada de acordo as condi¢des de sua producéo.

Analisando o contexto escolar e as praticas pedagdgicas que ainda se interpdem
nas acOes dos professores observados, é possivel perceber que, apesar do esforco
empreendido pelas discussfes que permeiam o meio académico a respeito das novas
concepcOes pedagogicas de ensino e de aprendizagem que se desenvolveram com 0s
estudos de base interacionista, ainda estd muito presente a marca dos tracos de uma
pedagogia tradicional de ensino, cuja superacdo tem demorado a acontecer.

As discussoes teoricas que fundamentam as diferentes possibilidades do trabalho
pedagdgico com base em pensadores interacionistas se fazem presentes na atualidade,
tanto nos cursos de formacdo inicial quanto no de formacdo continuada e nos
documentos oficiais que viabilizam o desenvolvimento das politicas publicas nacionais
de educacéo.

A maioria dos temas discutidos nas diferentes instancias que conduzem as
propostas pedagogicas, a partir do final dos anos de 1980, seguindo dos anos de 1990
em diante, nas diversas areas do conhecimento e, mais especificamente, em linguagem,
trazem em seu contexto as possibilidades de se considerar o aluno como um sujeito
ativo e interativo, capaz de construir o seu préprio conhecimento.

E evidente que o trabalho pedagdgico com a escrita nos anos iniciais do ensino

fundamental, foco da observacdo realizada, ainda prioriza atividades de exercicios
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repetitivos, textos organizados com frases curtas e marcados pela presenca de palavras
que configuram determinadas dificuldades ortogréaficas.

Estudos recentes criticam a mecanizagdo a que as criangas sdo submetidas,
quando se alfabetizam pelos métodos tradicionais, nos quais ¢ ensinado a “desenhar
letras e a formar palavras, sem que entrem em contato com a linguagem escrita
propriamente dita” (LACERDA, 1994, p. 67). Os processos de aprendizagens, baseados
nesses pressupostos, apresentam uma lingua morta em que pedagogicamente 0s
meétodos e técnicas de desenvolvimento da leitura e da escrita insistem em atividades
mecanicas e repetitivas. Desse modo, detecta-se uma problematica que pode ainda estar
longe de dar conta das questdes reais que este problema coloca.

Por Gltimo, pode-se dizer que a producédo de textos se desenvolve pela ampliacao
de frases, pelos textos produzidos a partir de observacOes de determinadas gravuras ou
desenhos das criangas, ou ainda, pela reproducdo de historias infantis, fabulas lidas ou
contadas pela professora ou pelas criangas.

Dessa forma, mudancas significativas precisam acontecer em relagdo a pratica
pedagdgica dos professores. Mas por que tanta resisténcia? Do que afinal dependem as
mudancas necessarias para se consolidar uma atividade escolar que se baseie na
perspectiva da interacdo e da construcéo do conhecimento?

Os PCNs de Lingua Portuguesa (2001) ressaltam que “se o objetivo ¢ que o
aluno aprenda a produzir e a interpretar textos, ndo € possivel tomar como unidade
basica de ensino nem a letra, nem a palavra, nem a frase, que descontextualizadas,
pouco tém a ver com a competéncia discursiva, que € questdo central” (BRASIL, 2001,
p. 35).

Assim, as atividades pedagogicas “deverdo buscar textos representativos da
linguagem verbal e ndo verbal e chamar a atencdo para as formas simbélicas que fazem
parte do nosso cotidiano, tais como placas, letreiros, propagandas, rotulos, sinalizacdes
de transito etc.” (MATO GROSSO, 2001, p. 116).

De acordo com Orlandi (2000, p. 17), “os processos que entram em jogo na
construcdo da linguagem sdo processos historicos sociais”. Ainda de acordo com a
mesma autora (2000, p. 19), o sujeito ndo se apropria da linguagem num movimento
individual, pelo contréario, essa apropriacdo € social. Sendo assim, a escola e as praticas
que nela se desenvolvem, sdo determinantes para a formacdo de sujeitos que consigam

utilizar a linguagem com propriedade, pois o “sujeito que produz linguagem também
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esta reproduzido nela, acreditando ser a fonte exclusiva de seu discurso quando, na
realidade, retoma sentidos preexistentes” (ORLANDI, 2000, p. 19).

Tendo como base as falas da autora, podemos dizer que a aquisicdo da
linguagem e o uso que se faz dela, estdo ligados a construcdo histérica dos sujeitos,
considerando-se 0s contextos de producéo de suas falas e 0 uso que se faz das diferentes
formas de linguagem no contexto social em que os individuos estdo inseridos. Nesta
perspectiva, 0 processo de alfabetizacdo e, consequentemente, a formacéo de sujeitos
leitores e produtores de textos, deveriam ter como sustentagdo o fato de que a “nog¢do de
texto, enquanto unidade da analise de discurso, requer que se ultrapasse a nocdo de
informag&o, assim como coloca a necessidade de se ir além do nivel segmental. O texto
ndo ¢ soma de frases e ndo ¢ fechado em si mesmo” (ORLANDI, 2000, p. 22).

Pelas observacOes realizadas, considera-se que 0s conceitos de texto e leitura
sejam ressignificados, para que as atividades escolares consigam estabelecer relacGes de
proximidade com as vivéncias cotidianas do aluno, e a leitura possa se constituir como
possibilidade de construcdo de significados das mais variadas formas de producéo de

textos.

A leitura ¢ um processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de
construcdo do significado do texto, a partir dos seus objetivos, do seu
conhecimento sobre o assunto, sobre o autor, de tudo o que sabe sobre a
lingua: caracteristicas do género, do portador, do sistema de escrita, etc. Ndo
se trata simplesmente de extrair informacdo da escrita, decodificando-a letra
por letra, palavra por palavra. Trata-se de uma atividade que implica,
necessariamente, compreensdo na qual os sentidos comecam a ser
constituidos antes da leitura propriamente dita. Qualquer leitor experiente que
conseguir analisar sua propria leitura constatard que a decodificagdo é apenas
um dos procedimentos que utiliza quando I€: a leitura fluente envolve uma
série de outras estratégias como selecdo, antecipacdo, inferéncia e
verificacdo, sem as quais ndo é possivel rapidez e proficiéncia (BRASIL,
2001, p.53).

Sendo a leitura uma atividade humana, uma acdo produtora de sentido, o leitor
ndo pode ser visto como um repetidor passivo, nem que o sentido seja dado no texto a
disposicao do leitor. “Pelo contrario, trata-se de uma relacdo a ser estabelecida por um
sujeito, como ser psicologico e social, inserido em determinadas préaticas historico-
sociais de leitura” (MATO GROSSO, 2001, p. 20).

Um trabalho pedagdgico que priorize o desenvolvimento de préaticas de leituras,
ndo pode se basear apenas em atividades restritas que priorizem palavras soltas ou
pequenos textos, muitas vezes, descontextualizados. E preciso que o professor se

aproprie de textos dos mais diversos tipos e géneros, para desenvolver o trabalho com a
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leitura e com a escrita, especialmente em escolas publicas que atendam as criangas das
familias menos privilegiadas. E papel social da escola, aproximar as criancas desde
muito cedo, as diversas possibilidades de leitura de textos verbais ou ndo verbais,

(pictoricos, fotograficos, imagens, entre outros).

A convivéncia com a masica, a pintura, a fotografia, o cinema, com outras
formas de utilizacdo do som e com a imagem, assim como a convivéncia com
as linguagens artificiais poderiam nos apontar para uma inser¢do no universo
simbodlico que ndo € a que temos estabelecido na escola. Essas linguagens
todas n&o sdo alternativas. Elas se articulam. E essa articulagio que deveria
ser explorada no ensino da leitura, quando temos como objetivo trabalhar a
capacidade de compreensdo do aluno (ORLANDI, 2000, p. 40).

Infelizmente, as observagdes sobre as praticas pedagdgicas levam a conclusdo de
que é preciso avancar muito em termos de discussdes, propostas e acompanhamento
pedagdgico. O processo historico que envolve a formacao de professores, especialmente
a partir dos anos de 1980, vem acentuando fatores de mal-estar profissional. Conforme
Novoa (1995, p. 24),

mais do que uma profissdo desprestigiada aos olhos dos outros, a profissdo
docente tornou-se dificil de viver do interior. A auséncia de um projeto
coletivo, mobilizador do conjunto da classe docente, dificultou a afirmacéo
social dos professores, dando azo a uma atitude defensiva mais propria de
funcionérios do que de profissionais autbnomos.

A profissionalizacéo e a proletarizacdo sdo dois processos antagbnicos que tém
influenciado a profissdo docente. O primeiro prevé a melhoria do estatuto da profissao,
elevacdo de rendimentos e aumento da autonomia. O segundo provoca perda do
estatuto, dos rendimentos e da autonomia. O processo de proletarizacdo vem
acompanhado da “separagdo entre a concepcdo e a execucdo, a estandardizacao das
tarefas, a reducdo dos custos necessarios a aquisicdo da forca de trabalho e a
intensificacdo das exigéncias em relacdo a atividade laboral” (MARK GINSBURG,
1990, p. 335 apud NOVOA, 1995, p. 24).

O resultado do processo de proletarizacdo tem se revelado de forma mais intensa
nos ultimos tempos e os elementos acima descritos caracterizam tal fenémeno e revelam
a separacdo entre a concepcdo e a execucdo da elaboracdo dos curriculos e programas
pedagdgicos.

Esse fendmeno social da legitimidade a intervencdo de especialistas cientificos,

acentuando as caracteristicas técnicas do trabalho dos professores, provocando assim a
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degradacdo do seu estatuto e a retirada da sua autonomia profissional, além disso, a
intensificacdo do trabalho dos professores com a inflacdo de tarefas diarias e sobrecarga

de atividade.

A intensificacdo leva os professores a seguir atalhos, a economizar esforcos,
a realizar apenas o essencial para cumprir a tarefa que tém entre maos, obriga
o0s professores a apoiar-se cada vez mais nos especialistas, a esperar que lhes
digam o que fazer, iniciando-se um processo de depreciagdo da experiéncia e
das capacidades adquiridas ao longo dos anos. A qualidade cede lugar a
quantidade. [...] Perdem-se competéncias coletivas a medida que se
conquistam competéncias administrativas. Finalmente, ¢ a estima profissional
que estd em jogo, quando o proprio trabalho se encontra dominado pelos
outros atores (APPLE; JUNGCK, 1990, p. 156 apud NOVOA, 1995, p. 24).

Refletindo sobre o que foi exposto por Ndvoa (1995) e estabelecendo relagédo
com o contexto da pesquisa, € possivel perceber as caracteristicas do processo de
proletarizacdo sofrido pelos professores. Documentos oficiais citados nesta pesquisa
como os PCNs e a Proposta de Escola Ciclada de Mato Grosso, apesar de bem
fundamentadas, representam a dicotomia concepgdo-execucdo (especialistas-
professores). Esses documentos séo vistos pelos professores como um elemento tecnico
do fazer pedagogico.

A discussdo em torno da questdo da construcdo, da interacdo, da dialogicidade
ficou apenas no escrito (elaboracdo do especialista). No cotidiano do professor esta o
executar da tarefa de ensinar. Isso leva a pensar que o esfor¢co do poder publico, em
remediar uma situacdo de atraso historicamente posta em nosso pais, tem contribuido
mais para a proletarizacdo e a degradacao da carreira profissional do professor do que

para seu profissionalismo. Conforme N6voa (1995, p. 24):

A formacdo de professores pode desempenhar um papel importante na
configuragdo de uma “nova” profissionalidade docente, estimulando a
emergéncia de uma cultura profissional no seio do professorado e de cultura
organizacional no seio das escolas.

Tomando-se as ideias de Novoa (1995) para estabelecer um didlogo com o curso
de Pedagogia a distancia da UFMT, seu planejamento e desenvolvimento também
trouxeram implicitos rancos desta politica de formacao.

O projeto do curso de Pedagogia foi pensado e organizado por uma equipe de
especialistas. Apesar de ser adequado a modalidade em EaD e apresentar-se como uma

proposta alternativa de formag&o, nele estavam implicitos alguns aspectos que lembram
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0 processo de centralizagéo, pois os professores especialistas detinham o planejamento e
a organizacdo curricular, os orientadores académicos e professores-alunos
transformavam em agdes o que por eles fora idealizado.

A proposta pedagdgica do curso colocava em evidéncia a necessidade da
reflexdo, da troca de experiéncia, do dialogo, da reflexdo teoria-pratica e da autonomia
como possibilidade de desenvolvimento do curso, no entanto, teria tudo isso se
efetivado na prética? N&o teria se repetido no curso de formacdo o que estd posto nas
politicas que determinam os processos de proletarizacdo?

Talvez o avanco em direcdo a melhora desta situacdo possa ocorrer através de
uma formacédo continuada no interior das escolas que possibilite trocas coletivas, que
fortaleca os discursos pedagogicos e que viabilize acBes que permitam o avanco na
compreensdo dos fundamentos tedricos que sustentam as praticas pedagdgicas dos
professores e, a0 mesmo tempo, permita o estabelecimento continuo da reflexo teoria

pratica — pedagogica no trabalho com a linguagem.

Toda educacédo verdadeiramente comprometida com o exercicio da cidadania
precisa criar condi¢fes o para o desenvolvimento da capacidade de uso eficaz
da linguagem que satisfaga necessidades pessoais — que podem estar
relacionadas as acOes efetivas do cotidiano, & transmissdo e busca de
informacdo, ao exercicio da reflexdo (BRASIL, ,2001, p. 30).

Os textos sdo produzidos, lidos e ouvidos em razdo das finalidades de seu uso e
como respostas as exigéncias praticas da vida cotidiana. Objetivam também o
favorecimento da reflexdo critica e imaginativa, o exercicio de formas de pensamentos
mais elaborados e abstratos e a plena participacdo numa sociedade letrada.

Dessa forma, a gestdo das atividades pedagdgicas precisa considerar que a
formacdo inicial do professor deve ter continuidade, seja através da formacao
continuada, ou do desenvolvimento de atividades pedagogicas coletivas que permitam o
fortalecimento do conjunto de professores no sentido de, através do exercicio da
reflexdo, estabelecer relacdo entre os pressupostos tedricos e as diferentes concepgdes
de ensino e de aprendizagem com as atividades praticas que se desenvolvem em sala de
aula, aproximando-os do dialogo e da troca constante de experiéncia.

Com base no exposto acima, pode-se afirmar que o curso de Pedagogia a
distancia veio respaldar propostas de educacdo ja em desenvolvimento pelas politicas

educacionais vigentes. Os professores-alunos ja estavam inseridos no contexto escolar,
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entdo por que uma discussao tedrica que privilegiasse a reflexdo, a relagdo teoria-

pratica, e enfatizasse a producdo do conhecimento ao invés da reproducdo, depois do

processo formativo, ainda ndo se faz presente nos discursos dos professores?

Entende-se que ndo e vidvel continuar essa discussdo sem fazer referéncia a

escola em que esses professores trabalham, a forma como a escola se organiza e como

os professores planejam as suas atividades. As duas escolas possuem PPP, no entanto,

quando perguntado aos professores investigados, se eles conheciam o PPP da escola

onde trabalham se participaram de sua elaboracdo e como a area de linguagem é

contemplada neste documento, os professores manifestaram as suas respostas com 0s

seguintes argumentos:

... Fis0s... Sim agora estou me lembrando... (longo tempo de siléncio)... quem
fez? Acho que foi... o pessoal da escola... Eu mesma participei... Eles nos
pediram para observar o que estava faltando. Nos estudamos item por item,
observando sobre o que estavamos de acordo e 0 que precisava acrescentar...
se tinha alguma coisa que estava faltando o grupo decidiu e colocou ...
(Profe. A)

(siléncio)... eu quase ndo participei. Também ainda néo li. Deveria, né? Mas
parece que tem um sé.... (Profé. B).

Olha... Naéo li todo o documento. SO participei de uma discussdo no ano
passado... Depois ndo tive mais tempo. [...] no inicio deste ano eu fui ajudar a
terminar o que estava iniciado... Depois néo participei mais... (Profé. C).

(Siléncio)... E uma vergonha, mas ndo conheco. Pode ser falha minha porque
eu nunca pedi. Mas acredito que os professores também deveriam ter acesso
ao documento pronto. A escola estd bem estruturada e ndo custa nada, deixar
uma coOpia para cada professor... ou disponibilizar para que os professores
possam reproduzir [...] se eu tivesse acesso levaria para levar para casa € na
hora que tivesse tempo faria a leitura do documento (Prof. E).

Sim conhego. Sobre linguagem traz pouca coisa (Profé. D).

Conhego em partes... N&o posso dizer que conhe¢o cem por cento, mas em
partes eu conheco (Prof®. F).

Sobre a forma como a linguagem se apresenta no PPP das escolas e se a pratica

pedagdgica deles estd de acordo como o que esta previsto no mesmo, as respostas

revelaram incertezas.

Discuti sim. Tudo que o professor deve despertar no aluno para que ele
construa o conhecimento em todas as areas (Profd. A.)

Eu ndo li, nem participei no ultimo ano. Acredito que minha prética esta de
acordo sim, ndo digo completamente por cem por cento ninguém é... mas em
partes... eu estou conseguindo sim (Prof2. B).

Siléncio... Eu ndo tenho muito acesso a esse PPP, eu deveria ler para saber. E
dificil responder ndo é? Estou trabalhando, mas tenho que ter acesso para
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saber se meu trabalho estd de acordo com o que estd previsto no PPP da
escola (Prof2 C).

Longo tempo de siléncio... Se vocé me esclarecer sobre alguns itens, melhor
por que eu ndo vi o PPP da escola (Profd. E)

Siléncio... Na area de Linguagem, o PPP propde oferecer oportunidades para
que os alunos desenvolvam um trabalho voltado para a realidade de cada
um.... (Prof° F).

Existe um grande distanciamento entre a consolidagdo das politicas educacionais
e a relacdo disso com a préatica pedagdgica dos professores. A fala desses professores
leva a inferir a ideia de que o PPP da escola € percebido apenas como um documento,
que algumas pessoas fizeram. O PPP das duas escolas esta sistematizado como
resultado de acbes das pessoas envolvidas nos processos de ensino-aprendizagem,
porém, tanto nas observac@es feitas como nas entrelinhas das falas dos professores e das
coordenadoras pedagdgicas, é possivel perceber que o encaminhamento do trabalho ndo
se da a partir de uma orientacdo em que prevaleca a discusséo coletiva e o trabalho em
grupo.

Ao entrevistar as coordenadoras pedagogicas das duas escolas, observaram-se
posturas diferentes em alguns aspectos, mas uma coisa ficou claro nas duas entrevistas,
0 acompanhamento se da mais no aspecto do planejamento. Quando perguntado as
coordenadoras da E.E. Patriarca da Independéncia, como elas fazem o acompanhamento
do trabalho pedagdgico dos professores para que atendam as expectativas do PPP da

Escola, as coordenadoras pedagogicas disseram:

Bom, no comeco nds fazemos o planejamento, depois olhamos
semanalmente o caderno de plano dos professores, passamos nas salas de
aula observando se esta tudo certo, se as professoras precisarem vem até nds
para conversarmos e no final de cada bimestre fazemos o conselho de classe
com todas as turmas do ensino fundamental e do ensino médio (Coord. A).

E a mesma coisa, olhamos o planejamento anual, o planejamento diério,
porque entendemos que o professor tem que planejar todo dia, olhamos o
caderno do professor, entramos na sala olhamos o caderno dos alunos para
verificar se a matéria dada foi a planejada e sempre que é possivel estamos
por perto olhando para sentir o movimento que o professor esta fazendo...

(Coord. N).

Na E.E.Pedro Alberto Tayano, a fun¢do de coordenacdo pedagogica € dividida
de acordo com os niveis de escolaridade. Uma das coordenadoras trabalha com as séries

iniciais do ensino fundamental, outra trabalha com as séries finais € o ensino médio.
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Como o foco da pesquisa eram as praticas pedagdgicas dos anos iniciais, a pessoa
entrevistada foi a coordenadora desse nivel de ensino. A pergunta foi a mesma: Como

ela faz 0 acompanhamento do trabalho dos professores? A resposta foi a seguinte:

Nas séries iniciais nés fazemos da seguinte forma: Quando a professora
marca uma avaliacdo para os alunos, os resultados obtidos em sala sdo
transformados em graficos. Conforme os resultados constantes nestes
graficos, na avaliagdo do préximo bimestre fazemos a comparagdo do
desenvolvimento dos alunos. A partir dai conversamos e procuramaos sanar as

dificuldades encontradas (Coord. C).

Na sequéncia, foi questionado o acompanhamento do trabalho cotidiano dos
professores em sala de aula, o planejamento e as atividades que 0S mesmos

desenvolvem. A resposta dada foi:

Esse acompanhamento é realizado através do planejamento anual, de
leituras, olhando os planejamentos dos professores e se for possivel
assistindo a algumas aulas, ficando uns trinta minutos em cada sala se for
necessario (Coord. C).

Analisando as falas das coordenadoras, € possivel inferir a ideia de que o
trabalho da coordenacdo pedagdgica das duas escolas, ainda esta centrado numa
concepcdo de trabalho relacionada a fiscalizacdo do trabalho pedagdgico, com a
preocupacgao com os resultados e ndo com 0 processo.

A funcdo da origem profissional do supervisor-coordenador pedagogico esta
historicamente ligada ao poder e ao controle autoritario. Essa forma de conceber “a
supervisdo como especialidade pedagdgica a qual incumbe garantir a efetividade —
eficiéncia dos meios e eficacia dos resultados do trabalho didatico pedagdgico da e na
escola” (RANGEL, 2008, p. 70-71), determinou uma forma de compreensdo de sua
atuacéo.

Essa forma de conceber o papel do supervisor pedagogico vem influenciando a
postura desses profissionais. Apesar de ndo existir mais cursos para formacdo deste
profissional, os cursos de formacdo de professores (contexto do qual emerge o
profissional que exerce essa funcdo na escola) e as praticas que se estabelecem no
contexto escolar, dificultam o rompimento com o fazer técnico e burocratizado do

coordenador pedagogico. Conforme Vasconcellos (2009, p. 86):
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a introdugdo da Supervisdo Educacional traz para o interior da escola a
divisdo social de trabalho, ou seja, a divisdo entre os que pensam, decidem,
mandam (e se apropriam dos frutos), e os que executam; até entdo, o
professor era, em muita medida, o ator e autor de suas aulas, e a partir disto
passa a ser expropriado de seu saber, colocando-se entre ele e o seu trabalho
a figura do técnico.

As falas das coordenadoras sdo reveladoras de posturas impregnadas de
concepcdes pedagogicas tecnicistas e ligadas ao papel de uma supervisdo como
expressao do desejo de controle. Falas como, por exemplo: “[...] olhar o caderno do
professor [...]”; “[...] entrar na sala, olhar os cadernos dos alunos, verificar se esta
batendo a matéria com o que foi planejado [...]”; “[...] sempre que é possivel a gente
esta por perto olhando para ver o0 movimento, ver o que o professor esta fazendo [...].

Tais falas revelam que as concepcdes presentes nas praticas das coordenadoras
ainda trazem, em sua atuacdo, a origem profissional ligada ao poder e ao controle com
base autoritaria. Assim, como as praticas pedagogicas dos professores tém apresentado
dificuldades na incorporacédo de praticas que superem a dicotomia teoria-pratica, a agdo
da coordenacdo pedagdgica também apresenta dificuldade em superar a dicotomia
pensar-executar. A funcdo da coordenacdo pedagdgica ainda estd impregnada de
atitudes que refletem o sentido historico de sua origem.

Nesse sentido, a formacdo continuada, tanto para professores que exerce a
funcdo docente quanto para os que exercem funcdo de coordenadores pedagogicos,
aparece com uma possibilidade de superagéo e construcdo de novas praticas. De acordo
com Vasconcellos (2009, p. 87).

E importante lembrar que, antes de mais nada, a coordenagio é exercida por
um educador, e como tal deve estar no combate de tudo aquilo que
desumaniza a escola: a reproducgdo da ideologia dominante, o autoritarismo, o
conhecimento desvinculado da realidade, a evaséo, a ldgica classificatéria e
excludente (repeténcia ou aprovacdo sem apropriacdo do saber), a
discriminagdo social através da escola.

Por coordenacdo, deve-se compreender “as a¢des e os procedimentos destinados
a reunir, a articular e a integrar as atividades das pessoas que atuam na escola, para
alcangar objetivos comuns” (LIBANEO, 2009, p. 293). Nessa perspectiva, o sentido da
acdo da coordenacdo pedagogica teria um novo sentido e sua atuacdo se daria no campo
da mediacdo. Uma acdo pautada na perspectiva da mediacdo teria a preocupacdo

centrada no processo de ensino e de aprendizagem e na forma de encaminhamento de
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busca para superagdo dos problemas que os professores enfrentam no cotidiano da
escola.

Isso levou a reflexdo da atuacdo dos professores e a constatar que, se na mesma
escola trabalham professores formados por cursos de diferentes modalidades de ensino,
que se misturam e se consolidam em préticas pedagdgicas também diferenciadas, isso
pode ser um indicativo de que a questdo das opgdes metodoldgicas independe dos
processos formativos. Estas estdo muito mais ligadas a forma como as escolas
conduzem a gestdo do trabalho pedagdgico. No entanto, se o professor tem autonomia,
pode avancar significativamente em suas praticas pedagogicas, a medida que sabe
respaldar suas acGes com seguranca e determinacao.

Assim sendo, considera-se que, além dos processos formativos iniciais, estdo as
perspectivas dos processos de formagdo continuada, necessarias para alimentar as
discussdes sobre os aportes teoricos, que devem nutrir as reflexdes sobre as préaticas

pedagdgicas dos professores no interior das escolas.



145
CONSIDERACOES FINAIS

A EaD ndo € uma modalidade de educacao recente, pelo contrério, dos anos de
1940 em diante, vem se desenvolvendo programas ou projetos educacionais através
dessa modalidade. Tal desenvolvimento tem se dado em consequéncia do avango dos
processos de producéo capitalista e das tecnologias de informacéo e da comunicacao.

Recentemente, a EaD tem se constituido como uma possibilidade de
democratizacdo e universalizagdo do ensino, permitindo acesso aosS Processos
formativos em nivel superior (especialmente formacdo de professores) a muitas pessoas
que ndo tiveram oportunidades de concluirem os estudos em cursos regulares.

A consolidagdo da EaD tem sido marcada por diferentes modelos. Até os anos
de 1970 , o predominio era dos modelos industriais, centralizados em materiais
didaticos baseados em atividades de estimulo e resposta. A partir dos anos oitenta, as
discussdes educacionais se intensificaram na busca de modelos alternativos para EaD,
modelos estes que considerem a educagdo como um processo em que o0s envolvidos séo
sujeitos ativos capazes de agir e interagir em sua formacéo.

Mesmo antes da regulamentacdo da EaD no Brasil, em meados dos anos de
1990, a UFMT empreendeu esforcos para o desenvolvimento do projeto do curso de
Pedagogia - Licenciatura para as series iniciais do ensino fundamental, para atender a
necessidade de formagéo de professores para o Estado de Mato Grosso.

A parceria firmada, por meio de convénio estabelecido entre a UFMT, a
Secretaria de Estado de Educacdo, a UNEMAT e as prefeituras municipais, possibilitou
o desenvolvimento do curso. A fase experimental foi concluida, em 1995, no municipio
de Colider. De 1999 a 2000, se expandiu através de sete grandes polos regionais,
atendendo varios municipios do Estado de Mato Grosso, inclusive Tangara da Serra que
pertencia ao Polo de Diamantino.

A curiosidade e a vontade de pesquisar os resultados desse amplo projeto foram
despertadas durante a participacdo como orientador académico do centro de apoio de
Tangara da Serra na formacdo das turmas 2000 e 2003.

Considerando que os alunos do curso ja atuavam como professores e que as
discussdes abordadas, tanto pelos Parametros Curriculares Nacionais quanto pela
Proposta de Escola Ciclada de Mato Grosso de base interacionista, deveriam ser

discursos empreendidos no interior das escolas para consolidar as mudancas de
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paradigmas exigidos pelo atual contexto educacional, julgou-se pertinente analisar as
praticas pedagogicas dos professores apos o processo de formacao.

Este trabalho pds-se a investigar se 0s pressupostos tedricos metodolégicos que
fundamentaram o projeto do curso e as discussdes por ele empreendidas se manifestam
nas praticas pedagogicas dos professores na area de linguagem.

Muitas foram as surpresas no decorrer desta investigagdo. Umas gratificantes,
outras nem tanto. Seu desenvolvimento permitiu refletir ndo sé sobre as préticas
pedagogicas dos professores, principal motivo da pesquisa, mas também a da escola
enquanto instituicdo formadora. Nao é possivel discutir préaticas pedagdgicas sem olhar
a instituicdo escola por dentro e observar as relacfes que la se estabelecem.

A pesquisa de campo, através dos instrumentos para coleta de dados (entrevistas,
observacdes e analise documental), permitiu perceber 0s descompassos dos processos
de formacdo inicial. As analises dos resultados dos dados permitiram perceber que:

O discurso dos professores é reflexo do processo formativo, cujos resultados ndo
dependem exclusivamente de vontade propria. As circunstancias nas quais se efetivaram
a formacdo dos professores-alunos envolveram relagbes complexas de organizacéo,
sistematizacdo e desenvolvimento da execucdo do projeto do curso. Diferentes atores
(especialistas, coordenadores de polo, orientadores académicos e professores-alunos)
compuseram seu cenario de execucdo. Assim, o fato de o discurso dos professores
investigados se apresentarem pouco fundamentado teoricamente, isso fez considerar
que, tanto a proposta do projeto do curso quanto as propostas previstas nas politicas
educacionais vigentes, ndo conseguiu romper o problema da falta de relagcdo entre a
teoria e a préatica pedagogica, indicando possiveis falhas no processo formativo.

Na mesma escola, professores formados pelo mesmo curso (Pedagogia a
distancia) tém posturas diferentes. Uns demonstram uma postura mais inovadora e
comprometida com um aluno mais ativo; outros tém uma postura e uma pratica
baseadas numa proposta que visa apenas 0 ensino. Dessa forma, é possivel considerar
que, aléem da proposta de formacdo inicial, outros fatores exerceram influéncia no
resultado do processo formativo, e que um deles pode ser a forma como as escolas se
gerenciam pedagogicamente.

Para alguns professores, apesar da ndo presencialidade de um discurso
fundamentado teoricamente, as praticas pedagogicas desenvolvidas em sala de aula
contemplam as expectativas de uma discussdo interacionista. Entre elas destaca-se um

trabalho na area de Linguagem, que tem como base a diversidade de textos; o incentivo
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a producdo escrita do aluno e a leitura através das atividades de roda de leitura ou de
conta reconta; a énfase na participacdo; e a inclusdo de algum tipo de atividade ludica.

Para outros professores, a pratica pedagdgica acompanha a auséncia da
fundamentacéo tedrica do discurso. Muita énfase em atividades mecénicas e repetitivas;
o trabalho da leitura centrado na decodificacdo das palavras através de técnicas de
silabacdo; e o uso de textos didaticos antigos com base na repeticdo de silabas e
palavras. Aqui ndo tem como ndo lembrar do que Tardif enfatiza: a historia de vida dos
professores; as experiéncias; a construgdo conceitual da escola, com 0s processos que
nela se desenvolvem; e as relagdes que l& se estabelecem sdo construcbes mentais
associadas as histérias de vida e formacdo dos professores. Talvez seja essa a forma de
agir na qual os docentes se sentem seguros, pois ali esta implicito a valorizagdo dos seus
processos formativos, a imagem mental da escola que construiram, além da resisténcia a
outras formas de compreender a propria escola e as relagdes que nela se estabelecem.

Em outros momentos, percebeu-se um bom discurso, no entanto, a pratica
pedagdgica dos professores também tinha base numa concepgéo tradicional de ensino.
Foi possivel constatar essa realidade, tanto nas conversas informais quanto nas
entrevistas. O professor fala do trabalho em linguagem a partir da leitura e da producéo
de diferentes tipos de textos, mas as observacOes revelaram uma pratica pedagdgica
centrada em atividades soltas e descontextualizadas, revelando que as préaticas
pedagdgicas de bases tradicionais ainda estdo muito presentes no cotidiano de alguns
dos professores investigados.

O fato de numa mesma escola aparecerem posicionamentos tdo divergentes,
permitiu inferir que as escolas ndo tém uma proposta pedagogica definida no coletivo
da escola, uma vez que cada um age segundo a sua propria vontade e compreensao de
educacdo. Esse € um problema muito mais ligado a forma de gestdo escolar e das
politicas educacionais que se consolidam do que dos cursos de formacéo inicial ou
continuada. Enquanto os sistemas de ensino de modo geral e as escolas ndo
conseguirem se organizar para promover um trabalho baseado na reflexéo e no dialogo
coletivo, poucos avangos serdo vistos em termos de construcdo de praticas de bases
dialética. Essas praticas s6 se consolidam em ac¢des que envolvem reflexdo, didlogo e
troca. Por melhores que sejam os processos formativos, é no interior da escola que se
alimenta a vontade de fazer diferente.

A resposta ao problema que motivou a pesquisa ndo ¢ “sim” — 0S pPressupostos

tedricos metodoldgicos estdo presentes nas praticas pedagogicas dos professores, nem
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“ndo” — 0S pressupostos tedricos metodoldgicos estdo ausentes das praticas pedagogicas
dos professores na area de linguagem. A resposta ndo pode ser categorica, pois que 0s
pressupostos tedricos metodoldgicos do curso de Pedagogia a distancia ora se fazem
presentes nas praticas pedagdgicas dos professores formados no curso de Pedagogia a
distancia, ora ndo. Inexiste uma concepcdo de linguagem pura definida pelos
professores. Percebeu-se professores mais dispostos a planejar e realizar um trabalho
mais dindmico, com base em atividades diferenciadas, envolvendo os alunos em
situacdo de producdo verbal (fala e escrita), com énfase na linguagem ndo verbal, e
praticas de letramento, mas também existe aqueles com a preocupacdo central em
atividades repetitivas e mecanicas.

Sendo assim, constata-se que a formacdo inicial de professores de qualquer
curso de formagédo deve ter continuidade, especialmente com orientagdes pontuais. Tais
orientagfes devem fomentar, no interior das escolas, a necessidade da construgdo de
uma proposta pedagogica cuja preocupacéo central seja a acéo e a reflexdo sobre a acao
mediada pelas discussdes tedricas que fundamentam a proposta pedagogica
empreendida pelo Estado de Mato Grosso e por consequéncia pela escola que faz parte
do sistema estadual de ensino.

N&o tem como pensar em mudangas nas praticas pedagogicas dos professores,
sem uma gestdo pedagdgica que priorize as acOes de todos os agentes escolares e que
promova um trabalho com base no dialogo, na troca de experiéncias e no fortalecimento
do coletivo da escola.

Para finalizar, acredita-se que o projeto pedagodgico do curso de Pedagogia a
distancia cumpriu sua funcdo social de formar e qualificar professores para a rede
publica de ensino. Muitos desses professores que vivem em lugares distantes, muitas
vezes, até isolados, jamais poderiam ter tido essa possibilidade sem a expansdo e o
desenvolvimento do projeto. No municipio de Tangara da Serra, entre 0s anos de 2000 e
2003 foram formados aproximadamente setenta e trés professores, na condicdo de
efetivos ou interinos e que estdo inseridos nas redes publicas de ensino (estadual ou
municipal), atuando como docentes ou em cargos de gestdo escolar. O investimento
agora deve ter como alvo a formacdo continuada e a gestdo pedagogica das escolas
publicas, no sentido de que se consolide em acBes praticas que realmente promovam o
envolvimento dos professores para o fortalecimento das discussdes coletivas e da troca

de experiéncias.
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ANEXO | .
QUESTIONARIO DESTINADO AOS PROFESSORES

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO
INSTITUTO DE EDUCACAO
PPGE - PROGRAMA DE POS —- GRADUAGCAO
MESTRADO EM EDUCACAO

1. DADOS DE IDENTIFICAC}AO:
1.1 Nome:

1.2 Naturalidade: UF

1.3 Data de Nascimento:
Idade:
1.4 Género: ( ) Masculino () Feminino.
1.5 Estado Civil: ( ) Solteiro ( )Casada ( ) Viava ( ) Divorciada
() Separada ( ) Outro:

Especificar

1.6 Naturalidade da Filiacéo:
Mae: Cidade: UF:

Pai: Cidade:
UF

1.7 Raca ou cor / Como vocé se considera? () Branca ( ) Negra ( ) Mulata

() Amarela (de origem asiatica) ( ) Indigena ( ) Outros: Especificar:__

2. SITUACAO FAMILIAR:
2.1 Com guem vocé mora?

2.2 Quantos membros ha na sua familia? ( )1 ()2 ()3 ()4 ( )5oumais.
2.3 Quantos filhos vocé tem? ( ) Nenhum ( )1 ()2 ( )3 ( ) 4 ou mais.
2.4 Qual é a sua participacdo na vida econdmica de seu grupo familiar?

( ) — Apenas para prover as sua necessidades.



() - "Vocé é responsavel pelo seu sustento e contribui parcialmente para o sustento

da familia.

( ) —Vocé é o principal responsavel pelo sustento da familia.

2.5 Qual é a renda total mensal do seu grupo familiar, em reais? (Se for casada
refira-se a sua prépria familia).

() Até R$500,00 ( ) De R$500,00a 1.000,00 ( )de 1001,00 a 2.000,00

() De 2.001,00 a 3.000,00 ( ) De 3.001,00 a 5.000,00 ( ) De 5.000,00 a

8.000,00

() Mais de 8.000,00.

2.6 A renda mensal familiar é suficiente para as suas despesas pessoais junto a

familia? ( ) Sim ( )N&o ( ) Em partes.

3. HISTORICO DO PROCESSO DE FORMAGCAO:

3.1 — Ensino Fundamental: Escola: () Zona
urbana () Zona rural Cidade: Estado:
Ano de concluséo: () Curso presencial

regular () Curso Supletivo () Curso a distancia Ex: Logos |

3.2 — Ensino Médio: Escola:

() Zona urbana () Zona rural Cidade:

Estado: Ano de conclusao:

() Curso presencial regular () Curso Supletivo () Curso profissionalizante

qual? () Curso a distancia Ex: Logos Il

3.3 — Ensino Superior: Curso:

Instituicdo:

Modalidade: ( ) Presencial () adistancia

4 Sua vida escolar foi interrompida? Quando? E por qué?

5.Conte quais foram suas experiéncias profissionais antes de vocé iniciar na carreira

do magistério:




6. Porque vocé fez opcao pela carreira do magistério?

() Porsonho eideal ( ) Por falta de opgéo e oportunidade ( ) Por necessidade
de se profissionalizar ( ) Porque precisava trabalhar e a idéia de ser professora Ihe
agradava.

7. Como vocé avalia o seu curso de graduacio? ( ) Otimo ( ) Bom ( ) Regular (

) Ruim

8. Em sua opini&o o que o0 seu curso de graduacdo acrescentou na sua vida pessoal e

profissional? Escreva um pouco sobre isso:

9. Depois que vocé se formou, vocé revisou algum material utilizado no seu curso
de formacdo, especificamente os fasciculos de linguagem? Quando? Por qué? Em

quais circunstancias?

10. De todo o conteudo que vocé estudou na disciplina de linguagem o que mais te
chamou a atencdo? Por qué? O que vocé mais utiliza em relacdo aos conhecimentos

obtidos para preparar as suas aulas de linguagem?




ANEXO Il
ORGANIZACAO DO TRABALHO DE CAMPO PARA COLETA DE
DADOS.
UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO
INSTITUTO DE EDUCACAO
PPGE - PROGRAMA DE POS - GRADUACAO

MESTRADO EM EDUCACAO

Inicio do ano letivo de 2009: 1% semana de Marco — estabelecer contato com as
escolas para iniciar a pesquisa de campo.

Apos a finalizacdo do processo de atribuicdo de aulas, uma semana ap6s o inicio do
ano letivo / 2009, estabelecer contato com as equipes gestoras das Escolas Estaduais
Pedro Alberto Tayano e Patriarca da Independéncia para iniciar o trabalho de pesquisa,
selecionando quatro professores de cada escola formados em pedagogia — Licenciatura
para as Seéries Iniciais do Ensino Fundamental na modalidade a distancia que estejam
atuando nas séries iniciais do ensino fundamental de cada uma das escolas.

Recolher os documentos necessarios para a analise documental (PPP da escola,
Planejamento anual de linguagem das séries iniciais, e o livro didatico de linguagem
adotado pelas referidas escolas).

O trabalho de analise documental sera feito concomitante ao trabalho de observacao.
O periodo de observacdo se dara de Marco a Junho de 2009 semanalmente trés vezes

por semana com registro detalhado em caderno de campo das observacdes realizadas.

Critérios para andlise documental (PPP das Escolas e livro didatico adotado).

1). O que fundamenta teoricamente a proposta de linguagem no PPP da Escola e como
se evidencia essa fundamentacao?

2). Quais sdo o0s objetivos da area de linguagem para as séries iniciais do ensino
fundamental no planejamento da escola? E quais sdo os procedimentos metodoldgicos
sugeridos?

3). Qual é o tratamento didatico dado ao contelido, especialmente a leitura, producao de
texto, gramatica e as praticas de letramento? .

4). Em relacdo ao planejamento anual e diario analisar: (estrutura, abordagem do

conteddo, seqliéncia do conteudo, procedimentos didaticos e formas de avaliacéo).



Critérios para o trabalho de observacédo:

1) . Abordagem tematica: Observar o planejamento da aula, como o professor
aborda o trabalho de leitura, producdo de texto gramética e praticas de
letramento — é flexivel ou ndo, respeita o aluno?

2).  Tratamento pedagogico em relacdo aos conteldos e procedimentos

metodoldgicos: Observar como o professor faz abordagem do trabalho com a leitura

a escrita (producdo de textos), a gramatica e como ele inclui as préaticas de

letramento no cotidiano de suas aulas de linguagem.

3). Observar a postura do professor em relacdo ao tratamento dado aos alunos

durante o desenvolvimento das aulas de linguagem.



ANEXO Il
ROTEIRO PARA A ENTREVISTA COM OS PROFESSORES

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO
INSTITUTO DE EDUCACAO
PPGE - PROGRAMA DE POS —- GRADUAGCAO
MESTRADO EM EDUCACAO

1). Repensando o seu processo de formacdo académica na area de linguagem, me
conta quais foram os elementos que o material do curso deu para vocé trabalhar com

a area de linguagem com os alunos das séries iniciais?

2). Qual era a discussdo teorica que sustentava a discussdo do material de estudo da

area de linguagem e das praticas pedagogicas dos professores das séries iniciais?

3). Como vocé percebe o desenvolvimento do processo de conhecimento do seu

aluno na area de linguagem?

4). Vocé conhece o PPP da Escola? O que ele propde para a area de linguagem? Em
sua opinido a forma como Vvocé desenvolve o seu trabalho nesta area do

conhecimento contempla o que esta proposto no PPP da Escola? Por qué?

5). Conta em detalhes as forma como vocé trabalha a leitura, producéo de texto, a
gramatica e as praticas de letramento com seus alunos. Vocé encontra dificuldades?
Quais? O que vocé faz para superar as dificuldades dos alunos e como vocé os

avalia?

6). A equipe pedagogica acompanha o trabalho da escola? E como acompanha o seu

trabalho?



ANEXOS IV -
ROTEIRO PARA A ENTREVISTA COM A EQUIPE PEDAGOGICA DA
ESCOLA. (Coordenacao Pedagdgica).

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO
INSTITUTO DE EDUCACAO
PPGE - PROGRAMA DE POS —- GRADUAGCAO
MESTRADO EM EDUCACAO
INSTRUMENTO PARA COLETA DE DADOS

1). Explique como vocé acompanha o desenvolvimento do trabalho pedagdgico das

professoras?

2). Em sua opinido, qual é a concepgéo de ensino que permeia a préatica pedagdgica

das professoras? E o que te leva a chegar a essa conclusao?

3). Vocé considera que o trabalho das professoras na area de linguagem esta
atendendo as expectativas do PPP da escola e das politicas publicas do Estado de

Mato de Mato Grosso? Por qué?

4). O que vocé considera mais dificil em relacdo ao acompanhamento do trabalho

das professoras na area de linguagem? Por qué?

5). Quais sdo os incentivos da equipe técnica da escola em relacéo a leitura, a escrita

e as praticas de letramento dos alunos da escola?






Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas
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