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De todos os deveres que incumbem ao Estado, o que exige maior capacidade de dedicagdo e
justifica maior soma de sacrificios; aquele com que nao € possivel transigir sem a perda
irreparavel de algumas geracdes; aquele em cujo cumprimento os erros praticados se projetam
mais longe nas suas consequéncias, agravando-se a medida que recuam no tempo; o dever
mais alto, mais penoso e mais grave €, de certo, o da educacdo que, dando ao povo a
consciéncia de si mesmo e de seus destinos e a forga para afirmar-se e realiza-los, entretém,
cultiva e perpetua a identidade da consciéncia nacional, na sua comunh&o intima com a
consciéncia humana.” (AZEVEDO, 1984, p. 425).



RESUMO

Este estudo visa descrever o processo de interacdo de docentes com a pedagogia por projetos
(PpP) considerando as suas manifestacGes sobre a proposta e as suas praticas pedagogicas. A
realizacdo da pesquisa justifica-se pela importancia dos subsidios que pode trazer ao
encaminhamento de solucgdes da problematica da alfabetizacdo no Brasil e para a formacao
docente. O referencial tedrico utilizado compde-se de contribuicdes de Jolibert (1994a, 20086,
2007, 2013) e Micotti (1998, 2009, 2012, 2013, 2017) no que se refere & pedagogia por projetos,
Jolibert (1994ab), e Foucambert (1997) no que se refere a conceituacéo do ensino de leitura e
escrita, e Tardif (2002, 2007) e Gatti (1997, 2013, 2018) no que se refere a formacgdo de
professores. Trata-se de uma pesquisa com abordagem qualitativa, feita mediante entrevistas
semiestruturadas com 6 professoras que aplicam ou aplicaram a pedagogia por projetos e 4
integrantes da equipe gestora de escolas publicas, situadas no interior paulista, onde ocorreram
essas aplicagdes. A analise dos resultados abrange o trabalho docente, em termos da gestdo da
turma e da gestdo do contetdo, sobretudo na alfabetizacdo (leitura e escrita). Esta analise é feita
com base em Bardin (2016) focalizando as interpretacdes e as dificuldades encontradas pelos
docentes e gestores nas praticas da PpP, distantes das praticas tradicionais que os professores,
geralmente, utilizam no magistério. Os resultados revelam que até mesmo as professoras mais
experientes com relacdo a PpP afirmam a ocorréncia de dificuldades na transicdo entre o ensino
Tradicional e a PpP, e que o aprofundamento nos estudos sobre a proposta da PpP foi essencial
para que ocorressem mudancas eficazes em suas praticas pedagogicas. A respeito da formacao
de professores, tanto as professoras quanto as gestoras escolares afirmam que néo receberam a
formacdo inicial adequada e que necessitaram buscar complementacao em estudos e formacéo
continuada. As professoras que buscaram ajuda com seus pares mais experientes observaram
se tratar de conhecimentos mais focados em préaticas tradicionais. Desse modo, tiveram
necessidade de modificar suas praticas, sendo necessario adapta-las para alcancar seus objetivos
no ensino.

Palavras-chave: Pedagogia por projetos. Alfabetizacdo. Formacéo de professores.



ABSTRACT

This study aims to describe the teacher interaction process with pedagogy by projects (PbP)
considering their manifestations about the proposal and your pedagogical practices. The
achievement of the research is justified by the importance of the subsidies that may bring
forward solutions to the problem of literacy in Brazil and to teacher training. The theoretical
reference used is composed by the contributions of Jolibert (1994a, 2006, 2007, 2013) and
Micotti (1998, 2009, 2012, 2013, 2017) in which refers to pedagogy by projects, Jolibert
(1994ab) and Foucambert (1997) with regard to the conceptualization of teaching reading and
writing and Tardif (2002, 2007) and Gatti (1997, 2013, 2018) in regard to teacher training. It is
the research with qualitative approach, made before semi-structured interviews with 6 teachers
that apply or previously applied to the pedagogy by projects and 4 members of the public school
management team, located at the interior of Sdo Paulo, where these applications took place.
The analysis of the results covers the teacher’s work, in terms of class and content management,
above all the literacy (reading and writing). This analysis is based in Bardin (2016) focusing in
the interpretations and the difficulties found by the teachers and school leaders in the PbP
practices, far from the traditional practices that the teachers, usually, use in teaching. The results
reveal that, even the most experienced teachers in the PbP, affirm the occurrence of difficulties
in the transition between traditional teaching and the PbP, and the deepening in the studies about
the proposal of the PbP was essential so that the effective changes happened in their
pedagogical practices. Regarding the teacher training, the teachers as well as the school
managers claim they didn’t receive the proper initial training and needed to seek for
complementation in their studies and continuing education. The teachers sought for help with
their most experienced pairs observed it is knowledge more focused in traditional practices.
Therefore they had the need to modify and adapt their practices in order to reach their teaching
goals.

Keywords: Pedagogy by Projects; Literacy; Teacher Training
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1 INTRODUCAO

A pesquisa que integra esta dissertacdo insere-se no contexto das politicas educacionais,
instituidas no Brasil nas Ultimas décadas, com referéncia a alfabetizacdo e aos resultados
obtidos pela populagdo escolar na vigéncia dessas politicas. Focaliza o processo de integracao
das préticas vinculadas a proposta da Pedagogia por Projetos (PpP) no ensino, destinado ao
aprendizado inicial da leitura e da escrita, realizado nos anos iniciais da educacao basica. As
reflexdes que esse processo provoca deram origem as questdes que norteiam a pesquisa: Como
ocorre a apropriacdo da PpP pelo professor? Como se da a incorporacdo dessa proposta nas
préaticas docentes? Quais sdo as mudancas decorrentes da aplicacdo da PpP no ensino? No
entender dos professores, qual € a contribuicdo para a Alfabetizacdo que a PpP pode
proporcionar? Que relacdo os professores estabelecem entre a PpP e o interesse dos alunos?

Essas questdes alicercam a pesquisa que visa a contribuir para diminuir os problemas
da deficiéncia no desempenho dos alunos em leitura e escrita no ensino fundamental — refletida
nas provas da Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo (ANA) de 2014 e de 2016.

O objetivo geral desta pesquisa esta em descrever o processo de interacdo de docentes
com a PpP na vigéncia do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC),
considerando as suas manifestacdes sobre a proposta e as suas praticas pedagdgicas.

Para participar nesta pesquisa, convidamos professoras que aplicam ou aplicaram a PpP,
sendo que a maioria delas (7/10) fazem parte de um grupo chamado Rede Raios de Sol,
vinculado a RED Latino-americana para a Transformacdo da Formacdo Docente em
Linguagem, que desde 2005 congrega professoras da cidade de Rio Claro/SP e Limeira/SP, cuja
participacao € aberta aos interessados para trocar experiéncias pedagogicas em um processo de
formacdo continuada. As atividades dessa Rede visam a melhorias na educacdo escolar para o
desenvolvimento da alfabetizacdo, com foco no ensino de leitura e escrita mediante préaticas
socioconstrutivistas, com a PpP proposta por Jolibert.

As professoras participantes da Rede Raios de Sol demonstram preocupacdo em
promover educacgéo de qualidade, estimulando os alunos a participarem ativamente do ensino,
gerando assim o compromisso, por parte deles, com a propria aprendizagem. Nas préaticas da
PpP, as atividades de leitura e escrita possuem o intuito, ndo somente de desenvolver o prazer
em ler e escrever, mas, também, de utilizar essas atividades como recursos para expandir 0S
conhecimentos referentes aos contetdos sistematizados que envolvem a educagéo. Além disso,
essas praticas visam ao desenvolvimento da convivéncia democratica e ao protagonismo das

criangas.
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A educacdo no Brasil € um direito de todos. Na definicdo da Lei N° 9394/96, Art. 2°: “A
educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de
solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho”, destacando assim sua funcéo
emancipatoria, e 0 Art. 3, inciso XI, assinala a: ““vinculagdo entre a educacéo escolar, o trabalho
e as praticas sociais”, portanto, para que esses processos formativos alcancem seus objetivos, é
fundamental que o aprendizado da leitura e da escrita ocorram no periodo de alfabetizacéo e
com a qualidade necesséria para que todos os demais conhecimentos em ambito escolar sejam
assimilados e utilizados em prol da propria sociedade — esse é o papel da educacdo na
transformac&o dos individuos.

A legislacdo aclara a importancia da educacdo para proporcionar a populacdo um
conhecimento sistematizado, necessario ao exercicio da cidadania, no entanto, é um grande

desafio para o ensino, como aponta Micotti (2017, p. 7):

As dificuldades referentes a alfabetizacdo comprometem a realizacdo de uma
das principais fungdes da escola — a de promover a socializagdo do saber ou
do conhecimento sistematizado. Como a escrita é utilizada para registrar os
saberes elaborados pela humanidade, ler é indispensavel para participar do
ensino e ter acesso aos saberes que compdem a heranca social da humanidade.

As dificuldades em alfabetizar sdo multiplas e encontrar caminhos para promover
aprendizagens eficazes que envolvam leitura e escrita é essencial para o cumprimento das leis
e dos objetivos propostos para a educacéo.

Na PpP, a alfabetizacdo € realizada mediante textos escritos em situacdes reais de
comunicacdo, desde o inicio do aprendizado, por intermédio de vivéncias e cooperacao entre
professores e alunos.

Jolibert (19944, p. 21) justifica a proposta da PpP dizendo que: “é preciso que as criangas
que vém a escola possam engajar-se em seu proprio aprendizado (ao invés de sofrer um
ensinamento). Além disso, a PpP permite viver numa escola alicercada no real, aberta a
multiplas relagbes com o exterior: nela a crianca trabalha “para valer” e dispde dos meios para
afirmar-se”.

Nos projetos, realizados segundo essa proposta pedagogica, os alunos escrevem para
pessoas reais de dentro e de fora do ambiente escolar. Eles solicitam, pedem autorizacéo,
agradecem e/ou reivindicam algo que seja importante para a turma e/ou para a escola, tendo o

professor como mediador desse processo.
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A aplicacdo da PpP, de acordo com a proposta socioconstrutivista, envolve a
transformacéo tanto da atuacdo dos alunos quanto a do professor: os educandos tornam-se
sujeitos reais da construcéo e da reconstrucdo do saber, ao lado do professor, igualmente sujeito
do processo (FREIRE, 2007). Micotti (2017, p. 27) assinala que “a aprendizagem da lingua
escrita pela crianca é vista em funcdo do contexto, isto €, dos fatores, sobretudo os de natureza
linguistica, pedagogica e didatica. O sujeito é considerado o ator da aquisi¢&o da escrita, mas é
reconhecida a influéncia do ambiente”. Este ambiente agrega na vida dos alunos as experiéncias
e 0s conhecimentos do senso comum que eles trazem para a sala de aula, cabendo ao ensino
utilizar esse conhecimento como base para 0 acesso ao conhecimento sistematizado.

As diretrizes que norteiam o ensino segundo o socioconstrutivismo diferem das que
norteiam 0 ensino tradicional, o que pode dificultar a insercdo das propostas
socioconstrutivistas nas praticas docentes. Essa orientacdo tedrica acentua o letramento e as
praticas culturais de comunicacéo escrita, o que corresponde as diretrizes das politicas publicas
para a alfabetizacao prescritas no PNAIC (MICOTTI, 2009).

Nesse contexto, desenvolvemos este estudo, que focaliza o processo de apropriacao
proposta da PpP por docentes de escolas publicas.

Assim, a presente dissertacdo compde-se de sete capitulos. No primeiro, focalizaremos
os fundamentos tedricos das praticas pedagdgicas no Brasil, 0s principais conceitos
relacionados ao construtivismo e ao socioconstrutivismo, considerando-o desde o Manifesto
dos Pioneiros.

No segundo capitulo, focalizaremos as politicas publicas e a alfabetizacdo no Brasil, as
concepgdes e as pesquisas relacionadas ao tema no contexto histdrico brasileiro e os conceitos
referentes a leitura e escrita no tocante a proposta da PpP para a prética pedagdgica, utilizando
como referencial tedrico Jolibert (1994a, 2006, 2007, 2013) e Micotti (1998, 2009, 2012, 2013,
2017), além de Foucambert (1997) no tocante a conceituacdo de leitura e escrita.

No terceiro capitulo, focalizaremos, especificamente, a formacdo de professores,
considerando as contribuicdes de Tardif (2002, 2007) e Gatti (1997, 2013, 2018), referentes as
principais dificuldades e desafios encontrados pelos professores em sua préatica diaria e a
importancia da formacg&o continuada e da busca pelos professores por capacitacdo adequada.

No quarto capitulo, apresentaremos a pesquisa realizada e o caminho percorrido.

No quinto capitulo, apresentaremos os instrumentos utilizados para a coleta e para a
analise dos dados, considerando as dimens6es do ensino segundo Gauthier (2013) — a gestdo da
materia e a gestdo da turma na préatica pedagogica, tendo como enfoque a interacéo do professor

com a préatica da PpP.
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No sexto capitulo analisaremos as interpretacGes das professoras e das gestoras
escolares referentes a PpP e a formacdo de professores, apresentadas em entrevistas, utilizando
0 método de andlise de conteudos de Bardin (2016).

Finalmente, no sétimo capitulo, apresentaremos as conclusdes da pesquisa e 0s

desdobramentos que poderdo surgir a partir dela.



15

2 BREVE REFLEXAO SOBRE OS FUNDAMENTOS TEORICOS DAS PRATICAS
PEDAGOGICAS NO BRASIL

No Brasil, no século XX, transitou-se entre a pratica do ensino tradicional e uma nova
concepgdo para o0 ensino. Essa realidade ndo é vista somente no Brasil. Foucambert (1997, p.

77) classifica que, de fato, esse foi um periodo de mudancas pedagdgicas e que:

1.A formagdo precéria dos professores e daqueles que sdo encarregados de
forméa-los; 2. A evidente desconfianca institucional em relagdo as propostas
pedagdgicas que viram as costas ao adestramento e se apoiam na analise, na
experiéncia e na reflexdo das criangas; 3. O peso das edigdes escolares que
dificilmente imaginam que se possa aprender sem a cartilha; um método que
“da certo” é a esperanca de vender dois milhdes de exemplares..., 4. A
pesquisa cientifica quase inexistente nesse dominio, que justapde, para apoiar
opinides prévias, algumas conclusbes preliminares de psicologos ou de
linguistas trabalhando separadamente e no mais das vezes sobre temas que ndo
a pedagogia da leitura; 5. O funcionamento da escola, que vira as costas ao
trabalho de uma equipe educacional decidida a assumir coletivamente as
condigdes, o contexto e a duracdo do aprendizado.

Nessa época, 0 ensino ainda era pautado em cartilhas, com o método de decifracdo e
decodificacdo para alfabetizar e com contetddo transmitido de modo automatico. No caso do
Brasil, isso reforca o fato de as politicas publicas preconizarem mudancas para a educacdo
visando melhorar a qualidade do ensino e cumprir 0s objetivos da alfabetizacao.

O ensino escolar tradicional consiste em transmitir novos conceitos e representacdes
vindas do professor, que se pauta em conteudos pré-definidos. Em decorréncia disso, a maioria
dos alunos ndo os assimila de maneira viva e clara, pois ndo estdo ligados a situacoes reais dos
envolvidos e nem mesmo consideram as experiéncias prévias dos alunos.

Aebli (1982, p. 3, grifos nosso) chama de licdo cléssica as atividades nas quais o
professor expBe a matéria e faz demonstracdes, pressupondo que “os alunos seguem
interiormente os pensamentos do professor.” Essas atividades sdo mais faceis para o professor
dirigir, visto que sdo conhecimentos vindos de quem sabe para os demais que ainda
desconhecem ou conhecem pouco o assunto. Nesse caso, o formato de ensino acontece da
seguinte maneira: os alunos mantém-se sentados em fileiras, o professor fica a frente explicando
0s conteudos, passando-0s na lousa para que os alunos copiem; os questionamentos do professor
sdo de perguntas fechadas em que Se espera uma resposta pronta e os alunos pouco interagem
com as atividades.

Ainda nesse contexto entende-se que:
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O grande problema da aprendizagem de uma lingua na escola esta em que as
situacBes de fala sdo artificiais. Geralmente ndo h& acdo, e muitas vezes
também ndo se verificam situacBes de observacdo que possam permitir a
percepcao, e a vivéncia sO ocorrerd por acaso. As causas dessa situacao
encontram-se em parte na peculiaridade da escola como lugar que nao esta
orientado para a agdo, mas para a fala [...] (AEBLI, 1982, p. 46).

A escola ndo € um lugar orientado para a acdo porque ndo ocorrem atividades
pedagdgicas contextualizadas em situacdes reais vividas pelos alunos. No contexto de
transmissao de contetdos pelo professor e 0s processos aplicados para a aquisi¢do de leitura e
escrita no ensino tradicional é que se propde inserir um método mais eficaz para o sucesso na
alfabetizacdo. Para tanto, os autores, citados aqui, criticam métodos tradicionais, de maneira
unanime, quando denunciam a aprendizagem pelo cddigo de transcricdo da lingua oral para as
grafias. (FERREIRO, 1989; FOUCAMBERT, 1997; JOLIBERT, 1994).

Com o Manifesto dos Pioneiros da Educacio Nova, em 1932! percebe-se um timido
avancgo no processo educativo. Esse documento tinha por objetivo dar uma definicédo e direcao
solida para a reconstrucdo educacional em ambito nacional, envolvendo o Estado com o dever
de assegurar escola para todos e ndo como privilégio de classe, promovendo um ensino publico
gratuito e obrigatério, pois reconhece o direito a educacdo para o cidaddo sem interferéncia
religiosa (ROMANELLI, 2005).

Romanelli (2005, p. 150) enfatiza que a “tomada de consciéncia vinha-se processando
gracas a influéncia [...] das correntes americanas e europeias ligadas ao chamado movimento
das Escolas Novas”, recebida, desde a segunda década do século, por certos educadores. De
fato, o Manifesto, baseou-se, principalmente, no “pensamento de Dewey acerca do papel do
interesse no processo educativo™.

Para Dewey (1978):

Comunicacdo é educacdo. Nada se comunica sem que os dois agentes em
comunicacao - 0 que recebe e o que comunica - se mudem ou se transformem
de certo modo. Quem recebe a comunicacdo tem uma nova experiéncia que
Ihe transforma a prdpria natureza. Quem comunica, por sua vez, se muda e se
transforma no esforgo para formular a sua propria experiéncia (DEWEY,
1978, p. 19).

Essa transformac&o que acontece no ser humano através da educacéo e altera sua propria

experiéncia é um dos papéis que deve ser exercido pela escola. Havera interesse dos alunos em

1 . o , . ~
Elaborado por Fernando Azevedo e assinado por 26 educadores brasileiros, lideres do movimento de ‘renovacao
educacional’
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aprender se houver comunicacao real entre o que € ensinado e aqueles que interagem com 0
ensino.
A comunicacdo é tida como troca de vivéncias e conhecimentos entre professor e alunos,

aluno e aluno etc. Dewey (1978, p. 25) afirma que a escola:

Deve prover um ambiente de integracdo social, de harmonizacdo de
tendéncias em conflito, de larga tolerancia inteligente e hospitaleira [...] A
escola deve ser a casa da confraternizagdo de todas essas influéncias,
coordenando-as, harmonizando-as, consolidando-as para a formacdo de
inteligéncias claras, tolerantes e compreensivas (grifos do autor).

Pensar a educacdo de maneira tdo abrangente, como conhecimento para a vida,
experiéncia de “integracdo” e “confraternizagdo”, como o proprio autor menciona, € com
experiéncias vividas em sociedade e para a sociedade nos remete a questdo da apropriacdo de
uma teoria que contemple, da forma mais abrangente possivel, uma educacdo que va ao
encontro dessa finalidade.

Se para que as criangas vivam em sociedade elas devem ter acesso a educacao, e se essa
educacao vem das experiéncias herdadas das geracGes passadas através da linguagem, aprender
a ler e a escrever é parte fundamental nesse processo. Por outro lado, para que esse aprendizado
aconteca, sdo necessarias praticas pedagogicas eficazes com interagdo com o mundo real e
cooperacao entre 0s envolvidos: o grupo escolar, a familia e a comunidade.

Dewey (1978, p. 30) entdo adverte sobre a escola e suas praticas “funestas” de:

a) ndo levar em conta as tendéncias e impulsos nativos ou ja existentes na
crianga; b) ndo desenvolver a iniciativa para o trato com situagfes novas; c)
dar relevo exagerado a exercicios que asseguram eficiéncia mecanica com
prejuizo de uma assimilagdo mais pessoal e mais rica das coisas.

Sobre a utilizacdo de praticas mecanizadas, a falta de interacdo dessas praticas com as
experiéncias dos alunos e de tantas resisténcias para o0 uso de um metodo que se oponha ao
tradicional, considera oportuno compreender o que realmente significa um método que,
diferentemente do que se imagina: “ndo é nenhum conjunto de férmulas ou regras pedagdgicas,
mas o modo porque devemos dirigir a vida das criangas para 0 seu maximo crescimento e
maximo aprender” (DEWEY, 1978, p. 33).

Assim, para atingir essa maxima, € imprescindivel estabelecer condi¢es favoraveis

para a aprendizagem; Dewey (1978, p. 33-36) cita algumas condicdes: “1. SO se aprende o que
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se pratica [...] 2. Mas ndo basta praticar [...] 5. Toda a aprendizagem deve ser integrada a vida,
isto €, adquirida em uma experiéncia real de vida.”

Aprender praticando em experiéncia real é diferente de praticar mediante cépias ou
reproducdes de contetddo do livro didatico, pois essas ndo se conectam com situac6es do dia a
dia dos alunos.

Sobre isso, Dewey (1978, p. 35) afirma que:

A escola tem que se transformar em um meio real, de experiéncias reais e de
vida real. SO ai a crianca poderd, sem deslocacGes artificiais, criar seus
propositos, pb-los em execucdo, aprender por meio deles e integrar 0s
resultados de sua aprendizagem em sua prépria vida [...].

Essas afirmacdes de Dewey (1978, p. 35) orientam que a transformacdo da escola
envolve uma relacdo entre o ensino e a vida real dos alunos, as atividades devem ser formuladas
e contextualizadas ao cotidiano dos alunos, ndo somente no ambiente escolar, mas num sentido
amplo, envolve de sua vida em comunidade, no meio social, ou seja, na perspectiva de suas

vivéncias atuais. Como assinala nas afirmacg0es, a seguir apresentadas:

A ideia de que a escola era uma “prepara¢do” ganhou, na velha escola, até nos
menores detalhes dos exercicios escolares, uma expressdo definida. Se se
ensinava a ler, havia-se de aprender primeiro as letras, depois as silabas,
depois as palavras, depois as sentengas. Se a escrever, primeiro se havia de
aprender tracos, depois composicGes desses tragos, depois letras, e assim por
diante. Cada exercicio era um exercicio “isolado”, sem conexdo com nenhuma
realidade presente, e que depois o aluno devia “combinar”, recompor, para
construir o todo real (grifos e aspas do autor) (DEWEY, 1978, p. 36).

O autor chama o ensino tradicional de velha escola e demonstra na Gltima frase do
paragrafo o quanto o trabalho da crianca para aprender a ler e a escrever é dificultado ao utilizar
tais exercicios e que esses sdo desconectados da realidade.

A didatica tradicional é criticada por pesquisadores brasileiros. Micotti (2014, p. 192)
enfatiza que no ensino tradicional, “[...] em se tratando de alfabetizag&o, a aprendizagem € vista
como passivel de manipulacdo externa, realizada pelo professor, dai a preocupagdo com a
aquisicdo do codigo alfabético via decoracdo, a utilizacdo de cartilhas, etc.”, logo, se ndo ha
participacdo ativa dos alunos, ndo hé significado de vida pratica para eles, pelo qual necessitam
decorar para assimilar o novo conteudo.

Para Micotti (2017, p. 29, aspas do autor), os métodos tradicionais “baseiam-se na
organizacdo antecipada do ensino, na selecdo pelo professor do material em que este se apoia
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(em ordem bem definida) e nas atividades previstas para um ‘aluno médio ideal’, que todas as
criangas devem realizar, segundo um padrdo predeterminado”. Nesse caso, 0 professor é 0
centro do processo e 0s alunos apenas recebem os ensinamentos.

Weisz (2014, p. 164, grifos do autor) enfatiza que é “da tradicdo pedagogica brasileira
separar a alfabetizacdo do ensino da lingua, ou, como se diz atualmente, separar a
alfabetizacdo do letramento”. Todavia, para o aluno aprender a ler e a escrever ele precisa
pensar sobre a escrita e 0 que ela representa, como ela se apresenta e que ler € “descobrir o que
esta escrito em um texto, embora ainda ndo saiba ler; escrever é grafar algo com a intencao que
se possa lé-lo, apesar de ainda ndo saber escrever” (WEISZ, 2014, p. 165).

Maciel (2014, p. 119, aspas do autor) elucida que, desde a implantagdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo 94/96, a alfabetizacdo deixou de ser vista apenas como
aquisicdo de codigo para incluir uma perspectiva de letramento “sugerindo o desenvolvimento
de préticas de ensino/aprendizagem da lingua escrita em uma perspectiva mais ampla, aberta,
de ‘alfabetizar e letrar’”.

Com os novos enfoques dados ao ensino, no Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova
e na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, as atividades realizadas pelos alunos
deveriam passar a ter uma conexdo com a realidade deles, desde o inicio, construindo
significados que possam levar para a vida.

A seguir, trataremos das Politicas Publicas e a Alfabetizagdo no Brasil, visando a uma
melhor compreensdo dos objetivos a serem alcancados, bem como as leis que regem a educacao

no pais voltadas para a alfabetizacao.
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3 POLITICAS PUBLICAS E ALFABETIZACAO NO BRASIL: CONCEPCOES E
PESQUISAS RELACIONADAS NO CONTEXTO HISTORICO BRASILEIRO

No século XXI, politicas educacionais sdo instituidas no Brasil com vistas a
democratizagdo da educacdo escolar e a alfabetizacdo da populacao.

O Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagéo, Decreto de Lei N° 6094, no art.
2°, inciso Il estabelece:- “alfabetizar as criancas até, no maximo, os oito anos de idade, aferindo
os resultados por exame periddico especifico” (BRASIL, 2007, s.n.), com a Provinha Brasil.

Para que essas diretrizes sejam cumpridas, em 2012, foi instituido o PNAIC com o
objetivo de:

| - garantir que todos os estudantes dos sistemas publicos de ensino estejam
alfabetizados, em Lingua Portuguesa e em Matematica, até o final do 3° ano
do ensino fundamental; Il - reduzir a distor¢do idade-série na Educagdo
Basica; 11l - melhorar o indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica
(IDEB); IV - contribuir para o aperfeicoamento da formag&o dos professores
alfabetizadores; V - construir propostas para a definicdo dos direitos de
aprendizagem e desenvolvimento das criangas nos trés primeiros anos do
ensino fundamental (BRASIL, 2012a, p. 23).

E com esses objetivos que o PNAIC se iniciou em 2013, alicercado em quatro eixos de
atuacdo: formacdo continuada de professores alfabetizadores, materiais didaticos e
pedagogicos, avaliacdes, gestdo, controle social e mobilizagcbes (BRASIL, 2015, s.n.), para
garantir que os alunos sejam alfabetizados.

Deste modo, o PNAIC contempla varios aspectos do ensino para garantir a alfabetizacdo
de todos os alunos até o 3° ano do ensino fundamental?, incluindo a avaliacéo para verificar se
0s objetivos propostos estdo sendo alcancados.

O PNAIC propde o aprendizado inicial da leitura e da escrita como aquisi¢do do sistema

de escrita alfabético e letramento, especificando que:

[...] embora a apropria¢do do sistema alfabético seja o foco do trabalho com
alunos do primeiro ano [...], os demais eixos devem ser refletidos: leitura,
producdo de textos e oralidade. Tomando por perspectiva um ensino que
propicie ao aluno fazer uso da linguagem, considerando os diferentes
contextos de uso da mesma, ou seja, tendo por base a abordagem
sociointeracionista, € que praticas pedagdgicas serdo [...] refletidas e
analisadas. O trabalho conjunto dos diferentes eixos da lingua, por meio do

2 g importante saber que, em 2017, houve uma alteragcdo no periodo de ensino dedicado a alfabetizacdo. O
Ministério da Educacdo (MEC) publicou a terceira versao da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), segundo
a qual, ao fim do 1° ano do ensino fundamental, ou seja, aos 7 anos, as criangas devem ter esse conhecimento.
(BRASIL, 2016, s.n.).
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alfabetizar letrando, tem por finalidade maior que a préatica pedagdgica possa
centrar-se ndo s6 na apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética, mas,
igualmente, na capacidade de producdo e compreensao de textos de géneros
textuais orais e escritos. De igual modo, a integracdo com os diferentes
componentes curriculares propicia a ampliacdo das possibilidades de inser¢éo
das criangas em diferentes espacos sociais de interagdo (PNAIC, 2012a, p. 5).

Dos varios aspectos da conceituagdo apontados, vale ressaltar a abordagem
sociointeracionista e a ampliagdo do trabalho pedagdgico com a inclusdo da producdo de textos.
Esta conceituacao aproxima-se da adotada na PpP no que se refere a leitura e producéo escrita
de géneros textuais, desde o inicio do processo de alfabetizacdo. A realizacdo da leitura e da
escrita de textos ndo ocorre apenas como atividade escolar, mas em diversas préticas sociais.

O enfoque do papel do estudante no processo de ensino e aprendizado é contemplado
no documento intitulado: Elementos Conceituais e Metodoldgicos para Definicdo dos Direitos
de Aprendizagem para o Ciclo de Alfabetizacdo (BRASIL, 2012b, p. 36-39), que adota a
perspectiva de que a alfabetizacdo e o letramento devem fazer parte da vida real do aluno, dando
sentido a sua vida escolar. Assim, sdo previstos 0 contato com textos de diversos géneros e 0
protagonismo no processo de ensino/aprendizagem. S&o definidos como direitos de

aprendizagem em lingua portuguesa:

Falar, ouvir, ler e escrever textos, em diversas situagdes de uso da lingua
portuguesa, que atendam a diferentes finalidades, que tratem de variados
temas e que sejam compostos por formas relacionadas aos propdsitos em
questdo; Il. Falar, ouvir, ler e escrever textos que propiciem a reflexdo sobre
valores e comportamentos sociais, participando de situacGes de combate aos
preconceitos e atitudes discriminatorias: preconceito de raga, de género,
preconceito a grupos sexuais, a povos indigenas, preconceito linguistico,
dentre outros; Ill. Apreciar e compreender textos falados e escritos do
universo literario, como contos, fabulas, poemas, dentre outros; 1V. Apreciar
e usar, em diversas situacOes, 0s géneros literarios do patriménio cultural da
infancia, como parlendas, cantigas, trava linguas, dentre outros. V. Falar,
ouvir, ler e escrever textos relativos a divulgacao do saber escolar/ cientifico,
como verbetes de enciclopédia, verbetes de dicionario, resumos, dentre outros,
e textos destinados a organizacdo do cotidiano escolar e ndao escolar, como
agendas, cronogramas, calendarios, dentre outros; VI. Participar de situacdes
de fala, escuta, leitura e escrita de textos destinados a reflexdo e discussao
acerca de temas sociais importantes, por meio de reportagens, artigos de
opinido, cartas de leitores, dentre outros (BRASIL, 2012b, p. 36-39).

O exposto acima revela a importancia que o curriculo escolar, segundo propde o0 PNAIC,
atribui as praticas sociais de comunicagéo; a utilizagdo da linguagem no cotidiano escolar; a
interacdo com textos literarios para o conhecimento dos patriménios culturais da infancia; aos

textos no universo sistematico das ciéncias, bem como aos textos de vida préatica diaria dos
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alunos. Assim, a proposta da alfabetizacdo do PNAIC reforca aspectos importantes que também
sdo reforcados na Pedagogia por Projetos, que ao mesmo tempo requer modificagfes das
praticas tradicionais de alfabetizacdo.

Sobre a proficiéncia em leitura e escrita dos estudantes do ensino fundamental no pais,
0 Plano Nacional da Educacdo (PNE) 2014-2024 Linha de Base (BRASIL, 2015a, p. 88)

assinala:

A afericdo dos niveis de alfabetizacdo dos estudantes do 3° ano do ensino
fundamental das escolas publicas, realizada pela ANA em 2014, permite
informar para a sociedade brasileira que temos atualmente no Brasil 22,2%
desses estudantes com proficiéncia insuficiente em leitura (nivel 1), 34,4%
com proficiéncia insuficiente em escrita (niveis 1,2 e 3) e 57,1% com
proficiéncia insuficiente em matematica (niveis 1 e 2) (BRASIL, 2015a, p.
88).

As porcentagens acima apresentadas demonstram as deficiéncias nos desempenhos dos
alunos em nivel nacional, apesar da implantacdo do PNAIC.

Esses niveis de competéncias para a alfabetizacdo sdo analisados seguindo critérios
especificos para cada Escala de Proficiéncia, no caso da Leitura e da Escrita, temos que: na
leitura, os niveis insuficientes sdo — 1 e 2, os niveis suficientes sdo — 3 e 4°. Na escrita, os niveis
insuficientes sdo — 1, 2 e 3, os niveis suficientes sdo — 4 e 5°.

Os dados da avaliacdo ANA de 2014 provocam reflexdes sobre os fundamentos teéricos
das préticas pedagdgicas referentes a leitura e a escrita, segundo 0 socioconstrutivismo,,
considerando-se o conceito de leitura e de escrita que norteiam o trabalho com projetos na
vertente de Josette Jolibert (1994a; 1994b).

Observa-se que medidas propostas como o ensino em ciclos e a progressao continuada
contrapGem-se ao trabalho tradicional predominante nas salas de aula, pois, na maioria das
vezes, “nas escolas, a rejeicdo ao ciclo basico conduz a composicao de classes com aqueles
alunos que ainda ndo completaram a alfabetizagcdo no primeiro ano. Nessas classes, o trabalho
é feito como se os alunos fossem repetentes; as mesmas atividades do ano anterior sdo feitas
outra vez pelas criancas” (MICOTT]I, 2009, p. 31).

Isso indica, mais uma vez, a necessidade de mudancas no Ensino para que seja atendido
o duplo enfoque da alfabetizacéo preconizado pelo Programa referente a aquisigdo do sistema

de escrita alfabético e ao letramento. Também indica que o letramento é pouco explorado no

3 Ver anexo D para informagdes detalhadas de que consiste em cada nivel.
4 \er anexo E para informagdes detalhadas de que consiste em cada nivel.
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trabalho realizado pelos professores, ndo alcan¢ando o objetivo da alfabetizac¢do: “de construir
uma educacdo emancipatoria que vislumbra a crianga como um leitor e um produtor de textos”
(PNAIC, 2012c, p.6).

No PNAIC as avaliacbes ANA, realizadas em nivel nacional, destinam-se a produzir

indices de aprendizagem dos alunos ajudando no cumprimento de suas metas, sendo:

Um dos instrumentos do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica (Saeb),
avalia os niveis de alfabetizacdo e letramento em lingua portuguesa, a
alfabetizacdo em matematica e as condic¢des de oferta do ciclo de alfabetizacéo
das redes publicas. Passam pela avaliagdo todos os estudantes do terceiro ano
do ensino fundamental matriculados nas escolas publicas no ano da aplicagdo
da avaliagdo. Em 2016, os testes da ANA foram aplicados para 2,5 milhdes de
estudantes, de 50 mil escolas e 100 mil turmas (MEC/INEP, 2017, on-line).

Os resultados em proficiéncia®, apresentados nessas avaliagdes, demonstram claramente
que a educacdo ndo esta alcancando pardmetros de qualidade e nem de equidade.

Assim, 0 exposto acima nos remete a seguinte questdo:- Como alcangar um ensino que
cumpra o papel de educar uma sociedade com qualidade e equidade?

Uma possivel resposta para essa questdo refere-se ao envolvimento dos alunos em
situacOes reais de comunicacdo. Situagbes que ocorrem na comunidade na qual eles estdo
inseridos, nas qual eles possam praticar, no dia a dia, o contetdo do aprendizado escolar, para
solucionar problemas reais de modo que o trabalho escolar faca sentido para eles

Foucambert (1997, p. 30) justifica que: “se h& a necessidade de mudar alguma coisa nos
“métodos” da escola, o ponto de partida para essa mudanca esta numa reflexdo comunitaria. A
escola s6 poderd desempenhar o seu papel a contento se a leitura for uma questdo de toda a
coletividade, e ndo exclusivamente escolar”.

Nesse caso, a leitura é vista como ponto de partida para obter os demais conhecimentos
necessarios para a vida e deve abranger toda a comunidade. E necessario ter pais leitores,
professores leitores, comunidade leitora.

Nessa perspectiva, € importante que a crianga tenha acesso a situagdes reais de interacéo
social para a leitura e também para a escrita, Foucambert (1997, p. 134) afirma que “quanto
menos 0 meio familiar e social utilizar a escrita, tanto mais essa defasagem impedira os alunos
de compreender o que é preciso fazer para ler e como aprender a ler. Portanto, é necessario

introduzir os pais [...] numa légica de leiturizacdo”.

5 Ver anexo C para informacdes detalhadas referente as notas em leitura e escrita das provas ANA de 2013, 2014
e 2016.
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Mediante essa interagcdo social que envolve a leitura e a escrita, a crianca passa a
compreender o mundo, as regras do mundo, como tudo funciona através desses instrumentos e
mais que isso, a ter prazer pelo novo, pela descoberta, pelo conhecimento.

Aebli (1982, p. 34) discorre sobre o carater socializante da escola e sua relevancia na
alfabetizacdo, argumentando que “a socializacdo e o processo de aquisicdo da lingua, que dele
faz parte, sdo realizados através da participacdo da crianca em situacdes de agdo, de vivéncia e
de percepcdo em comum”.

Isto €, 0 aluno consulta o professor, o diretor da escola, os pais, amigos e familiares para
adquirir o que precisa para seu desenvolvimento escolar, e por meio da leitura e da escrita ele
se comunica com essas pessoas e alcanca seus objetivos ou interesses. Essa comunicacao, por
meio de leitura e escrita em situacdes reais, faz com que o aluno sinta prazer em aprender e
também se sinta como parte integrante do processo.

Logo, se utilizarmos préaticas convencionais de escrita teremos uma “escrita fora de
contexto, sem nenhuma fungdo comunicativa real e nem sequer com a funcéo de preservar
informacdo” (FERREIRO, 1996, p. 18).

Essas reflexdes conduzem ao papel que a PpP pode desempenhar nesse processo de
socializacdo da alfabetizacdo. Segundo Aebli (1982, p. 34), “a socializagdo e o processo de
aquisicdo da lingua, que dele faz parte, sdo realizados através da participacdo da crianca em
situacdes de acdo, de vivéncia e de percepcao em comum”. Se a aquisi¢do da lingua envolve e
visa a socializacdo, para que o processo educativo aconteca € necessario que o aluno interaja
com o conhecimento, conhecimento que sera utilizado na vida pratica do individuo em todos
0S meios em que ele vive.

Complementar a isso, Jolibert (1994a, p. 139) afirma que “o escrito € um mundo
econémico, industrial, comercial, cujo proprio funcionamento determina a natureza, a
apresentacdo e o contetdo dos escritos produzidos.” A escola deve inserir 0s alunos no mundo
real, em que a socializagdo desses escritos em meio escolar tera sentido em sua rotina escolar e
familiar, favorecendo a aprendizagem, a compreensdo do mundo que os rodeia e o preparo para
ele.

O estudo da PpP de Jolibert envolve os conceitos de leitura no ambito dos diferentes
enfoques tedricos desse tema, da aprendizagem e do ensino.

A seguir, veremos conceitos de leitura e escrita que embasam as praticas pedagogicas
na PpP e que podem alicercar o trabalho do professor no alcance dos objetivos de ensino e na

alfabetizacéo.



25

3.1 OS CONCEITOS DE LEITURA E ESCRITA E A PEDAGOGIA POR PROJETOS

A proposito dos conceitos de leitura, cabe lembrar que, na literatura referente ao tema,
hd uma classificacdo frequentemente encontrada em publicacGes. Nessa classificacdo, 0s
modelos denominados de ascendentes ou bottom up, consideram a leitura como analise
minuciosa dos sinais graficos, necessarios para compreender o texto.

Os modelos denominados de top down, descendentes ou simultaneos, consideram a
leitura como atribuicéo de sentido ao texto pela formulacdo de hipéteses atreladas as intengdes
do leitor que o motivam a realizar a leitura. Esses modelos valorizam o papel do leitor,
considerando sua bagagem de conhecimentos e seus recursos cognitivos ao formular as
hipbteses sobre o contetdo do texto.

Sobre o assunto, Foucambert (1997, p. 118-119) observa:

O modelo ascendente (bottom up): o leitor coloca os olhos com toda inocéncia
sobre um texto. Ele vé elementos graficos (letras, pontuacéo, espagos). Ele os
relne em palavras, em frases, e assim encontra a significacdo do texto; O
modelo descendente (top down): o leitor aborda um texto com um sem-
namero de hipdteses previas sobre sua significacdo. Ele antecipa elementos
graficos para testar suas hipoteses e encontrar resposta as adivinhagdes que
fez a si mesmo.

Ainda sobre eles, complementa: “num caso, entra-se ‘por baixo’: dos elementos em
direcdo a sua significacdo, construida como numa soma; no outro, entra-se ‘por cima’: de uma
hipotese de sentido até sua confrontacdo com as unidades de base”, chega-se entdo ao

entendimento de que:

Nenhum desses dois modelos pode funcionar sozinho, e a oposi¢do desses
dois modelos caricaturais nada mais é que um artificio retérico para introduzir
um terceiro, que realiza a inevitavel sintese da tese e da antitese e da ainda
mais facilmente a impressdao de ultrapassar a contradicdo de que ninguém
possuia realmente as posi¢des iniciais. Esse é o método interativo, que trata
de examinar as interacOes estratégicas ascendentes e descendentes, entre
outras, o papel do contexto e da analise grafica na aquisicdo do saber ler
(FOUCAMBERT, 1997, p. 119).

Além desses dois modelos, é proposto um outro grupo chamado Interativo (SOLE,
1998), que considera o comportamento leitor como resultante da integracdo de diferentes
estratégias; nesse caso, 0s métodos ascendente e descendente sdo utilizados como processos

complementares.
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Na analise de aspectos da construgdo da escrita pelas criangas, Ferreiro (1989, p. 24)
observa que “mesmo quando crescem em um ambiente rico em experiéncias de alfabetizacdo
[...] elas tém muitos problemas para compreender a relacao entre a linguagem oral e as formas
gréficas,” portanto “elas formam vaérias hipdteses que sdo ordenadas evolutivamente e nao de
modo idiossincratico”.

Segundo Ferreiro (1989), o processo de construgdo da escrita requer no ensino um outro
enfoque dos desempenhos infantis por parte do professor, sem tomar como Unico critério de
analise as producdes de escrita tradicionais. Ao entender que as dificuldades fazem parte de
todo o processo de aprendizagem da leitura e escrita entre as criancas, Ferreiro (1989, p. 90)
elucida que, no caso das escritas de criangas pequenas, “sdo muito dificeis de interpretar porque
exigem, do adulto, um verdadeiro esforco cognitivo: [...] qualificar de ‘desviantes’,
‘desordenadas’ ou ‘irrelevantes’ as respostas que se afastam dos modos de organizacdo
considerados como ‘normais’, precisamente por serem nossos” tornam as “garatujas” um erro
de escrita.

No entanto, essas escritas devem ser consideradas como verdadeiras, mesmo que ainda
ndo assentadas nos principios basicos do sistema alfabético. A falta de entendimento por parte
dos professores se da porque “tradicionalmente, o processo de aquisi¢do do sistema alfabético
de escrita tem sido considerado como a aprendizagem de um c6digo de transcri¢ao (de sons em
grafemas)” (FERREIRO, 1989, p. 89).

Os professores adotam esse enfoque da escrita como transcricdo da lingua oral pelo
entendimento de que ao escrever sdo registradas as caracteristicas do cddigo oral. Sobre isso,
Micotti (2012, p. 12) enfatiza que: “o conceito de leitura como transformacéo de sinais gréaficos
nas sonorizacgdes a eles correspondentes, ou seja, como transformacéao da escrita em fala mental
ou oralizada para atingir o sentido do que se 1€, é compativel com o conceito de escrita como
codificacdo da lingua oral”.

Ha& de se compreender que ler é uma coisa e escrever € outra coisa, pois, nesse caso, “a
escrita é, entdo, o instrumento do pensamento reflexivo [...] a escrita € completamente diferente
da transcricdo oral” (FOUCAMBERT, 1997, p. 49); por isso a dificuldade das criancas em
aprender a ler e escrever pelos sons das letras, silabando, sem ter acesso ao contexto da escrita,
como vemos na pedagogia tradicional, na leitura do alfabeto, por exemplo. Temos entéo, na
maioria das vezes, no dia a dia em sala de aula, o professor pautando suas praticas pedagogicas
no ensino da leitura e escrita como se as duas coisas fossem ensinadas da mesma maneira.

Micotti (2013, p. 181) assinala que:
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O aprendiz, como o leitor experiente, busca a confirmacao, ou a negacéo, de
suas hipéteses nas informacgdes contidas no proprio texto e no contexto. O
processo de alfabetizacdo passa a ser visto como 0 acesso ao mundo letrado
em toda a sua complexidade, ndo como simples aquisi¢do de técnicas para a
utilizac&o de um cadigo.

Assim, é necessario que as criangas reflitam sobre o texto, fazendo questionamentos,
interpretacdes, para que elas possam encontrar o caminho para desenvolver a leitura e a escrita.

E por esse motivo que Micotti (2014, p. 192) afirma que:

As conceituagdes epistemologicas compdem o lado oculto do ensino,
juntamente com as concepgdes de aprendizado e de ensino, de leitura e de
escrita, adotadas explicita ou implicitamente pelos professores, mas as quais
se manifestam nas praticas pedagogicas, no papel atribuido aos alunos e aos
professores em aula, nas relacbes entre professores e alunos, nas
caracteristicas do material de leitura trabalhado, nos recursos didaticos
utilizados, nas atividades e nas modalidades de leitura mais solicitadas em sala
de aula.

O professor manifesta em suas praticas 0 método de ensino que utiliza. Se em seu
discurso afirma que utiliza uma determinada teoria, isso ira se confirmar, ou nao, em sua pratica,
na escolha dos materiais, das atividades, no tipo de interacdo entre ele e os alunos etc. S&o
consideradas, nessa escolha: as experiéncias vividas pelo professor até 0 momento, pessoal e
profissionalmente, seu embasamento tedrico, suas crencas e expectativas.

As propostas de Jolibert adotam uma conceituacdo de leitura que permite trabalhar com
textos desde o inicio da alfabetizacdo. Sabe-se que os conceitos de leitura e escrita variam entre
diferentes autores: alguns autores acentuam correspondéncias dos elementos da lingua oral com
0s da escrita, enquanto outros destacam a importancia da participacéo do leitor e a interferéncia

dos contextos sociais e culturais no ato leitor (MICOTTI, 2017, p. 24).

3.2 APEDAGOGIA POR PROJETOS SEGUNDO JOSETTE JOLIBERT

H& uma classificagdo frequentemente encontrada em publicacGes na literatura referente
aos conceitos de leitura. Nessa classificacdo, os modelos denominados ascendentes, ou bottom
up, consideram essa atividade como analise minuciosa dos sinais graficos, necessarios para
compreender o texto. Os modelos denominados top down, descendentes ou simultaneos,
consideram a leitura como atribuigéo de sentido ao texto pela formulagdo de hipoteses atreladas

as intencdes do leitor que o motivam a realizar a leitura.
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Esses modelos valorizam o papel do leitor, considerando sua bagagem de
conhecimentos e seus recursos cognitivos ao formular as hipdteses sobre o contetdo do texto.

Sobre o assunto, Foucambert (1997, p. 118-119) observa:

O modelo ascendente (bottom up): o leitor coloca os olhos com toda inocéncia
sobre um texto. Ele vé elementos graficos (letras, pontuagdo, espacos). Ele os
relne em palavras, em frases, e assim encontra a significacdo do texto; O
modelo descendente (top down): o leitor aborda um texto com um sem-
nimero de hip6teses previas sobre sua significacdo. Ele antecipa elementos
graficos para testar suas hipdteses e encontrar resposta as adivinhacdes que
fez a si mesmo.

Ainda sobre eles, complementa: “num caso, entra-se ‘por baixo’: dos elementos em
direcdo a sua significacdo, construida como numa soma; no outro, entra-se ‘por cima’: de uma
hipotese de sentido até sua confrontacdo com as unidades de base”, chega-se entdo ao

entendimento de que:

Nenhum desses dois modelos pode funcionar sozinho, e a oposi¢do desses
dois modelos caricaturais nada mais € que um artificio retdrico para introduzir
um terceiro, que realiza a inevitavel sintese da tese e da antitese e da ainda
mais facilmente a impressdao de ultrapassar a contradicdo de que ninguém
possuia realmente as posi¢des iniciais. Esse é o método interativo, que trata
de examinar as interacOes estratégicas ascendentes e descendentes, entre
outras, o papel do contexto e da analise grafica na aquisicdo do saber ler
(FOUCAMBERT, 1997, p. 119).

Além desses dois modelos, é proposto um outro grupo chamado Interativo (SOLE,
1998) em que o comportamento leitor integra diferentes estratégias. Nesse caso, 0s métodos
ascendente e descendente sdo utilizados como processos complementares.

No conceito de leitura de Jolibert (1994 a, p. 15, grifos do autor), “ler é atribuir
diretamente um sentido a algo escrito. “Diretamente”, isto é, sem passar pelo intermédio: - nem
da decifracdo (nem letra por letra, silaba por silaba, ou palavra por palavra; - nem da oralizacédo
(nem sequer grupo respiratorio por grupo respiratorio).” E acrescenta: “ler € ler escritos reais,
qgue vdo desde um nome de rua numa placa até um livro, passando por um cartaz, uma
embalagem, um jornal, um panfleto etc.”

Trata-se de uma leitura fluida, sem silabacédo. Utiliza-se textos encontrados no cotidiano
da vida dos alunos para atender suas necessidades reais, o processo de aprendizagem € decidido

junto a turma, no coletivo, mediante o interesse deles.
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Para entendermos melhor a teoria de Jolibert para a alfabetizag&o, tomaremos como base
a definicdo de leitura apresentada por Goulemot (apud CHARTIER, 1996, p. 107-108) quando
diz que sé é eficaz quando produz sentido, “seja popular ou erudita, ou letrada, a leitura é
sempre producdo de sentido. [...] ler é dar um sentido de conjunto, uma globalizacdo e uma
articulacdo aos sentidos produzidos pelas sequencias”, nesse caso, para encontrar sentido, deve-
se ir além da sequéncia de letras, da juncdo delas, mas tem de se formar palavras, que formam
frases, que formam textos e nessa articulagcdo encontrar o sentido a leitura.

Nota-se que, nesse enfoque, ler ndo é decifrar, mas é encontrar sentido na leitura. Em
perspectiva teodrica analoga, Foucambert (1997, p. 78) afirma: “ler ndo € traduzir, mas sim
compreender. Aprender a ler é, portanto, desenvolver os recursos para essa relacdo direta da
escrita com o significado”.

Nesse caso, 0 aluno assimila o0 som das palavras na leitura dos textos por compreender
seu significado e ja possuir familiaridade com o assunto ou com o contexto de sua utilizacao.
Por exemplo, ao receber uma carta resposta a uma solicitacdo realizada no coletivo (entre
colegas e o professor) para alguém do meio social, o aluno tem a expectativa de encontrar a
resposta desejada.

Segundo Bresson (1996, p. 29-32), “existem inUmeras maneiras de assegurar a
correspondéncia entre a palavra e a grafia. O objetivo, de inicio, é evidentemente conservar,
nessa transformacéo, o sentido que é a funcédo da linguagem”. E acrescenta que ndo sera atraves
da anélise fonética que esse caminho seréa facilitado, pois “a fragmentacdo fonética constituia o
obstaculo mais temivel do aprendizado da leitura. Isto é verdadeiro tanto para as criangas que
iniciam sua escolaridade quanto para os adultos que devem ser alfabetizados” (grifos do autor).
O autor justifica suas afirmacdes dizendo que ao silabar perde-se o sentido da leitura fluente e
com isso a construcao do sentido do texto.

Ferreiro (1996, p. 30-31) elucida que “as crianc¢as aprendem muito mais construindo do
que repetindo o que os outros disseram” e alerta que “as metodologias tradicionais penalizam
continuamente o erro, supondo que so se aprende através da reproducéo correta, e que é melhor
ndo tentar escrever, nem ler, se ndo estd em condicOes de evitar o erro”. Esse comportamento
dificulta o ensino, visto que o aluno avanca na aprendizagem quando compreende, pelos seus
erros, qual o caminho certo a seguir.

Para tanto, segundo Foucambert (1997, p. 50, grifos nossos), a escritura deve ser o
“meio de construir um ponto de vista, uma visdo de mundo, de encaixar cada fato num
conjunto simultaneamente presente, de estabelecer um sistema, portanto, dar um sentido as

coisas, dizer O sentido; ndo representar, mas apresentar” e a leitura € “aquilo que vai em busca
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do ponto de vista, que leva a seu questionamento, a investigacdo dos meios que permitiram
elabora-lo, ao confronto com seus proprios pontos de vista”

Na pratica, Jolibert (1994ab) explica que existem 7 niveis de conceitos linguisticos
como sendo sete niveis de indicios de leitura que o professor deve compreender para a aplicagdo
em seu trabalho, que séo:

1°- A nocdo de contexto (do texto e ndo da palavra), que sdo contextos de situagdo e
textuais (origens do texto);

2°- Principais parametros da situacdo de comunicacdo, sendo emissor, destinatario,
meta, objeto;

3°- Tipos de textos, sendo cartaz, novela, relato, artigo, ficha técnica etc.

4°- Superestrutura, que se manifesta sob a forma, sendo organizacgéo espacial e logica,
esquema de narrativo e dinamica interna;

5°- Linguistica textual, sendo escolhas de enunciacdo, substitutos, conectores, campos
semanticos, pontuacéao do texto;

6°- Linguistica da frase, sendo sintaxe, vocabulario, ortografia, pontuacéo de frases;

7°- Palavras e microestruturas que as constituem, sendo grafemas, microestruturas
sint&xicas, marcas nominais (singular/plural, masculino/feminino) e marcas verbais (pessoas e
tempos), microestruturas semanticas.

Temos que os trés primeiros niveis se referem a contextualizacéo do texto, o quarto e
quinto niveis focalizam o texto de maneira global (superestrutura e linguistica textual), o sexto
e 0 sétimo niveis referem-se as frases e as palavras. Como se pode ver, na sequéncia dos niveis
citados por Jolibert, primeiro os alunos necessitam ter uma compreenséao global do texto para
depois irem para as microestruturas.

Essas competéncias linguisticas para a construcdo do sentido do texto sdo construidas
através da leitura e da escrita por compreender que as criancas tém um proposito, elas sabem o
que estdo aprendendo e para qué, e quando necessitam relembrar de alguma atividade realizada
anteriormente que as ajude a realizar a atividade atual elas tém isso em mdos de maneira
independente — nos cartazes expostos em sala de aula, cadernos com os registros das atividades
realizadas, pastas com materiais utilizados ao longo das aulas e que ficam a disposicdo dos

alunos para realizarem suas pesquisas e rememorar. Jolibert (19944, p. 28) lembra-nos que:

Estamos lidando, pois, com as criancas que sabem aonde estéo indo e porque,
embora permanecendo disponiveis para o imprevisto...elas tém a sua frente
todo um leque de perspectivas que as removem da situacao de executantes de
tarefas parcelares cujo sentido global lhes escapa. Nem por isso elas estéo
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aprisionadas nessa rede de projetos: as criangas vivem as diversas escalas do
tempo de uma maneira muito diferente (estdo construindo o tempo); nao tém
tudo “presente a mente”; cartazes de ajuda estdo ali para reativar quando
necessario; algumas s6 se lembram de um projeto de seu apego e sO
redescobrem os outros quando chega a hora, etc.

Ao encontrar o sentido em suas atividades, as criangas tornam-se mais ativas e
participativas, pois, educar ndo acontece apenas quando o professor ensina conteddos, mas
guando elas administram seus comportamentos, decidem quanto a gestdo da sala de aula, e
interacdo social. Elas aprendem a conviver, a respeitar o colega, a dar oportunidade para o outro
e ainda descobrem seu momento de contribuir. Referente ao aprender a ler e escrever, passam
a aprender a ler, lendo, e a escrever, escrevendo (JOLIBERT, 1994; AEBLI, 1982).

Sobre esse assunto, Jolibert (19944, p. 72) esclarece como, na PpP, é possivel aprender

a ler, lendo, e a escrever, escrevendo:

Progressivamente, desenvolve-se e afina-se a coleta de indicios. Depois das
procuras por analogias no escrito, apds os “‘comega com...”, “termina como...”,
“aqui se Ve isso e 14 também”, que ndo sdo sendo jogos de observacdo do
escrito, as criangas chegam a pesquisas mais complexas, ligadas ao sentido, e,
rapidamente, identificam palavras como “fim”, “era uma vez e queridos
amigos da pré-escola” e as palavras familiares a turma, os nomes dos dias, 0s
nomes, tudo quanto elas manipulam diariamente (inclusive as marcas
publicitarias das caixas do armazém).

Essa é uma reflexdo ativa de criancas em contato com o texto e, por esse angulo,
examinando o trabalho docente e suas praticas pedagogicas, na perspectiva da PpP, a utilizacao
de projetos amparara a atuacdo do professor. Jolibert (1994a, p. 72) afirma que a decifracéo
pode ser utilizada em situacdes nas quais outros indicios ndo estejam disponiveis: “sim, ela
ocorre, e logo desde inicio, porém, como um instrumento entre 0s outros, nunca
sistematicamente privilegiada”.

No momento da leitura, Colello (2014) explica que o aluno iré:

Antecipar e conferir informaces, prevendo ocorréncias em uma narrativa ou
fazendo perguntas ao texto, que podem ser conferidas pela continuidade da
leitura ou pelo conjunto da informacdo; compreender os usos da lingua escrita
reconhecidos pelas praticas sociais de garantir a memoria, enviar mensagens,
fazer consultas, organizar dados, conseguir informacdes etc. (COLELLO,
2014, p. 178-179).
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Esses comportamentos ocorrem na PpP por ser uma préatica que se baseia em orientacoes
pedagogicas claras a respeito de como conduzir os projetos, principalmente quanto a leitura e
escrita no tocante a rotina escolar e em varios contextos da formacao dos alunos.

N&o se pode descartar que cada crianca aprende de seu proprio jeito: “cada leitor, a partir
de suas proprias referéncias, individuais ou sociais, histéricas ou existenciais, d& um sentido
mais ou menos singular, mais ou menos partilhado, aos textos de que se apropria” (CHARTIER,
1996, p. 20). No entanto, cabe ao professor adequar suas praticas pedagogicas para abarcar a
todos, com o objetivo de que todos aprendam a ler e a escrever.

Isto porque, na PpP, a interacédo social acontece de modo diferente do tradicional nas
aulas. E no coletivo que a resposta é encontrada e a satisfacio de fazer parte do processo e poder
avaliar o modo como se esta aprendendo € significativo. Mais uma vez, repensar as praticas
pedagdgicas é necessario para que haja eficacia no processo de ensino-aprendizagem, pois cabe
ao professor compreender como as criangas aprendem, como elas questionam o mundo, e quais
s80 0s seus interesses reais, suas condutas pertinentes e fundamentais para que a alfabetizagédo
se realize.

Através do ato leitor e da escrita, adquirimos uma visdo de mundo, e dessa forma temos
acesso aos saberes essenciais para a humanidade. O aluno deve ser protagonista de sua
aprendizagem, para isso Jolibert (1994 a, p. 20) explica que € necessario “acabar com o
monopdlio do adulto que decide, recorta, define ele mesmo as tarefas e torna asséptico o meio.”
E ndo se trata s6 do adulto enquanto professor, mas do conceito estendido para toda a
comunidade em que a escola esta inserida. Deve ser diferente do tradicional, em que o professor
transmite o conhecimento e cabe ao aluno, principalmente, decorar as regras e 0s conceitos para
ter melhores notas nas avaliagdes.

Sobre o protagonismo do aluno no processo de aprendizagem, Jolibert (1994, p. 116-

117) elucida que:

A medida que as criancas fazem observacdes, descobrem analogias,
diferencas, elas vdo descobrindo estruturas da lingua, criando para si
referéncias, mas também uma atitude de interrogacao. A partir de todas essas
atitudes, instaura-se um conhecimento, inicialmente intuitivo, que logo se
torna racionalizado. Ndo ha mais por que dar regras para as criangas;
entretanto, com a ajuda do professor, logo lhes é revelado ser necessério
continuar a comparar, classificar, para entender como a lingua funciona.
Pouco a pouco uma sistematizagdo do escrito é construida: o professor esta ai
para captar as descobertas das criancas e para ajuda-las a prolongarem as
mesmas.
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No ensino em que o aluno é protagonista de sua aprendizagem, caberd ao professor
mediar 0 processo de aprendizagem. Isso significa orientar os alunos para que construam o
caminho para a aprendizagem. Nesse caso, observa-se que o papel do professor acontece de

modo diferente do tradicional. Jolibert (1994, p. 78) deixa isso claro quando afirma que:

A presenca do professor € muito discreta, ele ndo formula perguntas
intempestivas, deixa realizar-se plenamente o confronto e as contradi¢Ges
entre as diversas proposi¢cGes das criancas, lembra a existéncia de um
instrumento, espera pelos pedidos de apoio; pode ocorrer que fornegca uma
palavra ou uma informacéo que permita desbloguear uma situa¢do. Em todos
0S €asos, suas intervencdes sdo pontuais, curtas, tonicas: ele evita substituir-
se as criangas, evita “se fazer de professor”. Freia seu desejo de ensinar, para
escolher um papel de facilitador do aprendizado.

Os projetos na teoria de Jolibert (1984ab) favorecem o papel da mediacéo do professor
para a aprendizagem dos alunos, como facilitador desse aprendizado no desenvolvimento deles.
Os projetos contribuem em todas as atividades em sala de aula e no ambito escolar como parte
da rotina, levando em conta o interesse das criangas e, com base nisso, alcangando também as
propostas pedagogicas escolares.

O trabalho com projetos propde um ensino democréatico, em que a participacao do aluno
é essencial. Jolibert (1994a, p. 22) define que as préaticas pedagdgicas estejam alicercadas em 3
tipos: projetos da vida cotidiana, referindo-se a organizacdo do espaco, do tempo, das
atividades, das responsabilidades, das regras de vida; projetos de aprendizado, referindo-se aos
contetdos de formacdo reservados aos docentes, mas com o conhecimento de sua finalidade
pelas criangas; projetos-empreendimentos, referindo-se, por exemplo, a organizacdo do pétio
da escola, canto de criacdo de animais, organizacdo da exposi¢do ou excursdo, instalacédo e
administracdo da biblioteca da escola ou da aula.

Além disso, Jolibert et al. (2006, p. 53) citam cinco motivos para escolher a PpP:

A Porque uma pedagogia por projetos da sentido as atividades do curso,
que ganham significado para as criancas, ja que respondem as suas
necessidades e sdo planejadas por elas;

B. Porque ajuda os alunos a organizar o seu trabalho escolar, a
hierarquizar as tarefas, a definir as atividades, a fazer combinages e acordos,
executa-los e buscar informacdes;

C. Porque permite aos alunos tomar decisfes, assumi-las com
responsabilidade, vivencia-las e avalia-las;

D. Porque permite aos alunos realizarem um trabalho cooperativo,
favorecendo as relagfes intergrupais e incrementando a socializacdo e a
autoestima;
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E. Porque facilita a abertura da escola & familia, ao bairro, a comunidade,
a partir da construcdo de uma rede de comunicacdes e agdes.

De fato, a PpP é uma prética pedagdgica eficaz e garante a participacdo de todos os
envolvidos; garante o ensino dos contetdos programaticos escolares e permite que os alunos se
comportem com cidadania e responsabilidade.

No trabalho com projetos na vertente de Jolibert, é nitida a interagdo entre professor e
alunos, na maior parte do tempo, para realizar as atividades escolares. Nessa interacdo, ocorrem
discussOes, debates em que todos podem expor 0 que desejam e como o desejam fazer.

Ferreiro (1996, p. 51) enfatiza que “os professores que se atrevem a dar a palavra as
criangas e a escuta-las descobrem rapidamente que seu proprio trabalho se torna mais
interessante (e inclusive divertido), embora seja mais dificil porque os obriga continuamente a
pensar”. Essa participacao racional altera o comportamento dos alunos e dos professores; esses
passam a conhecer melhor seus alunos e percebem o engajamento deles nas atividades com

muito mais afinco. Jolibert (19944, p. 21) cita comportamentos dos alunos que ficam evidentes:

-N&o depender mais apenas das escolhas do adulto; - viver a experiéncia
positiva do confronto com 0s outros (aportes mutuos e conflitos a serem
superados) e da solidariedade; - decidir e comprometer-se ap6s a escolha;
projetar-se no tempo do planejamento de suas a¢des e de seus aprendizados; -
assumir responsabilidades; - ser agentes de seus aprendizados, produzindo
algo que tem um sentido e uma unidade.

Viver a experiéncia do confronto de opinides com o outro, seja seu colega de sala ou 0
professor, ter autonomia para decidir e a responsabilidade pelas suas escolhas, torna o individuo
mais humano e mais bem preparado para a vida. Foucambert (1997, p. 80-81) reforca essa
afirmacdo quando cita a pesquisa de Josette Jolibert e a equipe de Ecouen, “como formar
criangas leitoras™ ao relatar que a pratica pedagdgica utilizada por ela e sua equipe para formar
as criancas leitoras cumpre sua funcdo através de textos reais para construcdo de sentido ao

texto para o leitor:

Na descoberta e producdo de textos completos e diversificados, a fim de
auxiliar a crianca a construir, desde 0 comego e por meio desse comeco, um
conjunto operacional de competéncias linguisticas apoiadas na abordagem de
indices pertinentes utilizados na construgdo do sentido de um texto.
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Portanto, para ter o professor como mediador do processo de aprendizagem, por meio
de uma concepgdo socioconstrutivista, € necessario haver o protagonismo dos alunos nas salas
de aula:

Passamos da situacdo tradicional de criangas sentadinhas, caladinhas para a
situacdo de criancas que solicitam a palavra, que tomam iniciativas, que
escutam e sabem que serdo escutadas. As criangas sabem que ndo ha a
necessidade de gritar para que a sua personalidade e as suas ideias sejam
consideradas, e que as principais decisdes que concernem a vida da turma
serdo tomadas em grupo (JOLIBERT, 2006, p. 48).

O professor, ao exercer o seu papel de mediador, possibilita que o aluno possa participar
do processo de aprendizagem ativamente, como protagonista de seu aprendizado. Nessa
interacdo, o professor e 0s alunos expressam seus conhecimentos e experiéncias, decidem com
0 encaminhamento do professor o trabalho em sala de aula.

Jolibert (2013, p. 4) explica que o educando tem que aprender a:

projetar-se no futuro, identificar seus desejos e necessidades e ouvir as dos
demais; propor projetos, modalidades de organizacdo e de realizagdo, e
identificar o que precisa aprender; refletir sobre os meios de realizagéo
disponiveis; identificar as tarefas necessarias e comprometer-se com a
realizacdo das que lhe cabem, nos termos de um contrato; ao final, avaliar o
projeto coletivo, sua prépria atividade, suas préprias aprendizagens, suas
préprias condutas; optar por valores ao tomar decisoes.

Com base nessas afirmacdes, nota-se que a PpP envolve mudancas radicais do trabalho
do professor no processo pedagdgico e requer atuages docentes centradas nos alunos.

Entre as mudancas radicais no ensino, ndo podemos esquecer do processo avaliativo e
como ele ocorre na PpP. Jolibert et al. (2006, p. 152) utilizam a avaliacdo formativa, e explicam
que essa “tem por finalidade proporcionar informacdo a respeito do processo de ensino-
aprendizagem, de tal modo que seus resultados permitam ajustar o processo. Tem uma funcao
reguladora com dupla retroalimentacdo: para o aluno e para a professora”. Além disso, essa
avaliacdo se transforma em Autoavaliagéo (feita no dia a dia, vai se construindo aos poucos) e
Co avaliacéo (Co = em colaboracdo com o colega, com os colegas, com a turma ou com 0
professor).

Cita também a avaliacdo cumulativa que determina o nivel das aquisi¢fes de
competéncias e conhecimentos, conforme critérios estabelecidos, ao final de um processo de

ensino-aprendizagem (término do semestre, do ano etc.).
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Podem ser aplicadas provas nesse periodo de avaliagdo, mas, de acordo com Jolibert et
al. (2006), essas provas envolvem uma série de perguntas que podem ser respondidas via
questdes de multiplas escolhas (listando no maximo 3 opg¢des para cada questio) e perguntas
com respostas dissertativas, utilizam-se imagens para auxiliar o raciocinio dos alunos na busca
pela resposta mais adequada. Caso haja questdes que envolvam leitura e interpretagéo de textos,
sdo utilizados textos completos, retirados de uma fonte real do meio social (jornais, revistas
etc.).

Vemos que a avaliacdo faz parte de todo o processo de aprendizagem e que essa €
realizada pelo professor e pelo préprio aluno, durante as atividades, e também mediante
avaliagdes oficiais e formais ao final de cada ciclo de aprendizagem.

Essa perspectiva pedagdgica demonstra a tendéncia de buscar solugcbes aos desafios do

ensino tradicional, tais como:

A diversidade de ritmos de aprendizagem apresentada pelas criangas; a
dificuldade para aprender por parte daquelas que apresentam limitada
interacdo com a escrita (muitas vezes, provenientes de classes sociais menos
favorecidas); o pouco efeito do ensino padronizado para alunos que utilizam
linguagem diferente da oficial em que se processa o ensino etc. (MICOTTI,
2012, p. 44).

Essa tendéncia proporciona ao professor a compreensdo de como os alunos interagem
com a escrita e propde um novo olhar para as criangas que ndo acompanhavam 0 ensino;
possibilita o trabalho escolar mediante alteracdes nas praticas pedagogicas.

O que € bastante evidente na proposta da PpP, € que envolve a sintese da aquisicdo do
sistema alfabético da escrita com o letramento.

Nesse contexto, coloca-se a questdo: em que consiste 0 processo de inser¢do de novas
propostas pedagogicas, especificamente a PpP, no cenario onde predomina a pedagogia
tradicional em que o professor € o protagonista das aulas?

A aplicacdo de uma nova proposta pedagogica diferenciada constitui um desafio, pois
“os professores, em geral, foram alfabetizados e aprenderam mediante a copia, ditado e leitura
em voz alta, com material estruturado para facilitar a associacéo entre elementos da lingua oral
e escrita. 1sso faz com que olhem a proposta através das lentes da didatica tradicional”
(MICOTTI, 2009, p. 33).

Essas afirmacOes expdem a complexidade de interpretacéo por parte dos professores da

proposta de Jolibert em praticas pedagdgicas, correspondentes a uma abordagem
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socioconstrutivista, 0 que requer grandes mudancas do ensino que, geralmente, é realizado em
nossas escolas.

As alteracOes de praticas pedagdgicas conduzem a tematica relativa a formacdo docente
e a importancia de que essas alteracdes iniciem desde a formacao inicial do professor, conforme

veremos a seguir.
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4 FORMACAO DE PROFESSORES E AS MUDANCAS PEDAGOGICAS

Ha décadas se discute a formacdo dos professores no Brasil e, no contexto desta
pesquisa, os desafios dos professores em alfabetizar as criancas no ensino fundamental. Se ler
e escrever é primordial para que o individuo possa exercer seu papel ativo na sociedade, entéo
€ necessario adquirir o habito de leitura e escrita desde a infancia.

Quanto maior o repertdrio de leitura de um professor, maior € a transformacgédo em suas
praticas pedagogicas, tornando-o0 mais critico, autbnomo e criativo, para, assim, alcancar maior
sucesso na formacéo de novos leitores.

Analisando a formacéo de professores em um sentido mais amplo, Azanha (1998, p. 50)

ja afirmava que:

Dentre os inimeros problemas de educacdo brasileira que precisam ser
resolvidos nenhum sobreleva o da formacéo de professores. E a razdo disso é
muito simples: a questdo da qualidade do ensino ndo serd adequadamente
enfrentada sem que preliminarmente se enfrente a questdo da formagéo do
professor.

Aqui se reforca que a qualidade do ensino esta diretamente ligada a formacéo docente.

Gatti (1997, p. 4) também reforca que “quase nada tem sido feito no Brasil quanto a
qualidade da formacdo e a carreira dos docentes para ajudar a reverter o quadro, que sabemos
dramatico, do nivel educacional da populacdo em geral”.

Com essa afirmacdo, a autora relaciona o nivel de ensino no Brasil com a qualidade da

formacao dos professores. Um dos pontos ressaltados por ela é que:

Predomina entre nos a concepgdo de que € preciso primeiro dar ao aluno,
nosso caso ao futuro professor, a teoria, e depois, entdo, dar a ele uma
instrumentalizacdo para aplicar o que aprendeu [...] acreditando que assim o
aluno fara sua sintese e dai tirara, a partir de métodos discutidos nas praticas
de ensino, as aplicacdes pertinentes estabelecendo as relagcdes necessarias
(GATTI, 1997, p. 55).

Nesse caso, a pratica ndo € discutida junto a teoria. Geralmente, o futuro professor s6
conseguira fazer essa analise ao final do curso, nas horas de estagio que, por ser uma carga
horéria limitada, se torna pouco aprofundada.

Ainda sobre teoria e pratica, Gatti (1997, p. 56) elucida que esses dois aspectos
“constituem uma unidade, de que qualquer teoria tem sua origem na préatica social humana e

que nesta estdo sempre implicitos pressupostos tedricos, nossa perspectiva em relagdo aos
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conhecimentos humanos adquire nova dimensdo, mais integradora”. Trata-se de um
conhecimento integrado e ciclico, em que teoria e pratica devem se complementar.
Azanha (1998. p. 57) argumentava que um ensino de qualidade depende da teoria, no

entanto, depende também da habilidade de cada um enquanto profissional e questiona:

[...] até que ponto a atividade de ensinar com éxito é ensinavel a partir de um
saber teoricamente formulado? E claro que h4, hoje, um saber acumulado
sobre a situacdo de ensino-aprendizagem que pode até permitir a indicacéo de
condicBes propicias a obtencdo de um ensino com éxito. Mas isso ndo é
suficiente, porque ensinar com éxito € diferente de ter posse de um saber
proporcional, € um saber fazer, é uma habilidade. Do mesmo modo que
escrever bem, argumentar bem, ndo se reduzem ao dominio de nocGes de
gramaética ou de légica.

Assim, Azanha (1998, p. 57), comparando o saber ensinar com o saber escrever e
argumentar bem, considera que esses saberes ndo se reduzem ao dominio de nocdes de ldgica
ou de gramatica, destaca o saber atuar no ensino, dos saberes sobre o ensino e elucida que “[...]
a melhoria da pratica somente pode ser feita pela critica da prdpria pratica, no momento em que
ela ocorre, e ndo pela critica tedrica de uma pratica abstratamente descrita, ainda que essa
descricdo seja feita pelos proprios praticantes”. Sao reflexdes proprias daqueles que realizam a
prética e fazem exigéncias proprias quanto & melhoria do ensino que levardo o professor as
mudancgas efetivas.

Ao pensarmos um professor reflexivo que analisa sua pratica baseado em teorias
originarias de sua formacdo, pensamos também um professor com olhar critico e inovador, que
possui autonomia para fazer escolhas que resultem em melhores resultados no ensino.

Sobre a autonomia do professor, Novoa (1998, p. 31) afirma que:

E preciso rejeitar as tendéncias que apontam no sentido de separar a concepgao
da execugdo, tendéncias que pdem nas mdaos dos professores pacotes
curriculares pré-desenhados prontos a serem aplicados, que procuram
sobrecarregar 0 quotidiano dos professores e a produgdo de préticas
inovadoras.

Vé-se aqui que uma formacdo deficiente também é entendida assim por possuir
conteddos pré-desenhados a serem aplicados, ndo oportunizando que o professor produza
conhecimentos inovadores, com base em teorias inovadoras. Se o professor € pega-chave para
a melhoria da qualidade de ensino, entdo essas concepgdes colocam o professor numa situagao
de desvantagem e impoténcia.

NoOvoa (1998, p. 34) complementa sua afirmagéo acima dizendo que:



40

[...] Por um lado séo olhados com desconfianca (os professores), acusados de
serem profissionais mediocres e de terem uma formacdo deficiente, por outro
lado, sdo bombardeados com uma tedrica cada vez mais abundante que 0s
considera elementos essenciais para a melhoria da qualidade do ensino e para
0 progresso social e cultural.

H& um conflito aqui, pois cobra-se do professor melhorar a qualidade do ensino,
melhorar a sua pratica e estar constantemente estudando, mas em contrapartida a formacéo de
professores também precisa ser melhorada.

Se o professor deve estar sempre aprendendo e refletindo sobre sua pratica, entdo,
conforme afirmava Azanha (2004, online):

Qualquer proposta de formacao docente deve ter um sentido de investigagdo
e de busca de novos caminhos. A preméncia do problema educacional ndo
justifica o apressamento de solucgdes, que devem ter sempre o carater de
tentativas. Nos casos dos cursos de licenciatura, em face dos desafios desse
novo quadro institucional, ndo ha respostas tedricas ou modelos praticos que
possam orientar com seguranca qualquer esforco de renovacgéo de curriculos,
programas e métodos. A Unica certeza é que ndo ha certezas.

N&o havendo respostas tedricas ou modelos praticos prontos para a renovagao dos
curriculos, programas e métodos, e constatando que teoria e pratica devem caminhar juntas,
pensar em praticas pedagdgicas inovadoras na formacdo dos professores é essencial para
alcancar as melhorias no ensino.

Ainda refletindo sobre a formacdo docente, é importante compreender como ocorre a
formacdo da identidade docente.

A ldentidade Docente € compreendida por Garcia, Hypdlito e Vieira (2005, p. 54-55)

como

Uma construcdo social marcada por multiplos fatores que interagem entre si,
resultando numa série de representacdes que os docentes fazem de si mesmos
e de suas funcgdes, estabelecendo, consciente ou inconscientemente,
negociagOes das quais certamente fazem parte de suas historias de vida, suas
condicBes concretas de trabalho, o imaginario recorrente acerca dessa
profisséo.

Essa definicdo explicita como a identidade docente é formada e o peso que ela tem
guanto ao comportamento e as atitudes do professor perante suas praticas pedagdgicas.
Garcia, Hipolito e Vieira (2005) complementam que a formacéo da identidade docente

¢ constituida das:
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PosicBes de sujeito que sdo atribuidas, por diferentes discursos e agentes
sociais, aos professores e as professoras no exercicio de suas fungGes em
contextos laborais concretos. Refere-se ainda ao conjunto das representacdes
colocadas em circulagéo pelos discursos relativos aos modos de ser e agir dos
professores e professoras no exercicio de suas funcbes em instituicdes
educacionais, mais ou menos complexas e burocraticas.

Portanto, € o papel que cada professor ou grupo de professores exerce em uma sociedade
e a representacdo social que esse papel possui que formam a identidade dos profissionais dessa
area.

Para Pimenta (2000, p. 19),

Uma identidade profissional se constroi, pois, a partir da significacdo social
da profissdo; da revisdo constante dos significados sociais da profissdo; da
revisdo das tradigdes. Mas também da reafirmacgdo de préaticas consagradas
culturalmente e que permanecem significativas. Praticas que resistem a
inovagdes porque prenhes de saberes validos as necessidades da realidade. Do
confronto entre as teorias e as praticas, da analise sistematica das praticas a
luz das teorias existentes, da construgdo de novas teorias.

Nesse trecho, vé-se que a construcdo da identidade docente envolve revisdo de
significados, de praticas consagradas em comparacdo com praticas inovadoras, bem como o
confronto entre teoria e pratica como parte fundamental para que o docente possa moldar a sua
prépria identidade profissional.

Para compreender um pouco melhor sobre a identidade docente e a relagdo existente
com a formacéo de professores, vamos analisar primeiramente como se da a interagdo entre a
experiéncia profissional e pessoal do professor, a experiéncia coletiva dos professores e a
formacdo inicial e continuada desses profissionais.

Tardif (2002, p. 52) enfatiza que os saberes experienciais sdo 0 ponto chave para a

formagéo da identidade docente, quando diz:

E através do confronto entre os saberes produzidos pela experiéncia coletiva
dos professores, que 0s saberes experienciais adquirem uma certa
objetividade: as certezas subjetivas devem ser, entdo, sistematizadas a fim de
se transformarem num discurso da experiéncia capaz de informar ou de formar
outros docentes e de fornecer uma resposta a seus problemas.

O professor relaciona os seus saberes com o0s saberes de seus pares mais experientes
para encontrar as solugdes aos problemas vividos no ambiente de sala de aula, ficando de lado
a sistematizacéo de seu conhecimento subjetivo para encontrar a resposta aos problemas vividos

na pratica.
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H& de se analisar os saberes experienciais do professor, visto que esses vém da pratica,
pois, como descreve Tardif (2002, p. 48), sdo “o conjunto de saberes atualizados, adquiridos e
necessarios no ambito da pratica da profissdo docente e que ndo provém das instituicdes de
formacéo nem dos curriculos”. Portanto, tampouco séo saberes oriundos de doutrinas ou teorias,
mas sdo saberes praticos que formam representacfes em que os professores interpretam,
compreendem e orientam sua profissdo em todas as dimensdes.

Tardif (2002, p. 261) cita ainda que os saberes profissionais séo temporais, isto €, “0s
primeiros anos de pratica profissional sdo decisivos na aquisi¢do do sentimento de competéncia
e no estabelecimento das rotinas de trabalho” — o que ele chama de fase de exploracdo. Essa
fase é intensa para o professor e exige que ele demonstre sua capacidade de atuacéo de maneira
eficiente.

Na ligacdo dos saberes experienciais, da formacdo docente e da identidade docente,
vemos que “os professores traduzem sua formacéo e a adaptam a profissdo, eliminando o que
Ihes parece inutilmente abstrato ou sem relagcdo com a realidade vivida e conservando o que
pode servir-lhes de uma maneira ou de outra” (TARDIF, 2002, p. 53). Assim, o professor adapta
a teoria a pratica conforme a sua compreensao do que foi aprendido e do que foi vivenciado.

Tardif (2002, p. 257) cita que trinta anos de pesquisa realizadas na América do Norte®
mostram a relacdo de distancia entre os saberes profissionais e os conhecimentos universitarios
e reforca que

Essa distancia pode assumir diversas formas, podendo ir da ruptura a rejeicéo
da formacdo tedrica pelos profissionais, ou entdo assumir formas mais
atenuadas como adaptagdes, transformacdes, selecdo de certos conhecimentos
universitarios a fim de incorpora-los a pratica. Desse ponto de vista, a pratica
profissional nunca é um espago de aplicagdo dos conhecimentos
universitarios.

Mesmo tendo Tardif (2002, p. 248) analisado os conhecimentos profissionais,
generalizando-os a qualquer profissdo, cabe aqui essa reflexdo, quando ele diz que esses
conhecimentos “exigem sempre uma parcela de improvisacgdo e de adaptagéo a situagdes novas
e Unicas que exigem do profissional reflexdo e discernimento para que possa nao sé
compreender o problema como também organizar e esclarecer os objetivos almejados e os
meios a serem usados para atingi-los”. Nesse contexto, ndo ha como seguir uma receita pronta
para lecionar, cabe aos professores analisarem a realidade na qual estdo inseridos com intuito

de fazerem os ajustes necessarios para alcangarem os objetivos de aprendizagem.

6 Fenstermacher, 1994; Wideen et alii, 1998; Schon, 1983; Zeichner & Hoeft, 1996.
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Jolibert (2007, p. 13) diz que é necessaria uma transformacéo didatica, que além de
“atualizar o quadro de referéncia geral e os conteudos como tais, transforme as estratégias de
formacéo, a gestdo educativa e, em particular, o status dos estudantes futuros-professores e dos
professores-formadores nas instituicbes formadoras de docentes”. Em seu livro
“Transformando a Formacdo Docente” a autora apresenta as estratégias de desenvolvimento
utilizadas por paises da América Latina para implementar, em nivel nacional, esse projeto de
transformacéo. Diante do exposto, percebe-se o qudo complexo é fazer mudancas na formacéo
docente partindo de conceitos construtivistas.

Analisando a formacéo de professores, Ibafiez (2007, p. 99) enfatiza, pela perspectiva

do papel do formador numa visao construtivista, que

Em educacéo, o conceito-chave é “aprendizagem”. A compreensdo de que a
aprendizagem é um processo ativo e permanente partindo do sujeito, que tem
relacdo direta com suas experiéncias prévias, sua histdria social, seu contexto
sociocultural, suas emocdes e, sobretudo, a compreensdo de que ndo é possivel
determinar essa aprendizagem de fora, torna necessdria e urgente a
transformacdo da pratica pedagdgica que se caracteriza por priorizar o
conhecimento enciclopédico e as técnicas centradas no ensino do professor,
em uma préatica que gere espacos de participacgao real na propria aprendizagem
e enfatize o papel ativo do aluno a partir de interacbes que facilitem os
processos de autoconstrucdo de aprendizagem significativas.

Diante do exposto, se ao futuro professor, em sua graduacdo, for incentivado o
protagonismo na busca de conhecimento, na autoconstrucdo de sua aprendizagem — na qual ele
fard a interacdo entre o que ele ja conhece e pode experienciar e o contedo novo que lhe é
apresentado — isso lhe proporcionara compreender que cabe também a ele, em sua formacéo,
estar constantemente no papel de aprendiz, isto €, em formacao continuada.

Ao formador de docentes cabe ainda o papel de possibilitar que os futuros professores
vivenciem estratégicas metodoldgicas sustentadas teoricamente, com enfoque na reflexdo sobre
sua propria experiéncia, analisando as préaticas tradicionais com as quais tiveram contato
enquanto alunos e também cabe gerar experiéncias em sala de aula, nas quais o futuro professor
possa Vivenciar estratégias construtivistas com intuito de inovar na aula (IBANEZ, 2007,
p.100).

Portanto, é necessario:

Repensar, agora, a formacdo para 0 magistério, levando em conta os saberes
dos professores e as realidades especificas de seu trabalho cotidiano. Essa é a
ideia de base das reformas que vém sendo realizadas na formacdo de
professores em muitos paises nos ultimos dez anos. Ela expressa a vontade de
encontrar, nos cursos de formacéo de professores, uma nova articulagéo e um



44

novo equilibrio entre conhecimentos produzidos pelas universidades a
respeito do ensino e os saberes desenvolvidos pelos professores em suas
praticas cotidianas (TARDIF, 2007, p. 22-23).

Para que o professor forme sua identidade docente, ele relaciona as suas proprias
experiéncias, as dos seus colegas e aquilo que esta aprendendo em sua formacao, nesse caso,
ndo se pode descartar as suas experiéncias praticas cotidianas, mas sim, equilibrar todos esses
conhecimentos.

Além disso, Tardif (2007, p. 16, italicos do autor) ratifica que “os saberes de um
professor sdo uma realidade social materializada através de uma formacéo, de programas, de
préticas coletivas, de disciplinas escolares, de uma pedagogia institucionalizada etc., e sdo
também, ao mesmo tempo, os saberes dele”. O professor que utiliza apenas seu conhecimento
pratico e/ou o de sua formacéo inicial podera sentir os reflexos disso nos resultados referentes
ao ensino e a aprendizagem dos seus alunos.

Tardif (2007) define as modalidades de saberes presentes na pratica docente e as
relacBes estabelecidas entre eles e o professor como sendo: os saberes docentes, 0s saberes da
formacdo profissional, os saberes disciplinares, os saberes curriculares e 0s saberes
experienciais.

Nesse aspecto, h& de se considerar os diversos saberes que permeiam o trabalho do
professor e que formam sua identidade docente como “um trabalho multidimensional que
incorpora elementos relativos a identidade pessoal e profissional do professor” e o seu saber-
fazer, apoiando-se em sua experiéncia e em sua formacdo profissional para formar sua
identidade docente (TARDIF, 2007, p. 17).

A formacao do professor e sua identidade docente reflete em suas praticas pedagogicas.
Sobre isso, Gatti (2013, p. 106) argumenta a favor dos multiplos fatores da constituicdo da
préatica pedagogica: os “fatores tedrico-socioculturais bem como o sentido das acGes nessas
dimensGes. Estamos no ambito de interdisciplinaridades e suas decorréncias em processos
educacionais concretos”. Considera-se entdo a relagdo entre conhecimentos e praticas e vice-
versa, articulando universidade e escola, ndo s6 o trabalho multidisciplinar do docente, mas de
que forma trabalhar os processos educacionais diante da interdisciplinaridade que esta posta em
suas praticas pedagogicas.

Outro tema que interfere na formacdo dos professores é o fato de os programas
educacionais terem pouca duragdo no Brasil, conforme Maciel (2014, p. 125) relaciona, nas

pesquisas realizadas sobre a formacdo continuada dos professores e as mudangas politicas que
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aconteceram ao longo da histéria do Brasil, sobre os programas educacionais como PROFA,
Pro-letramento e PNAIC, ao afirmar que:

Acontecem em um prazo muito exiguo, o que dificulta aos pesquisadores fazer
investigacbes sobre os impactos dessas formacgdes na alfabetizacdo dos
alunos. [...] o reflexo da nova tendéncia pode ser verificado nos resultados de
algumas pesquisas que buscam superar a fase da denuncia, procurando
identificar ndo o fracasso dos professores alfabetizadores, mas 0s professores
considerados bem-sucedidos [...], por isso a formacdo vem sempre atrelada a
pratica reflexiva.

Se por um lado programas educacionais incluem a necessidade de reciclar o que se sabe,
por outro lado as mudancas de propostas em tempo muito curto nao favorecem a compreensdo
pelo professor de quais praticas pedagdgicas utilizar. Maciel (2014, p. 126) elucida que, nesse
caso, o fracasso ndo esta ligado diretamente ao professor, mas a sua formacgéo, pois “prevalecem
as criticas a insuficiéncia e a precariedade da formacgdo do professor alfabetizador, ou
relacionando o fracasso escolar em alfabetizacdo com a formacéo do alfabetizador, ou ainda, e
sobretudo, apontando a falta de sintonia entre os discursos teoricos e as reflexdes sobre as
praticas dos alfabetizadores”. Isto &, o professor precisa maturar novos ensinamentos e reflexdes
relacionadas a sua préatica para que haja melhorias.

Atualmente, Gatti (2016, p. 166), em meio a tantas pesquisas que realizou sobre a
formacdo de professores, continua a afirmar que “nas instituicdes formadoras, de modo geral,
o0 cenério das condic¢des de formacdo dos professores ndo € animador pelos dados obtidos em
inimeros estudos e pelo proprio desempenho dos sistemas e niveis de ensino, revelado por
varios processos de avaliacdo ampla ou de pesquisas regionais ou locais”.

Portanto, tudo que analisamos até 0 momento, nos leva a compreender que ha muito
ainda para se fazer com intuito de melhorar a qualidade da formacéo dos professores. Sabemos
que o professor possui jornada de trabalho excessiva, desvalorizacdo salarial e que existem
fatores que, para muitos podem ser uma justificativa para ndo possuirem tempo ou motivacao
para realizar as mudancas das suas praticas pedagogicas.

Ainda sobre a formacdo dos professores, Gatti (2016, p. 167) ndo mudou de ideia ao
enfatizar que

N&o se fez avangos na formacdo do corpo de formadores de professores a
partir de exigéncias mais claras quanto as suas competéncias e habilidades na
direcdo de serem detentores de saberes teodrico-praticos que Ihes permitam
desenvolver, criar, ampliar os aspectos formativos especificos relativos ao
desenvolvimento da educacéo escolar em suas variadas facetas. Na formacéo
continuada, oferecida sob varias condi¢des, ou procurada em varios contextos
pelos proprios professores, € que estes tentam encontrar novos caminhos e
mais fundamentos e meios para seu desempenho profissional.
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Além de a formacdo inicial ndo ter avancado, os proprios professores, se quiserem
encontrar novos caminhos e mais fundamentos para o desempenho pessoal, necessitam ir em
busca, por conta prépria, da formacéo continuada.

Gatti, (2016, p. 166-167), complementar a isso, afirma:

A estrutura e o desenvolvimento curricular das licenciaturas, entre nds, ai
incluidos os cursos de pedagogia, ndo tém mostrado inovacdes e avangos que
permitam ao licenciando enfrentar o inicio de uma carreira docente com uma
base consistente de conhecimentos, sejam os disciplinares, sejam os de
contextos socioeducacionais, sejam 0s das praticas possiveis, em seus
fundamentos e técnicas.

O que percebemos € que a formacéo de professores precisa de transformacéo em todos
os sentidos, comecando pela insercdo de mais conhecimentos especificos da area pedagogica,
de mais praticas fundamentadas e técnicas inovadoras.

No entanto, ndo sao apenas essas questdes as que devemos nos atentar. Gatti (2017, p.
729) cita que h& problemas sérios quanto & qualidade na oferta de cursos de Licenciatura como

um todo, que envolvem:

Reducéo curricular e de horas de formag&o; curriculo com pouca vocagao para
formar profissionais docentes; expansdo geométrica das licenciaturas no
formato a distancia em condi¢des pouco qualificadas; formacdo dos docentes
das proprias instituicdes de ensino superior para o trabalho de formagéo de
professores para a educacdo bésica (as pos graduagdes ndo favorecem
formacdes em didatica, metodologias e praticas de ensino).

Essa constatacdo exemplifica a pouca formacdo e o despreparo dos profissionais para
atuar em sala de aula.

Novoa (2017, online) também mantém algumas concepcdes até os dias atuais sobre a
formacéo de professores, ao afirmar que:

Nos ultimos anos, tem vindo a crescer um sentimento de insatisfacdo, que
resulta da existéncia de uma distancia profunda entre as nossas ambicGes
tedricas e a realidade concreta das escolas e dos professores, como se houvesse
um fosso intransponivel entre a universidade e as escolas, como se a nossa
elaboracdo académica pouco tivesse contribuido para transformar a condigao
socioprofissional dos professores.

Mais uma vez, a ideia é que a formacdao de professores pouco mudou nas Gltimas décadas
e que é necessario haver conexao entre as universidades e as escolas. As pesquisas realizadas
nas universidades sobre a formacéo de professores e sobre outros temas escolares podem fazer

a diferenca nas praticas escolares e também na propria formagéo docente.
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Outro ponto elucidado por Ndvoa (2017, online) € que essa conexdao entre as
universidades e as escolas podem contribuir para a realizagcdo de novos modelos inovadores de

formacéo, quando diz que:

Trata-se de edificar um novo lugar para a formacéo de professores, numa zona
de fronteira entre a universidade e as escolas, preenchendo um vazio que tem
impedido de pensar modelos inovadores de formacdo de professores™ isto é “é
neste lugar que se produz a profissdo de professor, ndo s6 no plano da
formacdo, mas também no plano da sua afirmacéao e reconhecimento publico.

Percebe-se que o professor se torna professor ndo somente no periodo de sua formacéo
inicial, mas também em sua prépria atuacdo docente. Portanto, os estudantes das licenciaturas
devem tornar-se professores capazes de se afirmarem na profissdo e contribuirem para a
renovacéo tanto na formagao como no ensino.

Além disso, Novoa (2018, p. 20) afirma que:

Hoje, tudo dentro da universidade empurra a pedagogia para um lugar menor,
irrelevante, um lugar do tédio e do aborrecimento, das coisas sem interesse
face ao esplendor da ciéncia e da tecnologia, um lugar obsoleto, sem vida, sem
animo. Se ndo mudarmos o ambiente universitario, de pouco nos servirdo as
melhores inten¢bes pedagodgicas. [...] temos de reconhecer a pobreza em que
se transformaram os nossos anfiteatros e salas de aula. S&o lugares sem vida,
afastados da curiosidade e da descoberta. A revitalizagdo da pedagogia exige
um investimento intelectual idéntico ao que se faz na ciéncia e na
investigacdo, exige a construgdo de novas praticas, a procura de novas
maneiras de ensinar.

Aqui, a pedagogia compete também com a modernidade e as novas tecnologias, €
necessario encontrar o seu lugar e valor em meio as demais areas e profissdes, na construcao
de novas préaticas e maneiras de ensinar.

Sobre a condi¢do da formacao na licenciatura em pedagogia, Gatti (2018, p. 26) diz que

Existem problemas arraigados desde a criacdo dos primeiros cursos de
licenciatura no pais e a mentalidade de que para formar o professor basta que
ele domine os conhecimentos de sua area. Esse discurso relega o
conhecimento pedagogico. Os professores com licenciatura em pedagogia
geralmente trabalham com a educacdo infantil e a alfabetizacdo de criancas e
adultos. Para isso, estudam psicologia em educacdo e pratica de ensino. Mas
em outras areas, como a lingua portuguesa e fisiologia, que vdo formar os
professores para o ensino fundamental e médio, os cursos de licenciatura ndo
oferecem uma formagdo sélida.

O ensino para os estudantes de licenciatura em pedagogia deve ser multidisciplinar, mais

completo e abrangente.
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Enfim, um olhar mais inovador e atual esta na concepcdo de Beraza (2019, p. 14) sobre

as fungdes e demandas de um professor ao dizer:

Novas func¢des e novas demandas surgem agora para o professor (mais como
membro de uma equipe docente, do que como professor individualmente):
analisar a situagdo da qual provém seus estudantes e responder a suas
demandas; desenhar um projeto educativo e curricular de Centro ou Faculdade
ou Titulacdo de acordo com a analise anterior; buscar uma mais intensa
coordenacédo entre a instituicdo de Educagdo Superior e 0s outros agentes e
recursos sociais do entorno (“o sistema formativo integrado”, ao qual se refere
a pedagogia italiana); estabelecer redes de cooperacdo entre institui¢oes,
cursos e docentes. Definitivamente, trata-se de processos de tomada de
decisdo nos quais ele ou ela participam, ndo como profissionais individuais,
mas como membros de um grupo e de uma instituicdo. Isto é realmente novo
para muitos de nds.

O ambito escolar é composto por varios personagens e professores. Um olhar coletivo
e ativo na realizacdo da gestdo e das atividades faz com que o professor seja mais atuante e
possa transformar o ambiente escolar e a qualidade no ensino. Nesse sentido, as instituicoes
formadoras de professores também devem refletir e alterar suas praticas.

H& varios pontos de vista e discussdes desenvolvidas em torno da formacdo de
professores ao longo de décadas e ainda had muito que se pesquisar e refletir. A formacéo
docente néo constitui assunto a ser resolvido apenas no Brasil: produgdes realizadas em outros
paises também contemplam o assunto.

Os problemas apresentados aqui sobre a formacao de professores também justificam a
problematica da alfabetizacdo no pais e demonstram a necessidade da insercdao de politicas
publicas nas praticas pedagdgicas realizadas pelas escolas.

Ja os problemas que se manifestam sobretudo na alfabetizacdo provocam reflexdes
sobre a formacdo continuada de professores e as interacBes que eles estabelecem com as

propostas pedagdgicas distintas das vinculadas ao ensino tradicional, como no caso, a PpP.
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5 AS PESQUISAS SOBRE A INSERCAO DE PROPOSTA PEDAGOGICAS NO
ENSINO

Realizamos uma primeira pesquisa entre as dissertacdes e teses publicadas no
repositério BDTD’ (Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertaces) para identificar quais
sdo as dissertacdes e teses publicadas que pesquisaram sobre a PpP.

O recorte realizado foi de 10 anos (de 2009 a 2019). O filtro em busca avancada,
utilizando a palavra-chave “Pedagogia por projetos” (entre aspas) no idioma portugués resultou
em 158 trabalhos, sendo 127 dissertagdes e 31 teses. Dessas, ao filtrar especificamente em
Assunto: “Pedagogia por Projetos” restaram apenas 22 trabalhos®, sendo 19 dissertacdes e 3
teses. Na busca pelas palavras-chave “Pedagogia por Projetos” e “Jolibert”, a pesquisa
relacionou apenas 3 dissertacoes®.

Para certificarmos se esse resultado expressava a realidade do campo de pesquisa para
0 tema proposto, visto que trouxe poucos resultados, foi necessario aprofundar a pesquisa por
teses e dissertacGes em sites de universidades no Brasil. Encontramos mais 7 dissertaces e 1
tese com uma abordagem que se relacionava a projetos. Desses trabalhos encontrados, 7/8 que
focalizam projetos, mas ndo correspondem a proposta de Jolibert, estando vinculados a outros
autores.

Encontramos também outros 2 trabalhos que tratam das interacdes de professoras com
outras propostas pedagogicas.

Essas pesquisas envolvendo projetos diferentes da PpP de Jolibert e as pesquisas que
focalizam as interacBes de professores com outras propostas pedagdgicas auxiliaram no
entendimento da importancia em pesquisar 0 tema proposto nesse estudo.

Como as participantes desse estudo fazem parte do Grupo Raios de Sol, buscaram-se

pesquisas realizadas por esse grupo e encontramos no livro “Leitura e Escrita: como aprender

7 Site de pesquisa, disponivel em: http://bdtd.ibict.br/vufind/. Acesso em 29 de julho de 2019

8 Site em que 0S resultados estdo disponiveis:
http://bdtd.ibict.br/vufind/Search/Results?sort=relevance&join=AND&lookfor0%5B%5D=%22pedagogia+por+
projetos%22&type0%5B%5D=AllFields&bool0%5B%5D=AND&filter%5B%5D=%7Elanguage%3A%22por%
22&filter%5B%5D=%7Elanguage%3A%22POR%22&illustration=-
1&daterange%5B%5D=publishDate&publishDatefrom=2009&publishDateto=2019. Acesso em 29 de julho de
20109.

o Site em que 0s resultados estdo disponiveis:
http://bdtd.ibict.br/vufind/Search/Results?sort=relevance&join=AND&Ilookfor0%5B%5D=%22pedagogia+por+
projetos%22&type0%5B%5D=AllFields&lookfor0%5B%5D=Jolibert&type0%5B%5D=AllFields&bool0%5B
%5D=AND&filter%5B%5D=%7Elanguage%3A%22por%22&filter%5B%5D=%7Elanguage%3A%22POR%22
&illustration=-1&daterange%5B%5D=publishDate&publishDatefrom=2009&publishDateto=2019. Acesso em
29 de julho de 2019.


http://bdtd.ibict.br/vufind/

50

com éxito por meio da pedagogia por projetos”, 10 pesquisas relacionadas a essa pratica
pedagogica.
A seguir, analisaremos as pesquisas para compreender em que elas se diferem deste

estudo e como contribuem para um melhor entendimento do tema proposto na pesquisa atual.

5.1ANALISE DAS TESES E DISSERTACOES

Mediante a leitura das dissertacdes e teses percebe-se a influéncia do interacionismo.

Quatro dos 11 autores utilizam a teoria de Jolibert ao pesquisar a PpP. Os objetivos de
4 desses trabalhos diferem dos do presente estudo, mas envolvem mudancas pedagogicas que
requerem interacdes dos professores com uma proposta pedagdgica diversa do ensino
tradicional, geralmente vigente em nossas escolas.

Sgavioli (2007) focaliza a reflexdo pelos professores (em reunides semanais), sobre a
atuacdo com a PpP; Oliveira (2009) focaliza, comparando a PpP com a metodologia
Tradicional, a aprendizagem dos alunos, constatando a eficacia da PpP, em um curso técnico
na area da agropecuaria; Bau (2015) realizou sua pesquisa no ensino médio com enfoque na
aprendizagem dos alunos; e Costa e Silva (2018) analisou a leitura literaria no ensino para
jovens e adultos, utilizando a PpP como pratica pedagdgica.

Nas demais pesquisas encontra-se principalmente o trabalho com projetos pelo olhar de
autores como: Dewey, Kilpatrick, Herndndez & Ventura (Projetos de Trabalho) e ha um
baseado em Lerner (Projetos Didaticos). Todos citam a pratica de projetos no ensino como
Pedagogia de Projetos, mesmo ao mencionar que essas praticas se originam da teoria de
Hernandez & Ventura e Kilpatrick. No entanto, 0 nome utilizado por esses autores é Projetos
de Trabalho, essa confusdo se da por serem praticas pedagdgicas semelhantes. Assim, cabe
apresentar a visao desses tedricos sobre o trabalho com projetos.

A proposta de Hernandez & Ventura (2009, p. 61) quanto aos Projetos de Trabalho.
revela que a funcdo do projeto é “favorecer a criacdo de estratégias de organizacdo dos
conhecimentos escolares em relagdo a: 1) o tratamento da informacéo, e 2) a relagdo entre
diferentes conteddos em torno de problemas ou hipoteses que facilitem aos alunos a construcao
de seus conhecimentos”. Nesse caso, inicialmente, define-se um conceito ou problema geral ou
particular, depois um conjunto de perguntas inter-relacionadas e por fim um tema para o
desenvolvimento do trabalho, superando assim os limites de uma disciplina. O tema pode ser

definido pelo professor, mas os alunos tomam consciéncia de sua participacao, partindo do que
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ja sabem e de suas hipdteses sobre o contetido novo. Ao professor cabe conectar os interesses
dos alunos para favorecer a aprendizagem.

O sentido de globalizacdo em Projetos de Trabalho é entendido como um processo
interno na relacdo entre os conteudos e o conhecimento, buscando resolver os problemas que
vém da aprendizagem. O projeto é desenvolvido ao longo do semestre com a participacdo dos
alunos e do professor, com uma estrutura flexivel e aberta quanto aos contetdos escolares.
Portanto, as informacdes sdo determinadas previamente, nem dependem do professor, nem de
livros didéticos.

Hernandez (1998, p. 82) define o que é Projetos de Trabalho como:

1.Um percurso por um tema-problema que favorece a analise, a interpretagdo
e a critica (como contraste de pontos de vista). 2. Onde predomina a atitude
de cooperacdo, e o professor é um aprendiz, e ndo um especialista [...] 3. Um
percurso que procura estabelecer conexdes e que questiona a ideia de uma
versdo Unica da realidade. 4. Cada percurso é singular, e se trabalha com
diferentes tipos de informacdo. 5. O docente ensina a escutar; do que 0s outros
dizem, também podemaos aprender. 6. Ha diferentes formas de aprender aquilo
gue gueremos ensinar [...] 7. Uma aproximag&o atualizada aos problemas das
disciplinas e dos saberes. 8. Uma forma de aprendizagem na qual se leva em
conta gue todos os alunos podem aprender, se encontrarem o lugar para isso.
9. Por isso, ndo se esquece gue a aprendizagem vinculada ao fazer, a atividade
manual e & intuigdo também é uma forma de aprendizagem.

A maior diferenca entre essa proposta e a de Jolibert esta na escolha do tema. Para
Jolibert, a escolha do tema também deve envolver os alunos e, muitas vezes, partir deles para
depois pensarem juntos as atividades a serem realizadas.

Das pesquisas que ndo utilizam a proposta de Jolibert, os objetivos s&o variados e
diferem das deste estudo por focalizarem os projetos por esses outros teoricos.

Pelizzari (2003) analisa o papel do professor ao aplicar a PpP no ensino fundamental e
a necessidade de mudancas no que se refere ao sistema educativo, aos planos curriculares, as
metodologias de trabalho, a postura do professor, que passara de transmissor e detentor dos
conhecimentos a uma posi¢do para oportunizar aos alunos uma participagéo ativa.

Soares (2004) identifica a articulacdo entre o discurso tedrico do professor e as
convicgdes que guiam sua pratica ao sofrer a interferéncia de um novo discurso pedagogico,
no caso, vindo da proposta implementada pela SEE (PpP) numa rede municipal de ensino.
Como resultado, pode-se perceber que a pratica ndo se concretizou nessas escolas, pois 0s
professores ndo conseguiram compreender o conceito referente a teoria de projetos.

Fenelon (2004) analisou o processo de formacéo continuada das professoras de uma

rede municipal de ensino, ao assumirem uma pratica pedagogica inovadora, visto que lhes
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suscitava a busca incessante por novos conhecimentos. Como resultado dessa pesquisa,
considerou-se que a formacdo continuada é crucial para a construcdo e (re) significacdo dos
saberes dos professores no ambiente escolar.

Bonini (2010) analisou a realidade de uma escola que pertence a Rede Marista e que
sempre teve o contexto escolar fundamentado nos principios de Champagnat e atualmente adota
a PpP na Educagdo Basica. O estudo analisa a transicdo entre as propostas pedagogicas.
Concluiu-se que a escola estd de acordo com os principios da PpP, pois desde a época de sua
fundacdo ja existia em seus documentos afirmacdes que apontam a relacdo com essa pratica.
Constatou-se também que cabe ao professor oferecer espacos de didlogo e debates entre o0s
alunos para que aconteca a verdadeira aprendizagem, significativa e prazerosa.

Oliveira (2014) analisou a contribuicdo de projetos na melhoria da aprendizagem de
alunos no Ensino Fundamental em uma escola de Educacdo Basica em Boa Vista (RR).
Concluiu que essa préatica contribui para a melhoria na aprendizagem dos alunos, tratando-se
de uma proposta inovadora, resultando na satisfacdo dos alunos e gerando reciprocidade,
reflexdo e didlogo entre professores e alunos.

Colello (2015) realizou uma pesquisa no Instituto André Franco Vive (ONG), localizada
em uma regido periférica de S&o Paulo. Partiu do problema social do analfabetismo e baixo
letramento no Brasil e investigou a escola e a escrita como conteddo de abordagem; as
diferentes formas de trabalho na producdo textual; e, as relacBes entre sujeitos (praticas
interativas na escola) e entre eles e o objeto de aprendizagem (resolucao de problemas). Como
resultado dessa pesquisa, entende-se que a mudanca deve ocorrer na postura da equipe
educacional, para uma visdo de que o sujeito é capaz de construir o conhecimento, que a
aprendizagem deve ser vista como processo ativo, tratando o conteldo a ser ensinado de
maneira critica.

Vidal (2016) analisou como o transito entre conceber, planejar e executar subsidia a
construcdo da pratica pedagogica de Projetos Didaticos por Lerner. Concluiu que existem
diferentes fatores que influenciam a assimilacdo de novas posturas na educacao e que deve
haver a construcao e a reconstrucao das praticas pedagogicas.

Complementando o levantamento bibliogréfico sobre as interacdes dos professores com
propostas pedagdgicas diferentes daquelas com as quais estdo habituados, veremos a seguir

algumas analises desses estudos.
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5.2 ANALISE DOS ESTUDOS SOBRE A INTERPRETACAO DAS PROFESSORAS
SOBRE A APLICAGAO DE SUAS PRATICAS PEDAGOGICAS — O QUE DIZEM AS
PROFESSORAS ALFABETIZADORAS

Micotti (1998, p. 117) investiga as representacdes de alfabetizadoras sobre as suas
proprias atuagdes no projeto Leitura e Escrita desenvolvido em escolas urbanas e rurais, cuja
realizacdo a autora coordenou, na década de 80, a pedido da Delegacia de Ensino da cidade
como aperfeicoamento de professores em servico. A pesquisa focalizou as interagdes das
professoras com a proposta do projeto, ou seja, as situacdes de mudancas didaticas, em que se
inseria a atuacgao docente.

Os resultados obtidos em entrevistas semiestruturadas com as professoras, participantes
do projeto, mostram que cada uma fez sua propria interpretacdo do que foi proposto, e que “em
se tratando de mudangas no ensino, o professor tem a ultima palavra. Dele depende se, e em
que medida, elas (as mudancas) devem ocorrer”. O que nos leva a compreender que a realidade
escolar ndo comporta apenas uma pratica, mas diversas. Os resultados dessa pesquisa também
indicam a interferéncia de diversas teorias que embasam as praticas escolares, na interpretacao
do que é proposto (MICOTT]I, 1998). O professor atua conforme a sua compreensao de ensino,
suas experiéncias anteriores como aluno, o ensinamento formal que obteve no curso de
graduacdo e enfim, a realidade em que esta inserido na sociedade.

A andlise das representacdes das praticas apresentadas pelas participantes nesse projeto,
revelam:

Indicagdes das professoras de que aprenderam a alfabetizar com colegas ou
com familiares, mostra que a alfabetizacdo ndo tem recebido a devida atengao
nos curriculos das habilitagdes para o magistério. [...] a dindmica da mudanga
didatica coloca para o curso de formagdo de professores o problema da
transformacdo de informagbes em conhecimentos. [...] como o trabalho
docente compreende o processo de tomada de decisdes, de leitura da realidade,
de levantamento de hip6teses sobre os caminhos mais adequados para as
finalidades visadas, o professor precisa dispor de conhecimentos e nao,
apenas, de receitas ou solucdes particulares (MICOTTI, 1998, p. 121).

Essas conclusdes evidenciam que a percepcao do professor com relagao as suas proprias
praticas pedagogicas, alteram sua forma de ensinar e que a formacdo docente é importante na
decisdo pela teoria mais adequada a seguir.

Em outra pesquisa, Silva et al. (1998, p. 275) analisam a percepcao dos professores com
relagdo ao seu proprio desempenho na profisséo e sua responsabilidade quanto ao desempenho

de seus alunos, no ciclo basico de escolas paulistanas, e evidenciam que:
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[...] um ndmero elevado de professoras (55%) afirma que oS recursos
didaticos, o uso de materiais concretos, o refor¢o escolar e uma postura
positiva ante os alunos sdo grandes aliados de seu trabalho para a melhoria do
desempenho de sua clientela escolar. [...] significativa, também a parcela de
docentes que acredita na vocagdo, na escolha da profissdo certa [...] poucas as
professoras que remetem a solugédo dos problemas de aprendizagem ao préprio
aluno (8%) admitindo, implicitamente, o fracasso de seu papel [...] um indice
inferior a 10% n&o se considerou capaz de enfrentar, de forma bem-sucedida,
o desafio de melhorar o desempenho de seus alunos, em funcdo da caréncia
na formacdo pedagdgica, dificuldades do ambiente escolar e desagrado pelo
trabalho com criangas pequenas.

A representacao que o professor tem quanto ao seu desempenho no trabalho se apresenta
alicercada em materiais, recursos utilizados nas aulas e reforco escolar, e a0 mesmo tempo na
ideia de vocacdo para a profisséo, visto que apenas 10% nessa pesquisa, entendem que a
melhora em seu desempenho ocorrera devido a uma melhor formagdo pedagdgica, melhores
condicdes de trabalho e uma fundamentacdo tedrica mais consolidada para alcangar o
desempenho na aprendizagem dos alunos.

Ainda nessa pesquisa, Silva et al. (1998, p. 277) analisam as respostas dos professores
quanto as modificacdes na pratica pedagogica para a adocdo de uma proposta construtivista no
ciclo basico. 25% deles disseram que fizeram alteracdes que levaram a adocdo da proposta
construtivista na alfabetizacao.

Sobre a pergunta feita aos professores quanto ao entendimento deles referente a essa
proposta, apenas 53% dos professores responderam essa questdo, dizendo que a préatica
construtivista é entendida “[...] na literatura especifica, como geradora de praticas pedagdgicas
menos centradas na memorizacdo e na repeticdo mecanica”. Para os demais professores que
ndo responderam, Silva et al. (1998) acreditam que o motivo se da pela ndo compreensdo da
proposta construtivista. Outro dado importante dessa pesquisa € que apenas 25% dos
professores adotaram a proposta, 0 que aclara sobre a dificuldade das professoras em
compreender a teoria construtivista e, portanto, a resisténcia em atuar através desse olhar.

As pesquisas expostas acima revelam a importancia da formacdo de professores na
abordagem das praticas pedagdgicas eficazes, no quanto a representacdo do professor sobre
essas praticas influencia a sua forma de ensinar. Isto é percebido na pesquisa realizada pela
Micotti (1998) ao investigar as representacOes de alfabetizadoras sobre o projeto Leitura e
Escrita, tendo como objeto de estudo as mudancas didaticas; e, na pesquisa de Silva et al. (1998)
ao analisarem a percepcao dos professores com relacéo a seu proprio desempenho na profissao;
e as modificacOes que realizam, ou ndo, para adotar uma proposta construtivista.

A seguir serdo analisadas as pesquisas realizadas pelo Grupo Raios de Sol.
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5.3 ANALISE DAS PESQUISAS DAS PARTICIPANTES DO GRUPO RAIOS DE SOL

Na cidade de Rio Claro, desde 2005, hd um grupo chamado Rede Raios de Sol, que
congrega profissionais da educacdo da cidade de Rio Claro (SP) e Limeira (SP), cuja
participacao é aberta aos interessados em trocar experiéncias pedagdgicas em um processo de
formacdo continuada. As atividades dessa Rede, vinculada a Rede Latino-Americana, visam
melhorias na educacdo escolar para o desenvolvimento da alfabetiza¢do, com foco no ensino
de leitura e escrita mediante préaticas socioconstrutivistas, com a Pedagogia por Projetos
proposta por Jolibert.

O livro Leitura e escrita: como aprender com éxito por meio da pedagogia por projetos
apresenta 10 relatos de trabalhos pedagogicos realizados por professoras vinculadas a rede
Raios de Sol. Esses relatos focalizam os caminhos que percorreram na busca por novos
horizontes para as atividades do dia a dia, no ensino em geral e no da leitura e escrita. Nesse
percurso, destacam-se as praticas da proposta da PpP de Jolibert e colaboradores,
fundamentadas no socio construtivismo.

Essas praticas pedagogicas trabalham os varios aspectos do curriculo, além de incluir a
participacdo dos alunos em seu desenvolvimento.

O 1° relato, intitulado “Criancas pequenas e 0 acesso a escrita” da professora Ligia
Sciarra Bissoli, focaliza a organizacdo das praticas pedagdgicas e as interacdes das criangas (de
2,5 até 5 anos de idade) com textos, que possibilitou que elas se interessassem mais pela leitura,
sendo capazes de identificar e reconhecer as silhuetas dos textos.

O 2° relato, intitulado “A alfabetizacdo e a producdo de textos poéticos” da professora
Karin Casarin, descreve as praticas estratégicas de ensino de leitura e escrita para diversos
géneros textuais e 0 quanto as criancas se envolvem e participam das atividades escolares.

O 3° relato, intitulado “Pindquio e o processo de construcdo da leitura e escrita” das
professoras Maria Augusta H. W. Ribeiro e Rosemeire Ribeiro Archangelo, apresentam as
préaticas de alfabetizacdo por meio de textos classicos da literatura infantil e as interacGes das
criangas que ainda ndo leem, nem escrevem de modo convencional com esses textos, mas que
ao longo dos projetos avangaram na leitura e escrita.

O 40 relato, intitulado “Um projeto pedagdgico a partir dos contos de Grimm”, da
professora Maria Helena Schuveter, focaliza as analogias que as criancas estabelecem entre
textos consagrados na literatura infantil e a vida, ao inventarem histérias com base em textos
explorados em sala de aula. Ao longo do trabalho elas tomaram consciéncia de que eram

capazes de aprender e de que tinham responsabilidades, pois também se autogerenciaram.
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O 5° relato, intitulado “A continuidade do processo de alfabetizacdo”, da professora
Adriana Aparecida Barnabé Possati, expde o desenvolvimento de atividades inseridas nos
projetos escolhidos para o ano letivo com a participacdo das criangas, cujos resultados
confirmaram a validade da PpP para o ensino.

O 6° relato, intitulado “Do tradicional para a pedagogia por projetos”, da professora
Angela Druzian da Silva, focaliza o desinteresse dos alunos quando solicitados a ler e a escrever
e, em seguida, as mudancas positivas que ocorreram no desempenho e nas condutas das criangas
ao inserir a leitura e a escrita em projetos.

O 7°relato, intitulado “Alfabetizacdo: um processo para a vida, as professoras Rosemary
Ap. Vaz Gongalves e Vanessa Bueno Arnosti, destacam as mudangas positivas no
comportamento e no interesse das criancas pela leitura e escrita, mediante a organizacdo do
trabalho didatico com a disponibilidade de ferramentas utilizadas para a leitura e a escrita no
trabalho com projetos.

O 8° relato, intitulado “Os projetos, o aprendizado e a formacdo dos alunos”, da
professora Marcia Schuveter, destaca a busca pelo desenvolvimento da autonomia de
pensamento e acdo por parte dos alunos na realizacéo dos projetos.

O 9° relato, intitulado “Préaticas com a pedagogia por projetos” da professora Rosana
Torquato da Silva, enfatiza a leitura e a escrita das criangas nos projetos e a melhoria que elas
alcangaram na producdo de textos e interagdo com seus familiares e sua autoestima.

O 10° relato, intitulado “Escrevendo cartas ‘pra valer’”, da professora Sonia Lopes
Lanzoni, descreve o trabalho que propiciou 0s avangos conseguidos no aprendizado da
producdo textual escrita e no desenvolvimento de condutas sociais mais adequadas ao ambiente
escolar.

Analisando os relatos das professoras nesse livro, percebe-se a necessidade de mais
pesquisas que deem enfoque nas interacGes dos professores com a préatica pedagdgica e um
olhar para suas dificuldades e entendimentos quanto ao planejamento, a execucao e avaliacdo
do trabalho realizado.

Ao fim desse levantamento bibliogréfico, percebe-se 0 quanto a atuagdo dos professores
envolvendo praticas pedagdgicas inovadoras no ensino potencializam a aprendizagem dos
alunos. Essas praticas estimulam a participacdo, o interesse e 0 senso de responsabilidade dos
alunos e por fim, 0 avango que eles podem alcancgar na leitura e na escrita, nas interagdes sociais
com os colegas, no meio escolar e na comunidade onde vivem.

Partindo desse entendimento, assegura-se a importancia da presente pesquisa por

aprofundar os estudos, principalmente no que se refere a PpP na vertente de Josette Jolibert,
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visto que o enfoque desse estudo est& na apropriacdo da PpP pelos professores que a aplicam
ou aplicaram (por escolha prépria), buscando compreender como se d& a interacdo deles com

essa pratica.
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6 A PESQUISA - PROPOSTAS E PRATICAS PEDAGOGICAS: AS INTERACOES
DOS PROFESSORES COM A PEDAGOGIA POR PROJETOS

A reflexdo sobre a formacdo de professores e sobre os resultados do levantamento
bibliogréafico, ddo origem a muitas questfes, dentre as quais se destacam os referentes as
interacOes docentes com propostas pedagdgicas diferentes daquelas que, geralmente, utilizam
em suas praticas:

Como ocorre a apropriacdo da PpP pelo Professor?
Como se da a incorporagdo dessa proposta nas préaticas docentes?
Quais séo as mudancas decorrentes da aplicagdo da PpP no ensino?
No entender dos professores, qual é a contribuicdo para a Alfabetizacdo que a
PpP pode proporcionar?
Que relacdo os professores estabelecem entre a PpP e o interesse dos alunos?
Quanto a Formacdo Docente, surgiram questionamentos a serem analisados sobre 0s
enfoques dados pelos professores a questdes, tais como:
A formacao docente preparou para atuar em sala de aula?
O que faltou na formacdo docente para atuar em sala de aula?
De que forma buscou adequar a formacao inicial?
Em geral, qual foi o olhar dos pares quanto ao trabalho com a PpP pelos
professores?
Essas questbes ddo origem a pesquisa que compde esta dissertacdo, cujo objetivo geral é:
e Descrever o processo de interacdo de docentes com a PpP no ambito do PNAIC,
considerando as suas manifestacbes sobre a proposta e as suas praticas
pedagdgicas.
Esse objetivo geral desdobra-se nos seguintes objetivos especificos:

Identificar:

e Como os professores que atuam, ou atuaram, segundo a proposta da pedagogia
por projetos focalizam sua interacdo com essa proposta e quais préaticas
realizaram no &mbito dos projetos;

e As concepcOes dos professores sobre essa proposta e 0s enfoques a ela dados na
pratica, no tocante a leitura e escrita;

e As relacdes que os professores estabelecem em suas praticas de alfabetizacdo

com o desempenho e interesse dos alunos;
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¢ 0 enfoque dado a PpP pelo professor com referéncia a gestdo do contetdo e a
gestdo da turma;
e Os problemas encontrados pelos professores nas praticas da PpP;
e A contribuicdo da proposta para a formacéo docente.
A seguir, serdo apresentados 0s caminhos percorridos na pesquisa.
Trata-se de uma pesquisa exploratéria com abordagem qualitatival®. A anélise dos
resultados da pesquisa partird das questdes que a originaram.

6.1 PARTICIPANTES DA PESQUISA

A pesquisa ocorreu na vigéncia do PNAIC. Foram convidadas para participar da
pesquisa, professoras que atuam ou atuaram em escolas publicas de ed. Basica de Rio Claro
(SP) e de Limeira (SP) e que realizam ou realizaram préaticas pedagogicas referentes a PpP na
vertente de Jolibert.

Sendo:

4 Professoras atuantes;

2 Professoras que atuaram;

2 Coordenadoras pedagdgicas;

2 Diretoras de escola;

O critério de selecdo das participantes incluiu o seguinte requisito: serem professoras
qgue desenvolveram pelo menos um projeto com a proposta. Portanto, temos no total 10
participantes. A quantidade de participantes foi mensurada com a aplicacdo desses critérios e a
aceitacdo das mesmas mediante o Termo de Consentimento (TCLE).

No quadro 01, sdo apresentados os dados referentes as participantes da pesquisa que

atuam com a PpP.

10 Compreende-se como uma atividade da ciéncia com indagacdo e construcdo de realidade, partindo de um
problema da vida pratica para uma intelectualizacdo do mesmo, ao mesmo tempo por ocupar-se de um nivel de
realidade que ndo pode ser apenas quantificado, visto que atua em um universo de significados, motivos,
aspiracgdes, crencas, valores e atitudes (MINAYO, 2009).
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Prof | Idade | Sexo | Graduagéo Esp. Funcéo Tempo de
atual Experiéncia
PA 36 F Lic. Plena | Gestéo Escolar; | Prof. de Prof.: 9 meses
em Pedag. Ed. em EF PpP: 6 meses
Matemaética
(cursando)
PB 53 F Lic. Plena Psicopedag. Prof. de Prof.: 10 anos;
em Pedag. EF PpP: 4 anos
PC 50 F Magistério; Psicopedag. Prof. de EI | Prof.: 30 anos El;
Lic. Plena e BJA Prof.: 25 anos
em Pedag. EJA
PpP: 1 anoe 10
meses
PG 34 F Lic. em Psicopedag. Prof. de El | Prof.: 14 anos EF;
Letras; Inst. e Gestéo Prof.: 1 ano El;
Magistério PpP: 3 anos
Pedag.

Fonte: Elaborado pela autora.

Quanto ao nivel de formacdo, 3/4 das professoras concluiram o curso de especializagdo
lato sensu e apenas 1 delas o tem a concluir. Quanto a formacao inicial, 3/4 sdo formadas em
Licenciatura Plena em Pedagogia e 1 é formada em outra area (Licenciatura em Letras) sendo
gue metade delas possui magistério.

Todas as professoras que atuam com a PpP possuiam, inicialmente, experiéncias com
praticas tradicionais e, posteriormente, isto é, recentemente, adquiriram experiéncias com a
PpP.

No quadro 02, sdo apresentadas as informacgdes que caracterizam as gestoras que ja
atuaram ou que atuam em escolas nas quais ha professoras que trabalham com a PpP. Os dados
demonstram que todas as participantes possuem experiéncia como professora e a metade delas
experiéncia mais recente com a PpP. Dentre as que ndo possuem experiéncia nessa pratica, a
metade teve acesso a proposta por meio de outros professores.

Outro dado analisado foi o nivel de formagdo das gestoras. 3/4 concluiram a
especializacao lato sensu e metade especializagéo stricto sensu (mestrado). Quanto a formacéo
inicial, 3/4 sdo formadas em Licenciatura Plena em Pedagogia, 1 é formada em outra area

(Licenciatura em Geografia) e 1 delas possui magistério, conforme pode-se observar:



Quadro 02 — Participantes de Equipes Gestoras

Prof | Idade | Sexo | Graduagéo Esp. Funcéo Tempo de Exp.
Atual como Gestora e
Prof.
GD 42 F Magistério; Coord. Adm. Gestora: 6 anos
Licenc. Plena | Pedagdgica Pedag.; Prof.: 15 anos
em Pedag. Coord. PpP: nenhuma
Pedag.
GE 51 F Licenc. Plena | Mestrado Ed. | Diretora Gestora: 5 anos
em Pedag. Prof.: 15 anos
com PpP.
GF 51 F Licenc. em Espec. Vice- Gestora: 3 anos
Geografia Didatica; Diretora Prof: 25 anos
Mestrado Ed. PpP: nenhuma
GG 40 F Licenc. Plena | Psicopedag.; Coord. Gestora: 9 meses
em Pedag.; Ed. Especial Pedag. Prof: 9 anos
Bacharel em PpP: 4 anos
Adm.

Fonte: Elaborado pela autora.

Os dados contidos no quadro 2 revelam que apenas 1 participante tem menos tempo de
experiéncia em gestdo. Todas possuem, inicialmente, experiéncias com préaticas tradicionais e,
posteriormente, adquiriram experiéncias com a PpP. A metade das participantes gestoras
realizaram uma especializacao lato sensu. Quanto a formacéo inicial, todas sdo formadas em
Licenciatura Plena em Pedagogia. A metade delas é aposentada.

No quadro 03, sdo apresentados os dados referentes as professoras que atuaram com a

PpP:
Quadro 03 — Professoras Participantes que atuaram na Pedagogia por Projetos

Prof | Idade | Sexo | Graduacéao Esp. Funcao atual Tempo de
Experiéncia
Pl 54 F Lic. Plena N&o possui Aposentada | Prof.:33 anos;

em Pedag. (Ens. Fund.) | PpP: 10 anos

PJ 24 F Lic. Plena Psicopedag. | Prof. de Ens. Prof.: 1 ano
em Pedag. | Clinicae Inst. Inf. PpP: 6 meses

Fonte: Elaborado pela autora.

Os dados contidos nos quadros 1,2,3 revelam que as participantes da pesquisa sdo
mulheres com experiéncia docente na ed. Basica (8/10). A maioria possui Lic. Plena em

Pedagogia ou Magistério (9/10) e buscaram avancar em seus conhecimentos na formacéo
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continuada (9/10). Todas alteraram suas praticas pedagdgicas para a PpP.
A seguir, apresentaremos o detalhamento dos procedimentos metodoldgicos da pesquisa.

6.2 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS: EQUIPAMENTOS E MATERIAIS,
INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS, DE ANALISE DOCUMENTAL E DE
TRATAMENTO DE DADOS

Apbs a Aprovacio do Parecer do Projeto de Pesquisa’! e do comité de ética da Unesp'?,
verificamos quais eram as professoras e gestoras do Grupo Raios de Sol que aceitariam
participar da pesquisa e identificamos 10 profissionais de Limeira (SP). Para a participagao das
professoras que atuam com a PpP e as gestoras, cujas entrevistas ocorreriam nas escolas,
solicitamos a autorizacdo®® da Prefeitura Municipal de Limeira. Em seguida, agendamos com
as professoras e as gestoras as entrevistas para iniciar a pesquisa de campo.

Realizamos um roteiro* de entrevistas e fizemos as entrevistas piloto com 2 professoras
que atuaram com a PpP. Como verificamos que as questdes estavam adequadas e coerentes com
0s objetivos da pesquisa, esse roteiro ndo foi alterado.

Os registros — gravacdo de imagens e sons nas entrevistas semiestruturadas — foram
permitidos pelas participantes da pesquisa — professoras e gestoras das escolas?®.

Os documentos®® utilizados e que fazem parte da analise documental sdo: leis,
regulamentos, normas e as entrevistas semiestruturadas.

Os instrumentos para a coleta de dados foram entrevistas semiestruturadas.

Como instrumento de andlise de dados das entrevistas, foi utilizado o método de
analise de contetudos de Bardin (2016). Os dados foram tabulados considerando os critérios

para a categorizacdo de dados propostos nesse referencial teorico.

6.2.1 Entrevista Semiestruturada

1 Apéndice F: Parecer do Projeto de Pesquisa aprovado.
12 Anexo B: Documento de Aprovacio do Comité de Etica para inicio da pesquisa.
13 Anexo A: Declaracdo enviada para a Prefeitura e Declaracdo da Prefeitura com a autorizacéo.

14 Apéndice B — Roteiro de entrevistas — Professores e Gestores. Esse roteiro foi examinado em uma pesquisa
piloto para realizar as adequagdes que se mostrassem necessarias.

Ba caracterizacdo das escolas encontra-se no Apéndice D.

16 | udke e Andre (1986) sobre anélise documental e anélise de contetidos no livro: Pesquisa em educagao:
abordagens qualitativas.
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As entrevistas!’ ocorreram em local tranquilo, em dia, horério e local de escolha da
entrevistada. A duracdo de cada entrevista foi por volta de 1 hora e meia, mediante gravagéo de
audio e imagem com aprovacdo da entrevistada. O Termo de Consentimento Livre e

Esclarecido®® foi lido e assinado pelas participantes antes do inicio das entrevistas.

6.3 ANALISE DOS RESULTADOS: INTERPRETACAO DAS PROFESSORAS
REFERENTE A PEDAGOGIA POR PROJETOS

As andlises dos resultados da pesquisa foram feitas em 6 blocos principais. Cada bloco
corresponde a uma das principais questdes que deram origem a essa pesquisa*®. Nos 5 primeiros
blocos foram analisados os dados obtidos especificamente, nas entrevistas, com as professoras
que praticaram ou praticam a PpP. Dados referentes a temas que devem ser respondidos por
profissionais que atuaram ou atuam diretamente no ensino com a PpP. No ultimo bloco, foram
analisados os dados obtidos nas entrevistas com professoras e gestoras, por se tratar de
formacéo de professores e ser um tema que requer um olhar de acordo com as perspectivas do
ensino e da gestdo, pois uma das funcdes dos gestores é a de promover a formacdo continuada
dos professores e incentivar praticas pedagogicas eficazes.

As respostas contidas nos 5 primeiros blocos permitem refletir sobre as dificuldades
encontradas pelos professores quanto a aplicacdo da proposta de Jolibert et al. (2006)
considerando-se a gestdo da classe e a gestdo dos conteidos (GAUTHIER, 2013).

As respostas contidas no 6° e ultimo bloco, referentes a formacéo docente e a insercédo
da PpP no contexto escolar, obtidas em entrevistas, foram examinadas a luz das contribuices
tedricas de Tardif (2002), Gatti (2009, 2017), Cunha (2019) e Jolibert (1994b, 2006, 2007).

A seguir, analisaremos as respostas as entrevistas.

6.3.1 Procedimentos de Analise de Resultados

7 As entrevistas devem atender o “objetivo de construir informagdes pertinentes para um objeto de pesquisa, e
abordagem pelo pesquisador, de temas igualmente pertinentes”, e, portanto, devem ser bem formuladas e
contemplar 0 maximo de questBes possiveis que integrem o objetivo da entrevista com o objetivo da pesquisa.
Para essa pesquisa, foi necessario serem semiestruturadas, por “combinarem perguntas fechadas e abertas, em que
o entrevistado tem a possibilidade de discorrer sobre o tema em questdo, sem se prender a indagacao formulada”
(MINAYO, 2009, p. 64).

18 Apéndice C: TCLE utilizado para as Entrevistas.

19 ver pagina 06.
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Ao analisar as respostas as questdes das entrevistas com as professoras, percebe-se a
complexidade da apropriacdo da proposta e as mudancas que ela traz para as aulas, bem como
o0 papel da formacéo de professores e o incentivo recebido, ou ndo, dos gestores e dos demais
colegas de profisséo.

Quanto as respostas as questdes das entrevistas pelas gestoras escolares, percebe-se a
énfase que cada uma delas d& a préaticas pedagdgicas utilizadas pelos professores na escola em
que atuam, bem como a visdo que possuem sobre a formacéo inicial e continuada para os
professores, e os desafios vivenciados no dia a dia escolar.

Foram 22 questdes respondidas pelas professoras e pelas participantes da equipe gestora
escolar. A analise dos dados obtidos exigiu uma leitura inicial na integra de todas as respostas
de cada uma das participantes da pesquisa, visto que nem sempre a resposta dada por elas na
pergunta especifica para aquela questdo, realmente se encontrava ali, sendo necessario

averiguar outras respostas que o profissional diz a respeito de cada topico.

6.3.2 Como ocorre a apropriacdo da pedagogia por projetos pelo Professor?

Ao analisar as respostas das participantes sobre esse tema, verificou-se que se trata de
uma questdo mais abrangente, exigindo desdobramentos que serdo mencionados nesse topico,
pois 10 das 22 questdes que compunham o roteiro de entrevista traziam as informagoes
necessarias a serem analisadas.

A busca pelas respostas para essa questdao envolveu a analise das seguintes perguntas:

3 O que é a pedagogia por projetos para vocé?

4 Quais os diferenciais da sua aplicacdo no dia a dia com relagdo a outros modos
de ensino que vocé trabalhava antes dessa pratica?

5 Como ela acontece em sala de aula?

6 Quais mudancas vocé teve que fazer em suas praticas pedagégicas para
incorporar a pedagogia por projetos?

9 Quais os diferenciais de sua aplicagédo no dia a dia?

11 Como seu trabalho, referente a insercdo da proposta no ambiente escolar, era
visto por colegas e pela gestdo?

12 Qual a contribuicdo para a alfabetizacdo que a pedagogia por projetos
proporciona?

13 Como acontece a aprendizagem da leitura e da escrita pelos alunos com relagéo

ao interesse deles em aprender mediante a aplicacdo da pedagogia por projetos?
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16 Qual mudanca é percebida com a aplicacdo da pedagogia por projetos quanto a
gestdo dos conteidos?

22 Caso sim, de que forma vocé buscou adequar sua formacéo inicial?

Nas respostas a essas perguntas, as professoras entrevistadas ddo importancia a trés
temas, entendidos como centrais, que séo: 1. o protagonismo do aluno na aprendizagem; 2.
permitir que os alunos falem (ouvir os alunos) nas atividades e no planejamento das aulas;
e, 3. a contribuicdo dessa pratica na aprendizagem da leitura e escrita.

1. O protagonismo do aluno aparece em primeiro lugar nas discussdes sobre o que é
fundamental para que a pratica da PpP aconte¢a, portanto, considerado como a primeira
percepcéo das professoras. Abaixo apresentamos 0s extratos das entrevistas que exemplificam
essas respostas:

PA (turma do 2° ano - 9 meses de experiéncia como docente e 6 meses com a PpP):
“Entdo, a pedagogia por projetos proporciona essa aprendizagem que acontece a partir
daquilo que eles movimentam, e eu acho que a partir dai, conforme a gente vai trabalhando
com a participacdo ativa deles, eles vdo: Ah! Lembrei daquilo! Eles vao elaborando a
aprendizagem”

PB (turma do 3° ano - 10 anos de experiéncia como docente e 4 anos com a PpP):
“E uma forma de trabalho, que como Jolibert fala, traz o aluno como protagonista, leva o aluno
a ter autonomia, leva o aluno a buscar seu préprio conhecimento, aprender a estudar, porque
os alunos ndo sabem estudar... aprender a ler, porque eles leem pouco, nds estamos numa
geracdo de pouca leitura”

PC (Turma do 2° ano Ens. Inf. - 30 anos de experiéncia como docente e 1 ano e 10
meses com a PpP): “Na pedagogia por projetos eles tem mais participacédo, eu acho. Tipo,
guando no6s fomos fazer a lista dos lugares que eles gostariam de passear, eles foram falando”

PG (Turma Ens. Inf. - 14 anos de experiéncia como docente e 3 anos com a PpP):
“Eu vejo simplesmente que os alunos participam mais, eles querem aprender, se fosse numa
outra metodologia talvez ndo tivesse esse encantamento que causa nos alunos, porque eles
trabalham com o que eles gostariam de aprender, a forma que eles gostariam, 0 que causa
interesse neles. Entdo, eles sempre buscam uma forma de solucionar o problema ou uma forma
de conseguir alguma coisa e isso é o despertar para eles, né, ¢ diferente de outras metodologias,
se eu tivesse imposto para eles ndo teria essa validade”

Pl (Turma Ens. Fund. - 33 anos de experiéncia como docente e 10 anos com a PpP):
“Porque quando a gente trabalha com a pedagogia por projetos, no que a crianga quer, no que

ela deseja fazer fica tudo muito mais facil, do que vocé colocar um trabalho [...] E o melhor,
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ela sabe porque esta fazendo aquilo, ela sabe 0 compromisso que ela tem e se ndo fizer ela sabe
que n&o vai ter... ndo vai ter o que ela quer”

PJ (Turma Ens. Inf. - 1 ano de experiéncia como docente e 6 meses com a PpP):
“Na pedagogia por projetos eu percebi que é do aluno, até o interesse em participar, em
elaborar o projeto parte do aluno, entéo o aluno esta sempre ali, participando. Néo é uma coisa
imposta, o professor impfe ao aluno, ndo, e eu acho que esse é o diferencial. O aluno
protagonista do aprendizado, né”

Analisando o uso das palavras colocadas em negrito nas falas, como: “movimentam”,
“participacdo ativa”, “protagonista”, “autonomia”, “participacdo”, “gostariam”, “interesse”,
“deseja”, “compromisso”, percebe-se o envolvimento dos alunos na escolha das atividades e no
desenrolar delas. Havendo protagonismo e compromisso, estimula-se consideravelmente a
participacdo, a movimentacdo, o desejo e o interesse dos alunos. Sdo atitudes que caminham
juntas no processo de aprendizagem.

Sobre esse tema, todas as professoras revelam percepcdes semelhantes, entendem que
os alunos necessitam estar engajados, interessados e atuando junto aos professores nas
atividades em sala de aula. Para compreender essa dinamica, analisaremos pelo olhar de
Gauthier (2013) uma das trés concepgOes relacionadas por ele em suas pesquisas sobre a
pedagogia, nomeadas como: Processo-produto; cognitivista e interacionista-subjetivista. Nesse

caso, a que se aproxima desta analise é a “interacionista-subjetivista”, no qual

Parte do principio de que o individuo é um ser “de historias”, um ser que constréi suas
representacdes do mundo interagindo com os outros. [...] para compreender oS
significados construidos pelos individuos, é preciso conhecer o contexto no qual eles
interagem (por exemplo, a estrutura e a dindmica de uma sala de aula) (GAUTHIER,
2013, p. 162-163).

A turma e seu professor, portanto, constituem um grupo de pessoas que possuem suas
préprias historias, mas que interagem entre os saberes formais e 0s objetivos do proprio grupo
mediante relacdes subjetivas originarias da pratica na sala de aula e fora dela.

Jolibert et al. (2006) enfatiza que € necessario estimular a cooperagéo ativa nas turmas
promovendo um ambiente prazeroso, e um dos meios para isso € manter as criangas ativas em
um meio administrado por elas. Nesse caso, tem-se clara a percepcéo de que o aluno pode atuar
como moderador, relator ou delegado do seu grupo, ser secretario da turma, encarregado da
biblioteca, organizador da atividade etc.

Além de o aluno gerir o espaco, ele alterna rotativamente entre esses papéis junto aos

demais alunos da turma. Todas as atividades passam a fazer sentido, estimulando-os a refletir



67

com alegria e entusiasmo (prazer em participar) sobre os seus conflitos, erros e acertos. A autora
ainda afirma que “nesse enquadramento, a opinido de cada um e a de todos é considerada com
respeito, mas também, com espirito critico. O professor [...] garante o bom funcionamento do
grupo” (JOLIBERT et al., 2006, p. 49).

No entanto, para que tudo isso funcione, é necessario que ele promova sessdes semanais
de planejamento junto a turma a respeito de todas as atividades programadas e uma avaliagao,
apos a realizacdo das atividades, buscando melhoria continua.

A autonomia e o protagonismo dos alunos se expandirdo para todas as situacOes
ocorridas em sala de aula: ajudando os colegas com dificuldades, contribuindo com ideias para
as atividades do projeto (aquilo que desejam, como poderiam ou gostariam de fazer), refletindo
sobre as escolhas coletivas (expectativas e frustracdes) e as escolhas individuais em prol do que
sera melhor para todos etc. Comprova-se que todas as professoras compreendem a importancia
do protagonismo do aluno, com base no referencial tedrico desse estudo.

2. A segunda percepcgdo das professoras envolve a atitude de ouvir mais os alunos
durante as atividades. Aqui, as respostas nao foram todas semelhantes. Abaixo estdo os extratos
das entrevistas que exemplificam sobre esse tema:

PA (Turma do 2°ano - 9 meses de experiéncia como docente e 6 meses com a PpP):
“O professor tem a mania de achar que a voz é dele, entdo eu vou dar a minha voz, mas a
crianca tem a voz dela, entdo, é a escuta, né. Eu estou aprendendo a escutar os alunos, ndo é
nem a questédo de dar voz, mas a questdo de escutar. Entdo, eu estou tentando mudar cada vez
mais nesse aspecto, de escutar as criangas, o que antes, ndo, eu queria fazer, fazer, fazer, e
nem sempre € assim, né”

PB (Turma do 3° ano - 10 anos de experiéncia como docente e 4 anos com a PpP):
“Porque minha sala ndo é aquela que eles ficam quietinhos copiando. Nos debates a sala se
agita né, participa mais, entdo tem hora que eu penso: - T6 arrependida de ter comegado esse
tema! Porque a sala se agitou, mas depois eles vao se habituando. No comeco é muito dificil ”

PC (Turma do 2° ano Ens. Inf. - 30 anos de experiéncia como docente e 1 ano e 10
meses com a PpP): “Na oralidade, eu acho que melhora bastante, porque dai é um momento
gue vocé... que eles tém que falar, e muitas vezes eles querem falar e em outras ndo esta na
hora de falar! — Agora vocés tém que ficar quietos que eu vou falar. Na pedagogia por projetos
tem mais participacéo, eu acho.”

PG (Turma Ens. Inf. - 14 anos de experiéncia como docente e 3 anos com a PpP):
“Hoje eu ougo mais os alunos, eu penso muito mais talvez... eu ja pensava, mas eu ndo tinha a

teoria, assim... mudou a pratica, do referencial teérico que implantou na pratica minha”
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Pl (Turma Ens. Fund. - 33 anos de experiéncia como docente e 10 anos com a PpP):
“A gente ouve a criancga, entdo a gente ndo pergunta e fala e deixa ela falar o que a gente quer
ouvir, entdo a gente ouve o que ela tem para falar, entdo isso é uma coisa assim... nossa...
muito, muito interessante, de ver o pensamento da crianca, 0 que ela esta achando daquilo”

PJ (Turma Ens. Inf. - 1 ano de experiéncia como docente e 6 meses com a PpP):
“Eu acho assim, a pedagogia para ela ser completa tem que seguir 0s passos, para ela fazer
sentido, mas por exemplo, tinha momentos que eu ndo conseguia confrontar a ideia, que eles
leram o texto e dai tem 0 momento de confrontacdo das ideias. Eu ndo conseguia, por causa
das criangas, as vezes eles estavam agitados, eles queriam falar muito e ai eu ndo tinha a
minha vez de falar, porque eles queriam falar e eu deixava”

Analisando o uso dos termos ou das palavras colocadas em negrito nas falas, como:
“escutar” (os alunos), “se agita”, “participa”, “falar” (os alunos), “querem falar” (os alunos),
“participacdo”, “ouco”, “ouve”, “agitados” e “falar muito” (os alunos), percebe-se que ao ouvir
o0s alunos é necessario que eles possam falar e falar de maneira mais livre.

A fala da Pl demonstra que, ao ouvir o aluno, o professor tem a chance de saber o que
ele pensa, se esta com duvidas. Nesse caso, a importancia do “ouvir o aluno” também deve
fazer sentido para os professores, para a adequacdo de suas préaticas, ndo apenas para 0s alunos.

A comunicacdo oral deve ser utilizada em beneficio da construcdo de relagdes afetivas
agradaveis e de poder compartilhado. Para isso, deve haver uma alternancia de papéis entre
guem fala e quem escuta (entre professor e alunos ou alunos e alunos), dado que a fala esta
relacionada a desafios reais e por isso hd um respeito a opinido do outro (direito de falar e ser
ouvido) (Jolibert, 2006).

Outro fator para que esse dialogo seja prazeroso, refere-se ao olhar atento do professor
para que o ambiente seja propicio a interacdo (carteiras dispostas de maneira que os alunos
possam se olhar para discutir os temas), respeito as formas de falar dos alunos que séo proprias
de sua familia e cultura, facilitar para que todos se sintam seguros ao expressar suas emocaoes,
opinides, sentimentos e sugestdes (Jolibert et al., 2006).

E nitido que, em meio a esse tipo de interacdo, os alunos fiquem mais agitados e
participem mais. No entanto, 4/6 das professoras apresentam dificuldades nesse quesito (PA,
PB, PC e PJ).

A andlise quanto ao tempo de experiéncia das professoras mostra que 2/6 sdo recem
formadas (PA e PJ) e 1 delas trabalhou por volta de 29 anos com sequéncias didaticas e possui
experiéncia recente com a PpP (PC). Assim, 3/6 das professoras trabalham ha pouco tempo

com essa pratica (PA, PC e PJ).
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Das 3 professoras mais experientes (PB, PG e Pl), 1 delas trabalha ha 4 anos com a PpP
(PB), mas ¢ percebivel a inseguranca da professora ao iniciar um projeto, ao dizer: - “penso: -
TO arrependida de ter comecgado esse tema! Porque a sala se agitou, mas depois eles vao se
habituando. No comeco é muito dificil . Fica claro que ha a dificuldade na gestdo da classe,
pois ao permitir, nas atividades do projeto, que as interacbes entre alunos ocorram,
principalmente nos trabalhos em grupos, eles se sentem livres para conversar.

Na concepcao do senso comum, o sucesso do professor relaciona-se ao modo como 0s
alunos se comportam em sala, ndo aos resultados das atividades. Isto &, se a turma é barulhenta,
agitada, entende-se que o professor ndo faz uma boa gestdo da classe, mas existe grande
diferenca entre os barulhos de uma turma que esté interagindo com a aprendizagem e de outra
que esta simplesmente baguncando.

O individuo € formado por experiéncias e a interacdo dessas com 0 conhecimento.
Gauthier (2013, p. 166) afirma que “nenhum individuo aborda uma interacdo de maneira
inteiramente virgem; ele se posiciona, ele toma parte nela a partir daquilo que ja conhece,
servindo-se de usa historia pessoal para orientar sua acdo”. Nesse ponto, as perguntas dos alunos
ao professor e 0s gquestionamentos que o professor faz aos alunos levam a compreensao da
evolucdo que acontece pelo fato de haver essa interacdo, suscitando um didlogo muitas vezes
acalorado, ansioso e empolgante, com intuito de compreender o que esta sendo aprendido, ndo
individualmente, mas em grupo.

A gestdo da classe envolve um conjunto de regras que criam um ambiente favoravel
para 0 ensino e para a aprendizagem. Por isso, é importante que o professor, junto aos alunos,
desenvolva essas regras para que haja ordem e clareza nas acbes escolares cotidianas,
compreendendo assim, os objetivos propostos para o ensino (Gauthier, 2013).

Nesse caso, a gestdo da classe esta relacionada a ordem geral em sala de aula e tem
como objetivo favorecer a aprendizagem. Para atingir esse objetivo, € necessario haver
planejamento que envolva medidas disciplinares, regras e procedimentos.

Esse planejamento leva a um conjunto de decisdes que estdo ligadas diretamente as
regras da classe e as consequéncias de sua transgressao, as rotinas de funcionamento e ao seu
seguenciamento.

Sobre a criagdo de regras de convivéncia na PpP, para manter um ambiente ordenado,
Jolibert et al. (2006) contemplam tipos de regras de convivéncia relacionados a: direitos e
deveres gerais, responsabilidades do més (convivéncia entre alunos, quem € responsavel pelo
gue etc.), entre outras que forem necessarias para, e que propiciem, um ambiente acolhedor e

integrado.
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Apos a fase de planejamento, vé-se na prética a gestdo da classe em situacdo de
interacdo, com os alunos envolvendo a aplicacdo das medidas disciplinares e a supervisao ativa
do trabalho realizado.

A habilidade de dominio dos alunos em sala de aula ndo é bem compreendida como o
foco de maior problema, mas cabe ao professor compreender o que ha de subjetivo nessa
andlise, como manter o equilibrio de participacdo dos alunos e promover um ambiente propicio
para a aprendizagem. Isso dependera de como o professor planeja, atua e avalia a matéria e a
turma com um objetivo claro em mente: promover aprendizagem coletiva (Gauthier, 2013).

Sobre a importancia do ouvir os alunos em sala, todas as participantes compreendem a
relevancia dessa pratica. No entanto, 4 das 6 professoras (PI, PG, PB e PA) conseguem aplicé-
la e dentre essas 50% (PB e PA) afirmam ter dificuldades para dominar os alunos na sala de
aula. Portanto, comprova-se que apenas 2 das 6 professoras alcancam éxito nessa pratica. Isto
é, realizam uma boa gestdo da classe e do dominio dos alunos em sala.

3. Abaixo, apresentamos extratos das entrevistas que exemplificam a terceira percepgao
das professoras, referente a contribuicéo dessa pratica na aprendizagem da leitura e escrita como

diferenciais que auxiliam nessa aprendizagem.

PA (Turma do 2°ano - 9 meses de experiéncia como docente e 6 meses com a PpP):
“Nessa perspectiva para a alfabetizacdo, é uma ferramenta valiosa, porque as criancas
aprendem a partir de contextos reais, entdo eu vou aprender a ler e a escrever, mas por qué?
Ah, por que a professora trouxe um texto que é indiferente no meu dia a dia, ou por que eu
preciso escrever uma carta para a diretora pedindo autorizacdo para ir ao mercado para
comprar os ingredientes para a minha receita? Olha a diferenca, né? Ai acaba sendo mais
significativo e eles acabam tendo mais interesse em pelo menos tentar

PB (Turma do 3° ano - 10 anos de experiéncia como docente e 4 anos com a PpP):
“A pedagogia por projetos facilita isso, ela produz a leitura e escrita todo o tempo, eu quero
que eles tenham esse gosto pela leitura, eu quero trazer para meus alunos isso, mostrar que a
leitura € importante, porque que € importante. A escrita real ocorre no projeto o tempo todo,
em situacgdes reais da escrita. O projeto ele exige isso, no caminhar do projeto vocé precisa
resolver problemas, precisa pedir autorizagdes, precisa fazer convites, precisa fazer carta de
agradecimentos, porque nds temos visitantes as vezes, entao eles vao ter que produzir, essas
escritas reais que ndo acontecem fora da pedagogia por projetos”

PC (Turma do 2° ano Ens. Inf. - 30 anos de experiéncia como docente e 1 ano e 10

meses com a PpP): “Eu acho que tem contribuicdo sim, porque gquando nos vamos, por
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exemplo, escrever o bilhete, entdo é escrito coletivamente, e pra escrever vai falando a palavra
entdo eu pergunto: - Qual é a silaba? Ent&o tudo que eu vou escrever com eles eu pergunto: -
Qual ¢ a silaba? BA, como que é o BA? Eles respondem, entdo eu acho que ajuda sim na
alfabetizacéo”

PG (Turma Ens. Inf. - 14 anos de experiéncia como docente e 3 anos com a PpP):
“A pedagogia por projetos, ela faz com que esses alunos (que vém da educacdo infantil
reconhecendo todas as letras) saibam ler e escrever e aqueles que ndo reconhecem letras, eles
trabalhem juntos e evoluam. Em 2 ou 3 meses vocé vé a diferenca, sim, porque eles estao quase
no mesmo nivel. E uma tatica que eu gosto, é cativante para mim”

Pl (Turma Ens. Fund. - 33 anos de experiéncia como docente e 10 anos com a PpP):
“A questdo da leitura silenciosa, para mim, mudou totalmente o sentido depois com a
pedagogia por projetos, porque antes era assim, dava por dar, ndo sei nem porque eu dava,
enfim... ai com a leitura, depois que eu comecei a trabalhar que eu comecei a questionar: - O
que que vocés viram? O que tem nesse texto? O que é que fala? E ai comegou a fazer sentido
para crianca ler porque ela sabia que a gente ia conversar sobre aquilo”

PJ (Turma Ens. Inf. - 1 ano de experiéncia como docente e 6 meses com a PpP):
“Na pedagogia por projetos vocé néo trabalha assim, vocé trabalha a interagio da crianga
com o mundo da escrita. Entdo vocé da textos para ela entender que a escrita tem segmentacao,
que é formada por letras e nao por rabiscos, porque sendo eu nao vou entender o que o texto
esta falando. Entao para mim, foi isso, sabe, de quebrar essa coisa de dar folhinhas, de ensinar
0 BA-BE-BI-BO-BU, o silabario, para dar a pedagogia por projetos que € mais a construcao
da consciéncia da escrita, né”’

Os termos ou as palavras colocadas em negrito nas falas, como: “contextos reais”,
“situacOes reais”, “escrito coletivamente”, “trabalhem juntos”, “sentido” (para a crianca) e
“construcao” (significado), indicam em que a PpP difere das demais préaticas. No entender
dessas participantes, é o enfoque em situacGes reais de leitura e escrita e, também, o habito de
escreverem coletivamente para que todos possam encontrar o sentido nos textos.

As professoras PC, PG e PJ (3/6) trabalham atualmente no ensino infantil; nas
entrevistas, sobre a pratica da leitura e da escrita, elas focalizaram as letras, palavras e silabas
mais do que os textos.

A professora PG, em sua fala, relata que ha alunos que ndo reconhecem as letras, mas
que trabalhando juntos, evoluem, e complementa que alunos que sabem e que ndo sabem ler e

escrever chegam ao mesmo nivel na PpP.
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Quando a professora PC cita o fato de fazer uma atividade “junto com os alunos”, ela
se refere a “escrever tudo na lousa” para eles copiarem. A interacao nesse caso acontece apenas
quando ela faz perguntas fechadas para eles, no intuito de responderem o que é esperado,
conforme veremos a seguir:

PC (Turma do 3° ano - 30 anos de experiéncia como docente e 1 ano e 10 meses
com a PpP): “Entra naquela parte de que quando vai copiar eles acham que é muito, eles
perdem o interesse, apesar de que quando eu trabalhei com eles eu procurei fazer junto, escreve
uma palavra... Vai tentando fazer junto para eles ndo ficarem atrasados, porque se escrever
tudo na lousa tem crianca que se perde e tem uns que ndo vao fazer, que olham 14 e veem aquele
mont&o de coisa. Por exemplo, igual na carta que nos escrevemos... Ai, eles ja desistem e ndo
escrevem, entdo eu procurei ir fazendo aos poucos pra todos ficarem juntos, mas mesmo assim
tem aluno que ndo consegue acompanhar e nisso dai eu tive problema no ano passado. Tem
crianca que ficou atrasada, e até que nao terminou de escrever, depois eu tive que sentar junto
pra terminar... Nesse sentido, esses textos maiores que eles acham: - Ai, eu ndo vou conseguir
fazer tudo isso. E se deixar, se a professora for fazer tudo, mesmo sendo junto com eles, mas
escreve tudo e pede para eles copiarem eles se perdem ou ficam atrasados e tem que ir fazendo
aos poucos”

Ao mencionar “- procurei ir fazendo aos poucos para todos ficarem juntos”” demonstra
a utilizacdo de estratégias para envolver a participacdo de todos os alunos. Na frase “- se a
professora for fazer tudo, mesmo sendo junto com eles” sugere um olhar mais focado no ensino
tradicional e dificuldade em se apropriar da PpP.

A professora PJ demonstra, como a professora PC, muita dificuldade de sair do ensino
tradicional e se apropriar da PpP na leitura e escrita:

PJ (Turma Ens. Inf. - 1 ano de experiéncia como docente e 6 meses com a PpP):
“Teve um texto l& que eles ndo tiveram muito a compreenséo, que foi a regra do jogo. — Entao,
mas olha... vamos formar a palavra? Eu ficava ali tentando formar a palavra, letra por letra,
e isso é pedagogia tradicional. [...] Vocé ndo pode construir a regra, eles que tem que entender,
eles que tem que vivenciar isso. Entdo para mim foi muito dificil sair do tradicional e entrar
para a pedagogia por projetos, porque eu trouxe caracteristicas da tradicional para a
pedagogia por projetos e ndo € essa a ideia, né”’

A proposta da PpP de Jolibert para ensinar a ler e a escrever envolve primeiro uma
leitura silenciosa e individual pelos alunos e, apds esse primeiro momento, cabe ao professor
questionar os alunos sobre o texto lido, com perguntas direcionadas aos pontos do texto que

merecem atencdo para melhor compreensdo. Nesse momento, ha a confrontagdo das
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interpretacdes realizadas pelos alunos de modo coletivo, permitindo que todos possam
argumentar e na sequéncia realiza-se a sintese do significado do texto, por meio de uma leitura
oral completa.

Em seguida, comenta-se 0 quanto as descobertas da turma se ajustam ao que diz no
texto, chegando na concluséo sobre o que o texto exibe e por fim o professor sistematiza o que
foi aprendido, perguntando aos alunos: O que aprendemos hoje para melhorar nossas
competéncias como leitores?; como conseguimos compreender o texto? (descrevendo na lousa
0 passo a passo com a ajuda deles).

Percebe-se que nessa interacdo os alunos conseguem encontrar o significado do texto
por completo, em qualquer género textual, e ndo é necessario separar 0s elementos em
diferentes contextos de aprendizagem. Eles sdo capazes de ler e formular suas hipdteses,
compartilhando as informacoes.

As professoras PA, PB e Pl (3/6) atuam no ensino fundamental e destacam nas
entrevistas que a contribuicdo da PpP esta na utilizacdo da leitura e da escrita em contextos
reais, encontrando o sentido do texto mediante leitura.

Jolibert et al. (2006, p. 53-54) afirmam que:

S&0o as criangas que interrogam o texto e ndo o professor que interroga os
alunos. Em vez de somente identificar letras e silabas, trata-se de que elas
busquem e coordenem as variadas pistas que um texto oferece para
compreendé-lo. Essa busca corresponde a uma atividade muito complexa que
necessita tornar-se objeto de aprendizagem”.

Ao usar textos em situacdes reais, é possivel que os alunos construam o significado do
texto, porque esse esta inserido num projeto em que eles estdo envolvidos. Eles refletem sobre
a experiéncia, identificam a estratégia de leitura que utilizaram e as caracteristicas do texto lido.

Comprova-se que todas se apropriaram de alguma maneira da teoria de Jolibert, mas de
50% das professoras (PA, PB e PI) compreendem e aplicam o uso de textos em situacgdes reais
0 mais proximo da teoria de Jolibert, apropriando-se mais adequadamente dessa teoria. As
demais ainda estdo fazendo ajustes no esforco para alcancar esse objetivo.

Nas entrevistas, ndo ha mencéo, pelas participantes, de detalhes sobre como elas fazem
a gestdo da matéria, mesmo tendo uma pergunta que trate especificamente desse tema®°. O
enfoque dado por elas estd mais relacionado a maneira de se apropriarem da PpP com relagéo

aos conteddos.

20 Questdo analisada n° 15.
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A professora PA diz que “- a pedagogia por projetos proporciona essa
interdisciplinaridade, que vai trazendo a oportunidade de nds inserirmos os conteildos .

A professora PB diz que ““- os contetdos da rede, dependendo do projeto cabe mais ou
cabe menos, a gente entra mais ou menos, 0 que é importante para mim é que eles aprendam a
ler e a escrever e isso atende com projetos .

A professora PC diz que “- vocé deixa um dia para vocé trabalhar com a pedagogia
por projetos e outros dias para trabalhar os outros conteddos, separadamente .

A professora PG diz que “ta tudo dentro, porque aqui mesmo nesse projeto que eu
trabalhei, ciéncias humanas, portugués, matematica, tudo junto, entdo é de uma forma
interdisciplinar .

As professoras Pl e PJ, ndo responderam essa questao.

Para 2/6 das professoras (PA e PG) todo o contedo programatico pode ser realizado
com os projetos. Elas utilizam as palavras “interdisciplinaridade ” e “interdisciplinar” para
demonstrar como ocorre na pratica. Para 2/6 delas (PB e PC) o contetido programatico pode ser
realizado parcialmente com os projetos, quando dizem: - cabe mais ou menos” e
“separadamente”, para demonstrar como ocorre na pratica. E, 2/6 ndo souberam opinar a
respeito.

Inicialmente, na fase de planejamento da gestdo da matéria, o professor se prepara para
as aulas e faz alteragdes que entenda serem necessarias ao ensino. Apos essa fase, ha a gestéo
da matéria no processo de interacdo com os alunos. Nesse estagio, o professor coloca em pratica
seu planejamento, atentando-se aos tipos de atividades aplicadas ao ensino, a exposi¢do dos
conteddos, as perguntas e sua frequéncia, no intuito de diagnosticar o quanto os alunos estdo
aprendendo, no tempo necessario para que os alunos aprendam e analisa quais 0s resultados
obtidos dessas praticas (Gauthier, 2013).

Comprova-se que poucas professoras (2/6) conseguem realizar todo o conteddo
programatico para o ano letivo, havendo a necessidade de rever o planejamento e avaliar o que
os alunos ja assimilaram daquilo que ainda falta assimilar.

Conforme ja mencionado, ao analisar as respostas das professoras participantes da
pesquisa, ndo h&d mencdo quanto ao processo de avaliacdo na gestdo da matéria.

Somente a professora PJ menciona a avaliacdo ao dizer “- eu até elaborei uma avaliagdo
para dar para as criancas, mas eu falei, ndo € justo, porque eu ndo quero avaliar o que eles
sabem e o que eles ndo sabem, eu quero que eles aprendam, quero que eles entendam que para
aprender existem letras e eles estdo num processo de aprendizagem porque eu vou avaliar

agora, no inicio, ai eu desisti de fazer a avalia¢éo .
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E interessante observar na fala da PJ que mesmo a avaliagio fazendo parte da formagéo
continua dos alunos, a professora se refere apenas a prova escrita como procedimento de
avaliacdo. Portanto, o argumento ndo se sustenta se considerarmos o olhar de Gauthier (2013),
sobre a avaliacdo somativa e a avaliacdo formativa, e o de Jolibert (2006), sobre a
Autoavaliacgéo (feita no dia a dia, vai se construindo aos poucos) e a Co avalia¢do (Co =em
colaboracdo com o colega, com os colegas, com a turma ou com o professor), avaliaces essas
que envolvem o processo de ensino e aprendizagem, como vimos na parte tedrica deste estudo.

Observa-se que as professoras refletem pouco sobre o processo de avaliagdo e a sua
importancia.

Comprova-se, entdo, a necessidade de reforcar na formagdo dos professores, a
importancia da avaliagdo no processo de ensino e aprendizagem e de como os professores
devem atuar nesse aspecto.

A seguir analisou-se a segunda questéo norteadora da pesquisa.

6.3.3 Como se d& a incorporacdo dessa proposta nas praticas docentes?

Ao analisar as respostas as questdes das entrevistas com as professoras, percebe-se que
o enfoque dado por elas esté na transicdo entre o conhecimento e a experiéncia com a pedagogia
tradicional e o inicio na préatica da Pedagogia por Projetos.

Ha 04 perguntas nas entrevistas cujas respostas se referem a incorporacao delas com
relacdo a PpP.

A busca pelas respostas para essa questdo envolveu a analise das seguintes perguntas:

2 Quais foram os fatores de sua deciséo de adotar essa pedagogia?
3 O que é a pedagogia por projetos para VOCcé?
4 Quais os diferenciais da sua aplicacdo no dia a dia com relacdo a outros modos

de ensino que vocé trabalhava antes dessa pratica?

5 Como ela acontece em sala de aula?

Nas respostas, fica claro que todas as professoras tiveram dificuldades em algum
aspecto. Abaixo estdo os extratos das entrevistas que exemplificam sobre esse tema:

PA (turma do 2° ano - 9 meses de experiéncia como docente e 6 meses com a PpP):
“Eu ndo posso dizer que eu sou 100% a pedagogia por projetos, a gente acaba tendendo um
pouco para o tradicional, né, porque é a maneira como esté estabelecida a educacéo e para
vocé fugir disso ndo é uma coisa que vocé faz de uma hora para outra. Eu fui formada assim,

na faculdade o ensino é tradicional, entdo, ninguém traz essa perspectiva e ninguém te ensina
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a fazer, vocé tem que descobrir como fazer, entéo, eu ainda estou descobrindo como trabalhar
com a pedagogia por projetos e descobrindo como fazer com que minhas préaticas sejam
diferentes, diferente daquilo que eu enxergo que néo foi tdo legal para mim, como o tradicional,
né”

PB (turma do 3° ano - 10 anos de experiéncia como docente e 4 anos com a PpP):
“Eu ndo seguia 0s passos como a Jolibert, eu ia por intui¢éo, eu fazia uma sequéncia didética,
né. Mas eu deixava meu aluno participar, ndo era uma sequéncia didatica que eu programava
muito, ndo era tudo centrado em mim, eu fazia parecido com a sequéncia didatica, mas meu
aluno participava bastante, ele escrevia bastante, eu usava o0s textos deles. Eu fiz no infantil de
etapa | e Il, um projeto de musica, eu dava aula de artes na época, entdo eu apresentei todos
0s instrumentos para eles, mostrei, deixei eles manusearem, mostrei videos, depois eu levei a
orquestra sinfénica na escola para fechar, eu ndo tinha nenhuma nocéo do que era projetos
assim, mas jé fiz algumas coisas. J& fiz... o centenario de Vinicius de Moraes, trazendo toda a
obra dele, mostrando, encenou algumas pecas da obra dele assim... e as criangas que
ajudavam, ai foi assim...”

PC (turma do 2° ano do Ens. Inf. - 30 anos de experiéncia como docente e 1 ano e
10 meses com a PpP): “Na pedagogia por projetos a gente trabalha... sai fora do que a gente
esta fazendo no dia a dia em sala de aula, entdo, por exemplo, nés mandamos carta 14 para
empresa, foi feito bilhete, entéo é diferente de vocé estar ali s6 dando atividade ”

PG (Turma Ens. Inf. - 14 anos de experiéncia como docente e 3 anos com a PpP):
“Mudei de escola, continuei, entdo eu ja tive uma mudanca na minha pratica. S6 que mesmo
assim ainda tinha falhas, porque vocé da voz pro aluno, ao mesmo tempo vocé tira, a0 mesmo
tempo vocé volta a ser tradicional, era aquela coisa assim, ndo se encaixava, tinha momentos
que vocé falava assim: - Ah, fulano esta trabalhando 14 PA PE PI PO PU e por que que eu nao
estou trabalhando também? Sé que dai eu comeco a trabalhar PA PE Pl PO PU se aqui no
texto eu estou trabalhando tudo? Vocé vé que falta faz a teoria? Porque vocé fica na
comparacao, dai vocé fala: - Mas aqui ta rendendo. Essa mudanga veio ocorrendo...”

Pl (Turma Ens. Fund. - 33 anos de experiéncia como docente e 10 anos com a PpP):
“Para entender ndo foi facil. Eu ia nas reuni@es, eu ia, ai falava — Ah porque a Jolibert, entédo
vamos trabalhar com a sala de aula e vamos arrumar a sala de aula. O tema sempre era a sala
de aula e eu invocava, a sala é linda, a classe ta linda, - 0 que que tem a ver aprender com a
sala de aula? E ai, ndo... eu vou de novo na proxima semana, e fui, e fui, um més até que a
Jolibert veio para c4, veio para o Brasil, veio fazer uma palestra no auditério da Unesp, e ai

nos fomos, na fala dela também ela falou da sala de aula, do mesmo exemplo, dai eu falei, - Ai,
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sO vai ficar nisso, né? Mas eu continuei, porque eu também sou teimosinha, né? Queria
entender por que estava falando tanto daquilo, - Como que a crianca ia aprender por causa da
sala de aula, mudando a sala de aula? E ai eu entendi, 0 que tudo que faziam para chegar na
mudanca na sala de aula, eram as atividades que faziam para chegar na mudanca de sala de
aula, era onde se davam o aprendizado e ai eu me apaixonei, foram anos e anos trabalhando ”

PJ (Turma Ens. Inf. - 1 ano de experiéncia como docente e 6 meses com a PpP):
“Eu senti que os alunos tiveram dificuldade de trabalhar em equipe e de entender a proposta,
por mais que fossem pequenos, mas la alguns tiveram, foram matriculados no maternal,
estavam acostumados com folhinha, de fazer risquinho, é... tracar letras, coisas quadradinhas,
né. Para eles, entdo era dificil ficar junto, mas foi um trabalho de formiguinha”

Analisando o uso dos termos e das frases colocados em negrito nas falas, como: “estou
descobrindo”, “ndo tinha nenhuma nocao”, “sai fora do que a gente esta fazendo”, “fica na
comparacao”, “para entender ndo foi facil” e “dificuldade de trabalhar em equipe”, percebe-se
que a incorporacao da PpP foi dificil para todas e que até 0 momento da transicdo ndo tiveram
contato direto com essa teoria.

4/6 professoras (PA, PB, PC e PG) tiveram maior dificuldade em transcender a teoria
tradicional, pois para a aplicagdo da PpP é necessario fazer varias mudancgas no ensino, nas
atividades, na gestdo da classe e dos contetdos.

De modo geral, Tardif (2002) cita que os saberes profissionais sdo temporais e passam
pela fase de exploracdo, a qual exige que o professor demonstre sua capacidade de atuacédo de
maneira eficiente. No contexto dessa analise, explica a dificuldade que os professores possuem
para transcender a partir do conhecimento que obtiveram ao principio (teoria tradicional) para
um novo olhar, que, nesse caso, € 0 socioconstrutivismo,, conforme ja foi citado na parte
teorica.

A maior dificuldade da professora PC, por exemplo, estd em alterar da pratica da
Sequéncia Didatica (Pedagogia Tradicional) para a PpP, conforme se vé na resposta a pergunta
10, quando menciona: “- porque vocé trabalha com a sequéncia didatica, vocé faz as atividades
para vocé dar durante a semana, durante quinze dias e na pedagogia por projetos envolve
outras coisas, entdo vai acontecendo, é diferente de vocé ja ter tudo certinho o que vocé vai
dar”.

Sobre isso, Jolibert et al. (2006, p. 225) aclara que:

O professor precisa ter informagdes consistentes sobre os conceitos basicos
das ciéncias da linguagem (psico e sociolinguisticas, linguistica textual,



78

enunciacdo etc.). Neste enquadramento, deve estar atento as contribuicdes
mais recentes das ciéncias de referéncia e da propria didatica, bem como
integrar tais conhecimentos e informacdes para atualizar a sua pratica.

Para facilitar essa transi¢do, o professor deve manter-se estudando, aprofundando seu
conhecimento no referencial tedrico da préatica aplicada formando um perfil de professor que
desenvolve suas competéncias e habilidades como pessoa, cidad&o e ator social, facilitador de
aprendizagens, difusor de informacdes, avaliador e pesquisador.

Para a professora Pl, a dificuldade estava em compreender que a mudanca em sala de
aula ndo acontece apenas na disposic¢ao de cartazes e atividades nas paredes para consulta dos
alunos, era maior que isso, tratava-se de mudar os tipos de atividades escolares, 0 método de
ensino, a disposicdo dos alunos em sala etc.

De modo geral, Jolibert (2006) diz que é necessario planejar o projeto (objetivos, tarefas,
recursos), realizar as tarefas necessarias (como estamos? O que nos falta fazer? Qual grupo
precisa de apoio?), concluir (socializacdo, compartilhamento e experiéncia), avaliar sua prépria
atuacdo (verificacdo do que funcionou, ou ndo, identificacdo das conquistas, propor¢do de
melhorias) e avaliar a atuacdo dos alunos quanto as aprendizagens (o que os alunos aprenderam:
novos conhecimentos, grau de dominio, processos de aprendizagem, competéncias e
comportamentos sociais na vida cooperativa), conforme ja foi citado na parte teorica.

Esse processo facilita ao professor organizar-se e autoavaliar-se quanto a sua
apropriacdo na aplicacdo dessa pratica.

Ainda sobre as dificuldades iniciais da professora Pl, as mudangas vao muito além
daquilo que se pode ver: a disposicao dos cartazes e das atividades nas paredes sdo apenas uma
parte envolvida nessa pratica, facilitando o acesso dos alunos aos contetidos ja trabalhados,
podendo consulta-los sempre que necessario. A disposicdo dos alunos em sala, conforme ja
mencionado anteriormente, proporciona que possam se sentar em grupos ou em duplas. Poder
se olhar enquanto discutem os temas e dar sugestdes facilita a interacdo do grupo, tornando o
momento prazeroso e funcional.

Para a professora PJ, a dificuldade estava em gerir a classe?! nos momentos em que
trabalhavam em grupos. Quando as criancas ndo estdo acostumadas com essa pratica, €
necessario criar regras, combinadas entre a turma e a professora, no intuito de organizar os
momentos de atividades, a hora de silenciar e de falar etc. Conforme ja mencionado também, o
planejamento prévio detalhado das atividades e o compartilhamento de como sera organizada a

atividade em sala auxilia a participacgdo ativa dos alunos, pois eles podem manter o foco na

2L \er Gauthier (2013).
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organizacdo das tarefas, ajudar a professora, sugerir ideias. Esse envolvimento acalma os
alunos, trazendo um significado ao que est& acontecendo em sala de aula.

Comprova-se que todas se apropriaram de alguma maneira a PpP, que a maior parte das
professoras (4/6) tiveram dificuldade em se apropriar da PpP e que essa apropriacdo pode ser
diversificada, pois cada profissional focard em um aspecto da proposta, alcangcando sucessos e
insucessos em diferentes aspectos.

A seguir analisa-se a terceira questdo norteadora da pesquisa.

6.3.4 Quais sdo as mudancas decorrentes da aplicacdo da Pedagogia por Projetos no

ensino?

Ao analisar as respostas as questdes das entrevistas com as professoras, percebe-se que
cada professor coloca uma situacdo diferente como principal quanto as mudancas que a PpP
proporciona no ensino.

Ha 03 perguntas nas entrevistas cujas respostas se referem a esse tema.

A busca pelas respostas para essa questao envolveu a analise das seguintes perguntas:

3 O que é a pedagogia por projetos para vocé?
5 Como ela acontece em sala de aula?
6 Quais mudancas vocé teve que fazer em suas praticas pedagoOgicas para

incorporar a pedagogia por projetos?

Nas respostas, as professoras contrastam entre como ensinavam antes e agora com a
PpP. Abaixo apresentamos os extratos das entrevistas que exemplificam sobre esse tema:

PA (turma do 2° ano - 9 meses de experiéncia como docente e 6 meses com a PpP):
“Eu acho que é essa questdo da participacdo ativa, porque assim, é diferente, estava
comentando essa semana sobre isso também com a minha parceira, eu odeio, ndo que nao seja
um instrumento que nos ajude, as vezes tem alguma coisa interessante, mas eu odeio trabalhar
com livro didatico. E muito chato, para mim e para as criangas, eu ndo sei se é porque eu n&o
gosto muito, ou assim, eu ndo me identifico com essa prética, e dai para mim e para as criancas
fica assim, uma coisa que ndo acontece, ndo rola e eles ndo aprendem”

PB (turma do 3° ano - 10 anos de experiéncia como docente e 4 anos com a PpP):
“E a participagdo do aluno, o protagonismo dele, a liberdade, e... caminhar por outros
caminhos e a amplia¢do do conhecimento deles mesmo, a independéncia deles mesmo, eles

tém mais autonomia”
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PC (turma do 2° ano Ens. Inf. - 30 anos de experiéncia como docente e 1 ano e 10
meses com a PpP): “Os bilhetes eram todos colados no caderno, entdo n&o tinha muito isso
para fora. Essas coisas assim, entdo essas foram as mudancas, mais as criancas fazendo pra
fora assim... eles faziam cartdo para mandar pra méae, esse tipo de coisa”

PG (Turma Ens. Inf. - 14 anos de experiéncia como docente e 3 anos com a PpP):
“Os alunos participam mais, eles querem aprender Se fosse numa outra metodologia, talvez
nao tivesse esse encantamento que causa nos alunos, porque eles trabalham com o que eles
gostariam de aprender, a forma que eles gostariam, o que causa interesse neles, entédo eles
sempre buscam uma forma de solucionar o problema ou uma forma de conseguir alguma coisa
e isso € o despertar para eles, né, é diferente de outras metodologias, se eu tivesse imposto
para eles ndo teria essa validade ”

Pl (Turma Ens. Fund. - 33 anos de experiéncia como docente e 10 anos com a PpP):
“Eu me lembrava do tempo em que eu ficava planejando, fazendo aquele projeto lindo,
maravilhoso, cheio de folhinhas, cheio de coisas, cheio... ai dava para a crianca e a crianca
nem ai, rabiscava tudo e entregava, sem compromisso nenhum. Nao tinham comprometimento
com nada, e a gente ficava muito brava, porque eu tinha gasto tanto tempo, dinheiro, material
e a crianga ndo valorizava e quando ela quer alguma coisa, para conseguir o que ela quer, ela
se esforca, entdo assim, a motivacao da crianga é surpreendente ”

PJ (Turma Ens. Inf. - 1 ano de experiéncia como docente e 6 meses com a PpP):
“Eu acho que assim... a crianc¢a, eu acho ndo, eu tenho certeza, na pedagogia por projetos
VOCé vai ver que a crianga interage mesmo com a escrita, né, com a leitura, diferente, por
exemplo, da pedagogia tradicional, que é o professor quem esta o tempo todo ali estimulando ”

Na analise dos termos e das frases colocados em negrito nas falas, é possivel perceber
que o enfoque dado pelas professoras quanto ao diferencial para o ensino pela PpP acontece
mediante a participacdo e a interacdo dos alunos no processo de aprendizagem, como se pode
ver:

A professora PA utiliza o termo “participacéo ativa” e a frase “odeio livro didatico”
para explicar que o livro didatico é uma ferramenta pronta. Nela, o aluno pode apenas completar
0s exercicios ou responder questbes prontas de um conteddo pré-determinado. Na PpP, os
alunos desejam que algo aconteca e, junto com o professor, criam caminhos para a realizagao
desse ideal utilizando os contetdos escolares formais para alcangar seu objetivo.

A professora PB utiliza o termo “participacdo dos alunos” e a frase “caminhar por
outros caminhos ” para explicar que a PpP proporciona esse caminhar por outros caminhos para

ensinar, que ¢ um caminhar ativo, do qual o aluno faz parte.
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A professora PC utiliza as frases: “n&o tinha muito isso” e “as criancas fazendo para
fora” explicando que ao praticar a Sequéncia Didatica as criangas escreviam apenas para
registrar no caderno, ndo envolvia uma escrita pautada em situaces reais. O ato de “fazer para
fora” é escrever para uma pessoa real da comunidade para solicitar alguma coisa real, isso torna
o0 aprendizado mais facil e rapido.

A professora PG utiliza as frases: “alunos participam mais” e “numa outra metodologia
talvez ndo tivesse esse encantamento” para explicar que na PpP os alunos participam
ativamente do ensino, estando ai o encantamento dos envolvidos.

A professora Pl utiliza as frases: “ai dava para a crianga e a crianga nem ai, rabiscava
tudo e entregava” e ‘“motivacdo da crianca” explicando que quando ela preparava um
conteddo sozinha e levava pronto para os alunos eles ndo se empenhavam nas atividades, mas
que na PpP ha motivacdo dos alunos, por eles participarem ativamente do processo.

A professora PJ utiliza as frases: “criancga interage ” e “o professor quem esta o tempo
todo ali estimulando ” demonstrando o contraste entre a PpP em que o aluno interage o tempo
todo com o ensino e a Pedagogia Tradicional em que apenas o professor atua no ensino, tendo
que estimular os alunos o tempo todo.

Jolibert et al. (2006, p. 16) aclaram sobre o papel do professor ao aplicar a Pedagogia
por Projetos:

Os alunos aprendem fazendo, dialogando e interagindo entre eles, 0 que se torna
possivel com o novo papel do professor que, de simples transmissor de conteldos,
transforma-se em mediador e facilitador dos processos de aprendizagem. As criangas
aprendem quando se leva em conta as suas competéncias anteriores, seus desejos e
suas necessidades presentes e a representacdo dos resultados futuros que desejam
alcangar.

Esse trecho expde perfeitamente a importancia da participacdo dos alunos, da interacao
com os contetidos e com os colegas e o professor e, também, do novo papel que o professor
exercera na aplicacdo dessa pratica, que é fundamental para que ela aconteca.

Os alunos aprendem fazendo, e o professor tem o papel de mediador e facilitador dos
processos de aprendizagem. Nesse novo papel, o professor leva em conta os desejos, as
necessidades e competéncias anteriores dos seus alunos para alcancar os objetivos da
aprendizagem.

Por isso, a importancia da participacdo dos alunos, da interagdo com os contetdos e com
0s colegas e o professor e, também, do novo papel que o professor exercera na aplicacdo dessa

préatica, que € fundamental para que ela aconteca.
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Comprova-se aqui que todas compreendem a importancia da participagdo dos alunos no
processo de ensino e aprendizagem.

A seguir analisou-se a quarta questdo norteadora da pesquisa.

6.3.5 No entender dos professores, qual é a contribuicdo para a alfabetizagdo que a

Pedagogia por Projetos pode proporcionar?

Ao analisar as respostas as questdes das entrevistas com as professoras, percebe-se que
cada professor coloca uma situacdo diferente como principal quanto a contribuicéo da PpP na
alfabetizacéo.

Ha 02 perguntas nas entrevistas cujas respostas se referem a esse tema.

A busca pelas respostas para essa questdao envolveu a analise das seguintes perguntas:

11 Como seu trabalho, referente a insercdo da proposta no ambiente escolar, era
visto por colegas e pela gestdo?

12 Qual a contribuicdo para a alfabetizacdo que a pedagogia por projetos
proporciona?

Abaixo séo apresentados os extratos das entrevistas que focalizam nesse tema:

PA (turma do 2° ano - 9 meses de experiéncia como docente e 6 meses com a PpP):
“Eu gostaria muito de trabalhar com a educacao inicial nessa perspectiva, até eu teria uma
base maior para responder, mas eu posso dizer da alfabetizacdo matematica, mas nos projetos
eu trabalho muito com textos. Tento fazer esse movimento até para auxiliar a professora de
lingua portuguesa, mas n&o é o meu foco, né, entdo, eu fago muitos textos coletivos, para eles
pensarem sobre a estrutura”

PB (turma do 3° ano - 10 anos de experiéncia como docente e 4 anos com a PpP):
“A alfabetizacéo é o foco, até hoje eu so trabalhei em classes iniciais, sempre a direcdo me da
séries iniciais, talvez ela compreenda que meu trabalho é voltado para a alfabetizacdo, e eu
quero mostrar isso para elas tambeém, posso trabalhar quarto e quinto ano, ndo tem problema,
0 projeto vai ficar bacana, mas meu foco é alfabetizacdo, entdo a pedagogia por projetos
favorece isso porque quando vocé traz um tema de interesse deles, que eles votaram e que eles
escolheram, entdo eles vao... é legal nas palavras que se repetem, entéo eu trabalhei um projeto
que era das cobras e serpentes, entdo SERPENTE — COBRA esse BRA, entéo as palavras que
se repetem vao facilitando a escrita dagueles ndo sabem escrever ainda, vocé fica falando das
mesmas coisas e das mesmas palavras, entdo fica um texto... ficam palavras mais batidas, e

eles vao tentando escrever, 0s que ndo sabem, fazem a lista, por exemplo, quando eu trabalhei
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das cobras, eles fazem a lista das cobras, alguns escrevem textos sobre as cobras, que ele mais
gostou, outros fazem a lista das cobras que ele escutou falar”

PC (turma do 2° ano Ens. Inf. - 30 anos de experiéncia como docente e 1 ano e 10
meses com a PpP): “Isso dai entra naquela parte de que quando vai copiar eles acham que é
muito, eles perdem o interesse, apesar de que quando eu trabalhei com eles eu procurei fazer
junto, escreve uma palavra... vai tentando fazer junto para eles néo ficarem atrasados, porque
se escrever tudo na lousa tem crianca que se perde e tem uns que ndo vao fazer, que olham la
e veem aquele montéo de coisa”

PG (Turma Ens. Inf. - 14 anos de experiéncia como docente e 3 anos com a PpP):
“Todas”

Pl (Turma Ens. Fund. - 33 anos de experiéncia como docente e 10 anos com a PpP):
“S&8o as oportunidades de aprender, e o0 interesse que a crianca tinha em aprender ”

PJ (Turma Ens. Inf. - 1 ano de experiéncia como docente e 6 meses com a PpP): “A
pedagogia por projetos teve grande incentivo na alfabetizacdo, porque, como eu falei, porque
no comec¢o as minhas criancas estavam fazendo bolinhas, rabiscos, imitando a escrita mas
cheio de rabisquinhos assim, dai a avaliacéo voltou, a avaliacdo da secretaria, que a gente tem
que cumprir, e ai por incrivel que pareca, por mais que eles ndo escrevam, tem uma aluna que
ela tava alfabética com valor, entdo por exemplo, PATO, ela coloca o A e o, ela ja esta... pra
secretaria ja € um avanco, os outros estdo colocando letras, coisa que eles nao faziam, entao
eu atribuo isso a pedagogia por projetos, porque se fosse s6 eu trabalhar com tragado eles nédo
iriam entender”

Analisando o uso das palavras e das frases colocadas em negrito nas falas, percebe-se
que as professoras transitam entre diferentes aspectos da alfabetizagcdo e entendem que a PpP

proporciona:
+/ O contato mais efetivo com textos e suas estruturas (géneros textuais);
« Textos e frases relacionados ao projeto que se repetem, facilitando o
entendimento de como |é-los e escrevé-los;
+ A ideia de fazer junto com o aluno a escrita dos textos ao invés de apenas passar
na lousa para copiarem;
« A oportunidade de trabalharem contetdo de interesse dos alunos nos projetos

gue envolvam a leitura e escrita;
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« O desenvolvimento de alunos do ensino infantil que antes faziam apenas
rabiscos simulando a escrita (garatujas) e que passaram a incorporar letras nas
palavras.

Tudo isso acontece porque os projetos nascem da necessidade dos alunos no dia a dia
em sala de aula. A escola passa a ser um local privilegiado por realizar aprendizagem
significativa e ter o professor como facilitador dessa aprendizagem.

Comprova-se aqui que as professoras percebem, cada uma delas, diferentes
contribuicbes da PpP e indicam diferentes contribuigcdes dessa proposta para 0s Varios aspectos
da alfabetizagéo.

A seguir analisou-se a quinta questao norteadora da pesquisa.

6.3.6 Que relacdo os professores estabelecem entre a Pedagogia por Projetos e o interesse

dos alunos?

Ao analisar as respostas as questdes das entrevistas com as professoras, percebe-se que
as professoras refletem sobre a relagcdo da PpP e o interesse dos alunos por duas perspectivas:
motivacdes internas e motivagdes externas, Como veremos a seguir.

H& 01 pergunta nas entrevistas cuja resposta se refere a esse tema.

A busca pelas respostas para essa questdao envolveu a analise da seguinte pergunta:

12 Qual a contribuicdo para a alfabetizagdo que a pedagogia por projetos
proporciona?

Abaixo sdo apresentados os extratos das entrevistas que exemplificam sobre esse tema:

PA (turma do 2° ano - 9 meses de experiéncia como docente e 6 meses com a PpP):
“E nessa relago com o dia a dia deles, eles estdo trabalhando o projeto, e o projeto tem a ver
com aquilo que eles querem aprender, automaticamente eles relacionam isso que eles querem
aprender com as préticas cotidianas deles, e é ai que acontece a aprendizagem. Ah! Mas eu vi
isso em tal lugar! Ah, mas isso acontece na minha casa! E ai eles conseguem absorver isso
relacionando com a pratica deles cotidiana. Eu acho que é esse movimento de eu quero
aprender tal coisa, se eu quero aprender tal coisa € porque em algum momento eu Vi iSSO em
algum lugar, e ai eu vou construindo rela¢des que levam a dar esse start da aprendizagem”

PB (turma do 3° ano - 10 anos de experiéncia como docente e 4 anos com a PpP):
“O que mais fomenta a leitura, que eu vejo, sdo as pesquisas e o fato de eles terem que
apresentar seminario. Eu vi que criancas que nado sabem ler, mas que sabiam que tinham que

apresentar alguma coisa, correram para pelo menos ler para decorar, e ler para decorar eles
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estavam lendo, né, entdo eles tem que ler, tiveram que fazer resumo, tiveram que fazer leitura
para resumir um texto para apresentar, tiveram que ler para fazer cartaz e tiveram que ler
para apresentar, porque para vocé se apresentar tem que fazer de alguma coisa gque voceé se
apropriou, entdo tem que fazer muitas vezes a leitura sobre aquele tema para poder apresentar,
entdo a leitura acontece ai”

PC (turma do 2° ano no Ens. Inf. - 30 anos de experiéncia como docente e 1 ano e
10 meses com a PpP): “Eu procurei ir fazendo aos poucos pra todos ficarem juntos, mas
mesmo assim tem aluno que ndo consegue acompanhar e nisso dai eu tive problema no ano
passado, tem crianca que ficou atrasada, e até que ndo terminou de escrever, depois eu tive
que sentar junto pra terminar... Nesse sentido, esses textos maiores que eles acham: - Ai, eu
ndo vou conseguir fazer tudo isso. E se deixar, se a professora for fazer tudo, mesmo sendo
junto com eles, mas escreve tudo e pede para eles copiarem eles se perdem ou ficam atrasados
e tem que ir fazendo aos poucos”

PG (Turma Ens. Inf. - 14 anos de experiéncia como docente e 3 anos com a PpP):
“O interesse deles em aprender faz com que eles aprendam a ler e a escrever, o interesse deles
num determinado conteido faz com que eles tenham vontade de se expressar na leitura e na
escrita”

Pl (Turma Ens. Fund. - 33 anos de experiéncia como docente e 10 anos com a PpP):
“Por exemplo, assim, um projeto que a gente ia fazer, tudo era relacionado ao projeto, a cada
coisa que a gente produzia, um bilhete, que precisava, tinha que ser muito bem escrito e ai a
gente recorria a ferramentas que eu ja deixava pronto. Eles tinham uma pasta com cada tipo
de instrumento que fosse usar: carta, cartdo, estrutura, tudo [...] e eles tinham também na
pasta, entdo eles sabiam onde podiam procurar. Assim, eles tinha uma certa autonomia, com
o alfabeto mével por exemplo, a gente ia fazer uma lista, no comeco eu falava o que ia precisar,
a palavra, ai eles montavam, entdo eles tinham um interesse em fazer para ver se estava certo,
dai eu passava, olhava e falava: - Nao, ta faltando uma letra. Para aquelas que tinha muita
dificuldade, que ndo conseguiam mesmo, eu separava as letras da palavra e falava — S&o essas
as letras agora vocé vai montar, vai tentando ”

PJ (Turma Ens. Inf. - 1 ano de experiéncia como docente e 6 meses com a PpP):
“Eu atribuo, por exemplo, a leitura de uma carta, eles tinham contato com a escrita, entéo foi
tudo um processo assim, de eles entenderem o que € um texto, - Para que serve um texto? Qual
a finalidade de dar um texto para eles? De atribuir sentido. — Uma carta, o que esta dizendo
numa carta? Ah, a resposta da diretora, por exemplo, que ela deixou a gente ir, entdo para eles

a escrita comecou a fazer sentido, porque até entdo quando eles tinha o livro 14, no carrinho,
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o livro para eles ndo fazia sentido, aquilo ali era um objeto de brincar so, e a partir do momento
que eu fui trabalhando eles entenderam que aquele livro era para informar alguém, pra contar
uma histdria, entdo a escrita e a leitura para eles passaram a ter um interesse, fazer um
sentido, do que antes ndo tinha, mas porque, foi todo um trabalho, né”

Analisando o uso das palavras e das frases colocadas em negrito nas falas, percebe-se
que 2/6 das professoras entendem que o interesse dos alunos em aprender por meio da PpP
relaciona-se a uma motivacao interna:

A professora PA quando cita em sua fala “eu (o aluno) quero aprender tal coisa”, isto
é, 0 desejo é do aluno e por isso ele busca o conhecimento.

A professora Pl quando cita em sua fala “fazer para ver se estava certo ”, isto é, o aluno
formula suas hipoteses sobre 0 que estd aprendendo e encontra respostas possiveis para a
solucdo do problema, porém, consulta a professora para ver se esta no caminho certo.

As demais professoras (4/6) relacionam o interesse dos alunos com as suas expectativas
sobre 0 ensino, 0 que elas mesmas entendem ser importantes para eles se interessarem e
portanto, esse se torna o foco do ensino, nesse caso, a motivacgdo é externa:

A professora PB diz que: “- eles tém que ler”, e gracas a isso eles se interessam pela
leitura.

A professora PC quando fala: “- fazendo aos poucos”, é por acreditar que com alunos
do ensino infantil ndo se deve trabalhar com textos, apenas com frases curtas e palavras. Seu
método de alfabetizacdo estd pautado na silabacdo, isso fica claro ao responder a questdo 11,
guando menciona: “- Tudo que eu vou escrever com eles eu pergunto: - Qual é a silaba? BA,
como que é 0 BA?”, e essa préatica ndo se encaixa adequadamente na exploracdo dos textos via
formulacdo de hipoteses pelos alunos.

A professora PG quando fala: “- Aprendem a ler e escrever ”, entendendo que eles se
interessem pela leitura e escrita a partir do proprio exercicio de ler e escrever, entdo é necessario
convivéncia com essas praticas para “pegar gosto” por elas.

A professora PJ quando responde: “- a escrita comegou a fazer sentido” e “a escrita e
a leitura para eles passarem a ter interesse ” demonstra 0 mesmo entendimento da professora
PG, mas adiciona o fator “fazer sentido”, entendendo que s é possivel alcancar o interesse no
ponto que essas praticas fazem sentido ao leitor.

Jolibert (1994Db) afirma ser primordial que o aluno enquanto leitor e produtor de textos
tenha a experiéncia do prazer na producao escrita, pois nesse processo o aluno inventa, constroi

o0 texto, compreende como ele funciona, ele vence suas dificuldades e progride na tarefa escolar.
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Esse trabalho realizado pelo aluno ndo deve ser enfadonho, fracassado ou bloquea-lo a
continuar a atividade, mas fazer que ele consiga compreender desde o inicio, 0 qué, para qué e,
por gue Ié ou escreve um texto. Isso fara toda a diferenca na aprendizagem dele, proporcionando

que haja sentido e prazer nas atividades de ler e escrever.
Comprova-se aqui que a maioria das professoras (5/6) compreendem como fazer com

que o aluno encontre um sentido na leitura e escrita e como adquirir prazer em aprender a ler e

escrever.
De maneira geral, os resultados dos dados analisados até aqui apresentam as percepcdes

das professoras referente as comparacdes que elas fazem entre a PpP e o ensino Tradicional, o

Quadro 04 sintetiza essas percepgoes:

Quadro 04 — Percepcdes comparativas entre a Pedagogia por Projetos e 0 ensino

Tradicional
2. Enfase na 3. Enfase na PpP em o 5. Enfase que a PpP o
_— s : y 4. Enfase nas . 6. Ha resisténcia dos
i participagdo ativa dos | situagdes reais, escritas .| envolve o interesse dos
Respostas/ | 1. Inicio na Ped.Trad. ; mudangas radicais .| pares em alterar suas
alunos na PpP coletivas e busca por : alunos: pela frequencia| .
Profs, | emudanca paraPpP | J : .| entrea prat. da Ped. . g préticas trad, para a
diferentemente da Ped. | sentido na leitura e escrita Trd. 62 Pop de leitura e escrita e Pop
Trad. (alfabetizago); RE pela busca de sentido e
| Vv 4 v v v v
PB \/ \/ \/ \/ \/ \/ Legenda
k| V 4 4 4 V4 v / Sim
PG \/ \/ V \/ \/ \/
n| Vv v v v v v
n| Vv v v v v v

Fonte: Elaborado pela autora.

Pode-se observar que todas as professoras comparam a PpP com o ensino Tradicional e
afirmam ser praticas diferentes, além de haver a necessidade de realizar mudancas radicais para

que a PpP aconteca.
Sobre as dificuldades que as professoras encontram na insercdo da PpP no ensino, o

quadro 05 sintetiza quais 0s aspectos que mais impactam na sua atuacao:
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Quadro 05 - Insercéo da Pedagogia por Projetos no ensino

7.Insegurangana |8. Inseguranca na Gestdo 9. Inseguranga na
Respostas/ Gestdo da Turma de Contetidos transigdo da Ped. Trad.
Profs. ... |Realizacdo - Realizacdo . Realizagdo
No inicio P No inicio P No inicio P
n| X [ X X | X
PG X X x X V4 X Legenda
m X I X X[ X |V X ]| [Vism
m |V |V v |V X Nzo
PC v |V |V A 4 x A Parcial
PB \/ \/ A A \/ X — Sem resposta clara

Fonte: Elaborado pela autora.

Percebe-se que as professoras que ndo possuem tanta inseguranga Sa0 as Mais
experientes com relacdo a PpP e aquelas que mais se apropriaram dessa pratica. No entanto, a
maioria teve bastante dificuldade na transicao entre o ensino Tradicional e a PpP, conseguindo
com o tempo e o aprofundamento nos estudos, melhorar suas praticas pedagogicas.

A seguir, analisaremos as falas de professores e de gestores escolares sobre a Formacao
Docente e 0 quanto, na opinido deles, essa formacao foi importante e satisfatéria.

6.3.7 A Formacao de Professores Ihe preparou para atuar em sala de aula?

Ao analisar as respostas as questdes das entrevistas com as professoras e com as
gestoras, percebe-se que elas acreditam que essa formacao é deficitaria e incompleta.

H& 03 perguntas nas entrevistas cuja resposta se refere a esse assunto.

A busca pelas respostas para essa questdo envolveu a analise das seguintes perguntas:

19 Suas expectativas relacionadas a aplicacdo da pedagogia por projetos e aos
avancos na alfabetizacéo dos alunos foram atingidas?

20 Quanto a sua formacdo docente, vocé acredita ter Ihe preparado para atuar em
sala de aula?

21 Vocé sente que faltou algum aprendizado na sua formacgao? Exemplifique.

Abaixo sdo apresentados os extratos que exemplificam esse tema:
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PA (turma do 2° ano - 9 meses de experiéncia como docente e 6 meses com a PpP):
“Nao (risos), tem expressdes que sdo bem do senso comum, né... a faculdade n&o ensina a dar
aula, na faculdade a gente ndo aprende nada da pratica e a gente sente isso na pele, porque é
bem verdade. Eu acredito que a formacdo docente tem essa lacuna da relacéo entre teoria e
préatica”

PB (turma do 3° ano - 10 anos de experiéncia como docente e 4 anos com a PpP):
“Néo, de jeito nenhum (risos). Até quando eu fazia a faculdade, as minhas colegas falavam
assim: - Mas como vocé sabe isso? E porque eu leio, as minhas leituras, sempre procuro
formag&o a parte. Nao, a minha faculdade ndo me deu embasamento n&o... Deu, claro teorias,
ndo vou dizer que tudo é perdido, mas nesse trabalho hoje, no que eu faco hoje ndo, eu nunca
vi nada nem sobre isso, eu que realmente procurei me espelhar em autores que eu considero
gue sdo parametros para mim, professoras também”

PC (turma do 2° ano no Ens. Inf. - 30 anos de experiéncia como docente e 1 ano e
10 meses com a PpP): “Quando vocé esta fazendo a faculdade é de uma maneira, quando vocé
entra numa sala de aula é outra coisa. Eu acho que a gente vai aprendendo aos poucos. A
faculdade, 16gico que ajudou, nds aprendemos bastante coisa, mas nao prepara totalmente
vocé para entrar numa sala de aula e dar aula, acho que vocé vai tendo que ir estudando e
aprendendo dando aula”

PG (Turma Ens. Inf. - 14 anos de experiéncia como docente e 3 anos com a PpP):

“N&o” (Nao quis declarar mais nada nessa pergunta).

Pl (Turma Ens. Fund. - 33 anos de experiéncia como docente e 10 anos com a PpP):
“Antes? Nao” Eu questionei: “Graduacdo?” P1: “N&o. N&o serviu para nada”

PJ (Turma Ens. Inf. - 1 ano de experiéncia como docente e 6 meses com a PpP):
“Ajuda claro, a graduacdo em pedagogia te da uma nocdo, na verdade, assim, eu vejo que €
teoria e pratica, né. Eu tinha a teoria, claro eu sabia o que eu tinha que trabalhar, mas a hora que
eu chegava na prética, tanto é que eu fui fazer a disciplina”

Analisando o uso da palavra “N&ao” e das frases “de jeito nenhum” e “ndo serviu pra
nada” nas falas, percebe-se que 4/6 das professoras acreditam que a formacgéo docente néo as
preparou para atuar em sala de aula e que dos 2/6 que acreditam que ajudou, mas entendem que
ndo foi o suficiente.

De modo geral, Tardif (2002) cita que as pesquisas realizadas na América do Norte??

mostram a relacéo de distancia entre os saberes profissionais e 0s conhecimentos universitarios

22 Fenstermacher, 1994; Wideen et alii, 1998; Schon, 1983; Zeichner & Hoeft, 1996.
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e reforca que ha uma certa rejeicdo entre os professores sobre a formacgdo tedrica de sua
profissdo e que por isso eles tem dificuldades em fazer adaptagdes, transformacoes e até mesmo
selecdes de conhecimentos universitarios em suas praticas pedagdgicas, conforme ja citado na
parte tedrica desse estudo.

Isso fica claro nas respostas das professoras, pois elas criticam a formac&o inicial que
receberam e afirmam que essa ndo as preparou para atuar como docentes. Ser professor nao
envolve apenas adquirir conhecimento técnico sobre sua pratica, mas analisar esse
conhecimento para transformar suas crencgas, seus conhecimentos previos e suas habilidades.
Nesse contexto, os professores necessitam analisar a realidade em que estdo inseridos com
intuito de fazer os ajustes necessarios para alcancar os objetivos de aprendizagem.

Ao questionar as professoras sobre o que faltou na formacéo delas para atuar em
sala de aula, as respostas foram as seguintes:

As professoras PA, PB, PC e PJ (4/6) mencionam que faltou a préatica quando dizem:

PA (turma do 2° ano - 9 meses de experiéncia como docente e 6 meses com a PpP):
“Eu acho que a didatica teria que ser muito repensada nos cursos de formacao de professores,
entdo vocé vai chegar e como voceé vai alfabetizar? Voceé vai fazer isso, isso, isso e isso. Como
vocé vai preparar uma atividade? Porque uma dificuldade imensa que eu tenho hoje enquanto
professora é preparar uma atividade, as vezes eu nao sei fazer, ai vocé vai buscar na internet,
ndo é 0 que eu queria, vocé vai buscar no livro didatico, ndo é o que eu queria, porque ninguém
me ensinou como fazer para eu aperfeicoar esse como fazer, entdo é complicado”

PB (turma do 3° ano - 10 anos de experiéncia como docente e 4 anos com a PpP):
“Na parte de alfabetizacdo sim, ndo ha preparo praticamente nenhum, eu acho que a gente
enfrenta uma turma de primeiro ano, de pré, muito despreparado, a faculdade néo trabalha
isso, nem com nenhum autor, especialmente sobre isso”

PC (turma do 2° ano no Ens. Inf. - 30 anos de experiéncia como docente e 1 ano e
10 meses com a PpP): “Ah, questdo assim de comportamento... eu ndo me lembro assim de
na faculdade ter falado assim sobre comportamento, como resolver? ”

PJ (Turma Ens. Inf. - 1 ano de experiéncia como docente e 6 meses com a PpP):
“Porque eu ndo tinha assim o concreto ali, praticas, a pedagogia na graduacdo me deu a
teoria, e ai eu precisava de praticas, de um incentivo, digamos assim, para progredir com 0S
alunos, né”

Com base nas palavras em negrito das falas acima, percebe-se que as dificuldades das

professoras estdo relacionadas:

+ A ndo ter aprendido como fazer, isto é, como aplicar a teoria na préatica;
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+ A ndo ter aprendido a pratica da “alfabetizacdo” de maneira geral;

+/ A ndo ter aprendido como gerir 0 “comportamento” dos alunos, no caso a

disciplina deles em sala de aula;

+ A ndo ter aprendido sobre a pratica de maneira geral.

O fato de a maior parte das professoras encontrarem dificuldades em relacionar a teoria
com a pratica em sala de aula nos leva a refletir sobre qual prética elas estdo tomando como
referéncia ao iniciar a profissdo. Na fala da professora PA, fica claro que elas se espelham nos
Seus pares e nas experiéncias anteriores: “acho que o resultado dessas praticas tradicionais,
que muitas vezes nao deram certo, estarem sendo repetidas, por longo tempo, € isso. Qual é o
mais proximo que eu tenho da préatica? E aquilo que a minha professora da escola me ensinou,
porque na faculdade eu ndo tenho essa relacdo, essa lembranca. Entdo, muitos professores,
inclusive eu no comeco, ainda td no comeco, mas bem no comecinho, cheguei na sala de aula
querendo fazer o que minha professora fazia comigo la em 1900... ",

E importante analisar a fala acima pelo olhar de Tardif (2002) sobre os saberes
profissionais dos professores, que sdo adquiridos através do tempo, e lembrar de que boa parte
do que sabem vém de sua prdpria histéria de vida escolar, conforme ja citado na parte tedrica
desse estudo.

Fica claro o quanto o professor se baseia em suas experiéncias, crencas e representagdes
anteriores para atuar como professor e sua dificuldade em relacionar os conhecimentos
universitarios as suas préaticas docentes (PA, PB, PC e PJ).

Por outro lado, pode-se analisar essa mesma fala pelo olhar de Gatti (2017) sobre o
vacuo existente na formacdo de professores, principalmente quando analisamos a Ed. Infantil,
apontando que as representacdes vistas nas licenciaturas carregam concepcdes formativas
consolidadas no inicio do século vinte, se mantendo até hoje, além de que as licenciaturas
possuem uma formacéo fragmentada, conforme ja citado na parte teorica desse estudo. 1sso nos
revela que os professores podem ndo estar preparados para responder aos desafios da escola
atual e que suas insegurancas quanto ao vinculo teoria e pratica sdo pertinentes.

Frente a essa realidade, a PpP de Jolibert (1994) propGe instrumentalizar o professor
mediante uma estratégia que desenvolvera diferentes competéncias linguisticas, trara um novo
olhar sobre a instituicdo escolar, com uma nova organizacdao do trabalho, partindo da vida
cooperativa, do gerenciamento pelos préprios alunos. Um ensino organizado por projetos,

sugere, ainda, rupturas na visdo burocratica, propondo reformulagdes no sistema de ensino e na
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comunicagdo entre as turmas e as escolas (ndo seriacgdo, trabalho continuado etc.), conforme ja
citado na parte tedrica desse estudo.

As demais professoras (2/6) focaram a deficiéncia na formacéo por percursos diferentes,
conforme se pode ver nas falas abaixo:

PG (Turma Ens. Inf. - 14 anos de experiéncia como docente e 3 anos com a PpP):
“Faltou um monte de coisa... (risos) Vou fazer igual meus alunos (risos). Eu poderia ter
aprendido a teoria antes de eu partir pra pratica, poderia ter aprendido essa teoria, ficaria
mais facil saber o que eu estou fazendo. Agora, agir por intuicdo é bom... pra mim foi, mas tem
muito professor que ndo consegue, entdo faltou pra mim a teoria que eu deveria ter tido”

Pl (Turma Ens. Fund. - 33 anos de experiéncia como docente e 10 anos com a PpP):
“Estimulo, compromisso, ndo sei [...] eu acho que o estudo faz muita falta, o estudo de
verdade, o estudo bom, que tem comprometimento, que vocé sabe porque voceé esta 14, vocé
esté 14 porque vocé quer, a pessoa tem que querer também, tem uma continuidade, e vocé sabe
porgue ndo deu certo, vocé ndo tem o direito de desistir, porque o outro esta la te apoiando, ai
vocé muda, vocé vai, faz de outro jeito, estuda melhor porque que ndo deu, eu acho que isso €
muito importante ”

Com base nas palavras em negrito das falas acima, percebe-se que as dificuldades das
professoras estdo relacionadas:

+ A auséncia de uma teoria em particular: “teoria que deveria ter tido”, referindo-
se a PpP, que a professora gostaria de ter aprendido em sua formacao inicial;
+ A falta de “estimulo” e de “compromisso”, que a professora relaciona com o fato

de ndo ter recebido um “estudo bom”, que a levasse a saber por que ela esta na
faculdade, referindo-se ao curso de Pedagogia.

Essas constatacdes demonstram que cada professora fez um recorte de sua formagéo
inicial e se apropriou de partes do todo no ensino que recebeu, e que em sua propria atuacdo em
sala de aula foi possivel perceber quais 0s pontos seriam necessarios retomar quanto aos estudos
gue se mostraram deficitarios.

De modo geral, Jolibert (2007) diz que € necessaria uma transformacdo didatica, que
atualize os contetdos e as referéncias gerais transformando a formacdo docente, a gestdo
educativa e os estudantes que serdo os futuros-professores nas instituicdes formadoras,
conforme ja citado na parte tedrica desse estudo. Em seu livro “Transformando a Formagao
Docente”, a autora apresenta as estratégias de desenvolvimento utilizadas por paises da

America Latina para implementar, em nivel nacional, esse projeto de transformacéo. Diante do
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exposto, percebe-se 0o qudo complexo € fazer mudancgas na formacdo docente partindo de
conceitos construtivistas.

Uma das professoras compara a graduacdo em Licenciatura Plena em Pedagogia com o
Magistério e diz: “quem fez 0 magistério teve um embasamento melhor, tem uma pratica mais
fundamentada, eu néo fiz o magistério, entao eu fui aprendendo no grupo mesmo ” (PB) quando
ela menciona o “grupo”, refere-se ao Grupo Raios de Sol.

Quando o professor encontra problemas em sua préatica pedagdgica, ele necessita buscar
novos conhecimentos que venham a suprir suas necessidades, que ele pode nao ter conseguido
assimilar e/ou satisfazer em sua formacdo inicial.

Quando perguntado as professoras: De que forma buscaram adequar a sua formacgao
inicial? As respostas foram:

PA (turma do 2° ano - 9 meses de experiéncia como docente e 6 meses com a PpP):
“Tem que estudar, ndo tem outro jeito, né... tem que procurar a formacdo continuada
cotidianamente ”

PB (turma do 3° ano - 10 anos de experiéncia como docente e 4 anos com a PpP):
“Fui procurar a formacéo, fui ao grupo, a questao da leitura”

PC (turma do 2° ano no Ens. Inf. - 30 anos de experiéncia como docente e 1 ano e
10 meses com a PpP): “A gente Ié, até foi pedido quais conteldos a gente gostaria de
trabalhar, entdo sempre que tem HTPC, a gente esta trabalhando algum contetdo pra
melhorar nossa formacéo, antes tinha formacéo na Secretaria e esse ano nem teve. A gente
procura assim, sempre que tem... Ah, teve o Pacto! Ah, sempre, assim, tem formacéo aqui nos
HTPCs, palestras, a gente procura sim”

PG (Turma Ens. Inf. - 14 anos de experiéncia como docente e 3 anos com a PpP):
“Estudei muito e estudo ainda”

Pl (Turma Ens. Fund. - 33 anos de experiéncia como docente e 10 anos com a PpP):
“Eram os cursinhos da Secretaria, que a Secretaria dava, era tudo, quando teve esse curso la
em Rio Claro, nossa, era algo muito diferente, n0s convidamos um monte de gente e ninguém
quis, ndo imagina, era de sabado ainda, ndo. Entdo era assim, esses cursos ”’

PJ (Turma Ens. Inf. - 1 ano de experiéncia como docente e 6 meses com a PpP):
“Fui buscando cursos, né, disciplina que eu fiz na Unesp, curso que a propria Secretaria
oferece”

Com base nas palavras em negrito das falas acima, percebe-se que todas as professoras
buscam a formacgdo continuada mediante cursos de curta e longa duragdo e especializacoes,

principalmente nas universidades e em cursos de formacdo da Secretaria da cidade em que
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atuam. A fala da professora PJ elucida essa comprovagdo: “E aquele famoso cliché, professor
nunca pode parar de estudar, e € mesmo, porque vocé esta sempre precisando complementar
asua pratica.”

As falas das professoras demonstram que elas, ao buscarem praticas pedagogicas
inovadoras, tendem a se manter estudando, buscando, assim, ter uma formacdo continua e
continuada. Justamente por estarem incorporando novos conhecimentos as suas praticas
(construtivistas), elas se reciclam por meio de leitura, cursos, grupos de pesquisa etc.

Analisando a responsabilidade dos professores quanto a sua formacdo, fica claro que
grande parte da responsabilidade para promover educacdo de qualidade esta nas maos deles.

Tardif (2002) elucida essa importancia ao mencionar que os conhecimentos tedricos e
praticos vindos dos profissionais sdo evolutivos e progressivos e que esses profissionais
necessitam de uma formacdo continuada e devem se reciclar por diferentes meios apos a
formagé&o inicial.

No entanto, mesmo sabendo que o professor tem uma parcela de responsabilidade para
integrar teoria e pratica por meio de estudos continuos, cabe lembrar que os cursos de formacéo
de professores necessitam proporcionar essa integracao, pois ainda ha uma lacuna entre o que
as faculdades e universidades oferecem e as necessidades reais dos professores em sua atuacgéo.

Comprova-se a necessidade de melhorar a formacao docente e de incentivar a formacao
continuada para que os professores se sintam mais seguros e mais preparados para atuar em sala
de aula.

Ao analisar as respostas as mesmas questdes, mas agora nas entrevistas com as gestoras
das escolas, quanto ao preparo que a formacao docente proporciona para os professores atuarem
em sala de aula, percebe-se uma repeticdo de concepcdes acerca desse assunto, devido a todas
elas utilizarem a palavra “N&o” em suas falas e citarem que o professor precisa estar sempre
estudando. Abaixo as falas das gestoras:

GD (Coordenadora Pedagdgica - 6 anos — Nunca lecionou com PpP.): “N&o, nao...
professor... ele torna-se professor é na sala de aula, ndo tem outro lugar. Acho assim, as teorias
sdo importantissimas, é 1& mesmo o lugar (graduacdo) onde vocé Ié os tedricos e discute com
pessoas que estudaram mais do que vocé, mestres e doutores, entdo... é ali... s6 sinto que a
universidade poderia chegar mais perto da pratica, poderia estar mais junto, mais préximo,
porque a gente sente falta”

GE (Diretora - 5 anos — 15 anos como Prof. na PpP.): “N&o, tento e vou continuar
tentando porque eu acredito nisso, gosto do que fago e acredito piamente nisso, mas é bem

complicado aqui, viu, a gente tem uma resisténcia muito forte e... vamos 14, um dia a de... mas
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tem outras pessoas que ainda ndo se definiram para a pedagogia por projetos, mas estd a um
passo de fazer, tem pelo menos 3. T4 difiiiicil, mas eu acho que tudo é valido. Todas as grandes
mudancas ndo ocorreram assim rapidamente, foram bem lentas”

GF (Vice-Diretora - 3 anos - Nunca lecionou com PpP.): “Nao, eu precisaria de mais
tempo, ter mais voz, n6s estamos também num periodo onde as questfes administrativas, elas
estdo sendo... sdo colocadas para o diretor algo que ndo cabe ao diretor. Hoje diretor tem que
ser contador, empreiteiro, administrador, pedagogo, e quando ele para e pensa em todas essas
atribuicbes que foram dadas a ele, ele deixa sempre algo de lado. E eu vejo que o
administrador, o que ele menos pensa hoje € na parte pedagdgica”

GG (Coordenadora Pedagdgica - 9 meses de Coordenacdo e 9 anos como Prof.
sendo 4 anos na PpP.): “Nao, nunca. Infelizmente a gente tem alguns profissionais, e isso ndo
é sO da pedagogia, dos docentes, mas... que acham que esta bom e ndo esta. Muitas coisas eu
consegui captar ouvindo varias pessoas no grupo de estudos ”

As gestoras GE e GF, por terem um foco em gestdo escolar e estarem voltadas para
atividades administrativas, analisam a formacdo de professores considerando que elas,
enquanto diretoras ou vice-diretoras possuem responsabilidade quanto a formacgdo dos
professores nas escolas que administram, quando dizem: “tento e vou continuar tentando
porgue eu acredito nisso” (GE) e “eu precisaria de mais tempo, ter mais voz” (GF). Além
disso, uma boa formacgdo docente para elas seria a insercdo de uma préatica pedagogica
inovadora, como é o caso da PpP, a qual elas defendem.

Ao analisar a LC N° 461 (BRASIL, 2009), que trata sobre o Estatuto do Magistério
Publico Municipal de Limeira (SP), contendo o plano de carreira da categoria, especificamente
no caso dos diretores de escola, no que envolve o trabalho dos professores, conforme o Art. 6°,
entende-se que devem:

| - Dirigir Unidade Escolar de Educacdo Baésica, assegurando a consecugdo
dos objetivos do processo educacional; Il - Coordenar as diversas atividades
pedagogicas, orientando a elaboracdo de projetos visando ao processo ensino
- aprendizagem; Il - Desenvolver, acompanhar e orientar projetos e/ou
atividades de classificacdo, reclassificagdo, recuperacdo, aceleracdo e
agrupamento de alunos em turmas, de acordo com o projeto politico
pedagogico da Secretaria Municipal da Educacdo; [...] VI - Representar a
Unidade Escolar e incrementar a mais estreita colaboracao entre pais, mestres,
alunos e comunidade.

De fato, cabe aos diretores preocupar-se com os problemas pedagdgicos que envolvem
as praticas dos professores e sua atuacdo em sala de aula. Coordenar, acompanhar e avaliar o

projeto pedagogico junto a comunidade escolar aproxima o gestor dos problemas da escola e
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favorece a busca por solucdes, no caso da diretora e da vice-diretora entrevistadas, uma das
solucBes propostas é o trabalho com a PpP, por conhecerem os resultados dessa prética.

No entanto, as gestoras GD e GG, tem um foco em gestdo pedagdgica, analisam a
formacéo dos professores pelo olhar do que acontece em sala de aula, na pratica, e, em formacéo
continuada, mas ndo fica claro o envolvimento delas no incentivo a formac&o dos professores
enquanto coordenadoras pedagdgicas.

A gestora GD, ndo possui experiéncia pratica com a PpP, ela apenas acompanhou
algumas professoras que a aplicam. Nesse caso, ela enfatiza que € uma prética eficaz mas nédo
influencia diretamente as demais a modificarem suas praticas, demonstrando que cabe aos
proprios professores escolherem seus caminhos na busca por conhecimentos inovadores para
melhorarem sua performance em sala de aula.

No caso da gestora GG, seu tempo de experiéncia como coordenadora é de apenas 9
meses, 0 que, comparando-o0 com seu tempo como professora que é de 9 anos, mostra, portanto,
que sua fala possui um enfoque em sua experiéncia como professora, mais do que como
coordenadora.

Os gestores possuem em sua funcdo o atuar diretamente com os professores, visando
planejar, acompanhar, orientar e avaliar o trabalho deles, bem como os processos de ensinar e
aprender com intuito de melhorar a qualidade de ensino. Cabe-lhes atuar alicercado numa
gestdo democréatica, envolvendo os professores nas decisGes, promovendo dialogo e
colaboracéo entre as partes. Ao analisar o posicionamento das duas Coordenadoras Pedagogicas
quanto a pratica da PpP pelos professores da escola, pode se perceber que lhe sdo favoraveis,
néo oferecendo resisténcia aos professores que a aplicam ou desejam aplicar.

De modo geral, Gatti (2017) cita que no compromisso dos gestores escolares com um
ensino de qualidade, é evidente que diretores e coordenadores pedagogicos tem o papel de
contribuir com a formacdo dos professores e mais do que isso, devem exercer suas funcoes
alinhando suas experiéncias como professores as fungdes de gestdo, conforme ja citado na parte
tedrica desse estudo.

Ao serem questionadas se faltou algo na formacgéo delas, a maior parte delas (3/4)
responderam que o professor ndo pode parar de estudar e que nunca estardo prontas,
necessitando sempre aprender mais. Apenas 1 delas entende que o curso que teve potencial para
formar um professor foi 0 Magistério, entendendo que, “lida com as questdes mais praticas”
(GD) — isto &, que a pratica é mais importante que a teoria, conforme podemos ver nas falas

abaixo:
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GD (Coordenadora Pedagogica - 6 anos — Nunca lecionou com PpP.): “Olha, o
curso do Magisteério, ele é a base. Nao sei se € na idade que ta também, o préprio curso também
que lida com as questdes mais praticas, tem isso também né. Porque no magistério eu nao vi
teoria, no magistério eu vi coisas praticas”

GE (Diretora - 5 anos — 15 anos como Prof. na PpP.): “Vérias, a gente é o0 seguinte,
o0 aprendizado é continuo, sempre tem algo a aprender, sempre tem ddvidas e quando a gente
tem davidas, nds temos que pesquisar e estudar”’

GF (Vice-Diretora - 3 anos - Nunca lecionou com PpP.): “O professor ¢ um
profissional intelectual, ele ndo pode parar de estudar, ele tem que estar em continua formacao.
A graduacdo é o primeiro passo, eu ndo vou falar pra vocé que nao vai formar, vai formar sim.
Vocé vai ter a primeira formacao sua que é a graduacéo, vocé vai pra sala de aula e vocé vai
aprender com seu parceiro, aquele que vocé se aproxima e vocé se identifica, e vocé vai
observando uma outra pratica e vocé vai tentando ”

GG (Coordenadora Pedagdgica - 9 meses de Coordenacdo e 9 anos como Prof.
sendo 4 anos na PpP.): “Acho que sim. Essa questdo de achar que estd pronto sempre, 0s
cursos tinham que ser voltados mais para o autoaprendizado mesmo, porque ninguém vai te
dar tudo que vocé precisa, vocé vai ter que buscar...e ndo esperar o profissional pronto, porque
a gente nunca vai estar pronto, a gente sempre esta caminhando”

Nesse contexto, ao questiona-las sobre como elas buscaram adequar sua formacéao
inicial, todas (4/4) mencionaram que buscaram as praticas com seus pares para aplicar em sala
de aula, principalmente com os professores mais experientes. Seguem abaixo as respostas:

GD (Coordenadora Pedagdgica - 6 anos — Nunca lecionou com PpP.): “Quando eu
cursei, eu ja estava na sala de aula, entéo eu tinha algumas... as praticas ali para encaixar na
teoria. O que ndo da € trabalho de pesquisa... quando a gente ta na sala de aula a gente tem
muito de observar o trabalho dos mais velhos, e fica critica, legal ou ndo é, vocé é novata e
ndo pode... Porque eu comecei na rede estadual e os mais novos ndo eram bem vistos: - Ah
vocé é novinha, vocé vai ver daqui um tempo como vocé vai desaminar. Agora vocé quer fazer
tudo, né? Eu sei que assim, eu ja fui assim também. Agora vocé quer tudo novo, quer isso e
quer aquilo, entdo, pra te desanimar”

GE (Diretora - 5 anos — 15 anos como Prof. na PpP.): “Nos HTPCs, individualmente
assistindo salas, conversando ”

GF (Vice-Diretora - 3 anos - Nunca lecionou com PpP.): “Sempre estudei, nunca
deixei de estudar, leio, procuro ler bastante, gosto de ler, como eu disse, gosto de estar com o

grupo e outros profissionais da mesma area para que a gente possa se fortalecer. Eu acho que
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é por meio da troca que vocé se fortalece, sempre que h& um congresso eu procuro me
inscrever, € a busca constante de melhorias ™.

GG (Coordenadora Pedagogica - 9 meses de Coordenacdo e 9 anos como Prof.
sendo 4 anos na PpP.): “Eu sou aquela pessoa que 1€ muito e eu fui atras dos mais experientes,
sempre no copia e cola... inicialmente a gente vai copiar e colar, porque a gente ndo sabe fazer,
a gente tem la as vivéncias, mas quando vocé esta numa sala de aula: vocé Deus e as criancas,
é outra coisa”

Tanto professores quanto gestores entendem ser importante buscar em seus pares as
experiéncias praticas para a atuacdo em sala de aula. Nesse sentido, cabe a preocupacdo em
quais tipos de conhecimentos os professores menos experientes estdo “copiando” dos mais
experientes, sabendo que precisamos transcender o ensino tradicional e caminhar para um
ensino construtivista.

Percebe-se ainda varias outras similaridades nas falas dos professores e gestores, quanto
ao distanciamento da teoria a prética, de que a formacdo deve ser continuada porque a
graduacdo nao é suficiente para preparar o professor para a sala de aula e que é necessario se
manter estudando ao longo de toda a profissao.

Ao analisar as respostas das professoras a essas questdes, comprova-se a distancia
existente entre os saberes experienciais dessas professoras e 0s saberes adquiridos na formacéo
docente, o que nos leva a compreender o que Tardif (2002) explicita, de modo geral, que a viséo
de sucesso ou insucesso na formacdo docente também esté relacionada a percep¢éao de cada um
deles, no que foi importante ou ndo para cada um, ou o que, naquele momento, foi possivel
assimilar, conforme ja citado na parte tedrica desse estudo.

A seguir, trataremos de analisar qual olhar dos demais professores (que ndo aplicam a

PpP), quanto ao trabalho desenvolvido pelas professoras que a aplicam.

6.3.8 Qual foi 0 olhar dos pares quanto ao trabalho com a pedagogia por projetos pelos

professores?

Percebe-se que as gestoras apoiam a pratica da PpP, mas acreditam que os demais
professores da escola demonstram resisténcia para aplicar.
Ha 01 pergunta® nas entrevistas cuja resposta se refere a esse assunto.

A busca pelas respostas para essa questao envolveu a analise das seguintes perguntas:

B A questdo analisada foi: 10, apenas uma das professoras (PI) a resposta apareceu nas questdes 01, 07 e 22.
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10. Quais as mudangas percebiveis decorrentes da aplicacdo da pedagogia por
projetos no dia a dia para o ensino?

Para apenas 1 das professoras (PI) a resposta apareceu nas questoes:

1. Vocé ja trabalhou com a pedagogia por projetos? Em que ano e por quanto
tempo?

7. Quais as mudancas introduzidas com a pedagogia por projetos no ensino que
vocé considera mais relevante para o aprendizado dos alunos?

22. Caso sim, de que forma vocé buscou adequar sua formacao inicial e busca a
adequacao para os professores da escola?

Abaixo séo apresentados os extratos que exemplificam sobre esse tema:

PA (turma do 2° ano - 9 meses de experiéncia como docente e 6 meses com a PpP):
“Critica até agora nao recebi, mas assim, os professores que sabem que eu estou trabalhando
com projetos dizem: Ah, que legal, como vocé é animada! (risos) Mas até agora eu nao
encontrei quem diga: Vamos fazer! T6 dentro! A professora que é a minha parceira, ela até
tinha se interessado, s6 que nos temos varios outros projetos que estdo acontecendo na escola,
e ela achou que ndo ia dar conta. A gente tem o projeto do Arduino, que a gente tem que
trabalhar, tem o projeto que seria com o Sebrae, a gente tem a feira cientifica, ai quando ela
viu tudo isso, ela falou: Entdo, dessa vez eu ndo vou participar. Mas eles comentam quando
eles veem os cadernos: Que capricho! Como vocé € animada! Ah, que bonitinho! Tem varios
comentarios positivos, né. Negativos até agora eu nao tive”

PB (turma do 3° ano - 10 anos de experiéncia como docente e 4 anos com a PpP):
“E meu terceiro ano com projeto nessa escola e eu apresento no HTP da escola os trabalhos,
dois trabalhos eu apresentei no HTP a pedido da direcao, a direcdo quer que as professoras
compreendam que o projeto da certo, quer fomentar isso, quer mostrar, mas nas minhas
conversas com a professora eu vejo que elas acham bonitinho, bacana, mas ndo vale a pena,
ndo é reconhecido [...] Entdo elas ndo veem motivo, porque que eu vou trabalhar assim, ter
mais trabalho, vai continuar a mesmice da escola, a direcdo nao vai aplaudir, embora eu ndo
espere aplausos, eu trabalho assim porque eu trabalho, eu falo para elas, porque quando eu
vejo ja estou trabalhando assim. Eu ja pego a sala sabendo que eu vou trabalhar assim. N&o é
para 0s outros verem, é uma coisa intrinseca, né, do meu trabalho. Entéo elas nédo valorizam”

PC (turma do 2° ano no Ens. Inf. - 30 anos de experiéncia como docente e 1 ano e
10 meses com a PpP): “No comeco eu e a Lais, nés falamos: - Ah, nds ndo vamos fazer...n0s
estdvamos com medo, dai esse ano quando passamos para outras professoras que chegaram

elas acharam também meio estranho, muitas falam assim: - Mas precisa fazer isso? Pode falar



100

ndo? Porque agora esse projeto jé esté até no PPP, entdo quem vier vai ter que se acostumar
com isso, entdo algumas pessoas nao querem trabalhar assim. Agora, as outras professoras da
tarde, eu ndo tenho muito contato; entdo ndo conversei sobre isso pra ver o que elas acham,
se elas trabalhariam, mas quem chega, quando fala sobre isso, existe uma resisténcia”’

PG (Turma Ens. Inf. - 14 anos de experiéncia como docente e 3 anos com a PpP):
“Nessa outra escola foi mais dificil, a diretora esta fazendo po6s-doc, ama pedagogia por
projetos, foi aluna da professora, mas ai os professores ndo compreendiam direito o que era a
pedagogia por projetos e é uma escola que foi municipalizada, entéo é estadual e ainda tinha
professores do estado, e a vice era professora do estado, ela ndo acreditava na pedagogia por
projetos [...] tanto quando eu fui levar o projeto...eu estava na metade desse projeto no ano
passado...ela pediu para eu apresentar na escola, dai que eu ganhei um monte de inimizade,
né (risos), porque parece que a gente t4 querendo se aparecer e ndo €, ela queria que eu
mostrasse pra pedagogia por projetos ser implantada, mas néo foi desse jeito, virou projetos ”

Pl (Turma Ens. Fund. — 33 anos de experiéncia como docente e 10 anos com a PpP):
“Vocé tem que ter uma direcdo que confie em vocé, se a direcdo ndo confiar, ja complica,
porque é uma coisa meio trabalhosa...” em outra fala “...mas eu queria que mais pessoas se
dispusessem, a estudar, trabalhar, a dar chance para essas criangas, a gente vé as criancas
passando quarto, quinto ano sem saber, acho que o professor tem que se envergonhar disso, a
crianca sair do quinto, ela ficou 7 anos na escola, ela ja repetiu o terceiro ano, repetiu 0
segundo e repetiu o0 quinto, ela ficou 7 anos e ndo sabe escrever 0 nome dela, entdo isso tem
gue ser uma vergonha para gente .

Indaguei se “as demais professoras também aplicavam a pedagogia por projetos?”, Pl
respondeu: “N&o, uma comecou, nos trabalhamos bastante tempo, depois ela parou, ela
desistiu e eu continuei, ela aplicava assim algumas coisas, mas ndo integralmente, com
intencdo, né.”

PJ (Turma Ens. Inf. - 1 ano de experiéncia como docente e 6 meses com a PpP):
“Eu tive muita coisa da gestéo, tanto é que a minha diretora mesmo que me orientou a ir fazer
a disciplina, ela me deu muito apoio. Agora, assim...as minhas colegas de trabalho, teve uma
sO que quis cair de gaiato nas minhas coisas, eu levei as criangas para Esalg, e ela quis ir, mas
assim, ndo fazia sentido para as criancas dela, porque nao estava no mesmo contexto que o
meu, e eu senti, depois que teve que apresentar o projeto num encontro la de formacéo
continuada, eu senti, meio que, assim, as professoras ficaram um pouco enciumadas, mas isso

depois, porque até entdo ninguém sabia o que estava fazendo, quem sabia era a gestéo ”.
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Todas as professoras mencionam que 0s seus pares demonstram resisténcia em aplicar
a PpP e que seus gestores apoiam a aplicagéo e incentivam a continuar.

No caso da professora PA, as colegas elogiam seu trabalho, mas ndo alteram suas
praticas, visto que a gestdo da escola ndo interfere na escolha dos professores quanto as praticas
pedagogicas utilizadas, portanto, ndo ha conflitos no relacionamento entre as professoras.

J& as professoras PB, PG e PJ pelo fato de a gestdo incentivar a aplicacdo da PpP e
divulgar o trabalho delas para os demais, essas alteram suas praticas pedagdgicas. No entanto,
resistem as mudancas e ndo demonstram interesse na PpP.

A professora PC s6 aplica a PpP porque essa pratica consta no PPP e passou a ser
obrigatoria. O incentivo veio da vice-diretora que aprova a aplicacdo dessa prética.

A professora Pl demonstra ndo se preocupar com a opinido dos pares e menciona que
eles ndo possuem interesse pela PpP por ser “trabalhosa”, envolvendo dedicacao.

A fala da professora PC elucida sobre um dos motivos pelo qual os demais professores
ndo se interessam por essa pratica, ao dizer: “Porque é uma coisa diferente do que a gente esta
acostumado no dia a dia, porque vocé trabalha com a sequéncia didatica, vocé faz as atividades
para vocé dar durante a semana, durante quinze dias e na pedagogia por projetos envolve
outras coisas, entdo vai acontecendo, é diferente de vocé ja ter tudo certinho o que vocé vai
dar. Na pedagogia por projetos vai acontecendo, entdo vocé tem que estar sempre atento ao
que vai acontecer, ao que vai fazer, ndo sei, as vezes, a pessoa acha que vai ser dificil, ndo
sei”.

Pela visdo das gestoras das escolas, existem algumas similaridades das falas comparadas
com as das professoras. Acredita-se que, de fato, ha resisténcia pelos demais professores em
alterar suas praticas, e que a falta de conhecimento sobre a PpP pode ser um dos motivos, como
pode-se ver nas falas abaixo:

GD (Coordenadora Pedagdgica - 6 anos — Nunca lecionou com PpP.): “Quem nédo
conhecia torcia o nariz, achava que ndo ia dar certo, porque ndo via resultado imediato. A
direcdo...eu também, a hora que eu vi, eu também: - Sera que vai dar certo? [...] eu ainda que
conhecia um pouquinho, confiava no trabalho dela enquanto coordenadora, eu acompanhei
um pouco, fiquei ansiosa, porque eu também queria ver um pulo, um salto no bimestre, ali, em
dois meses, mas ndo é assim.”

Ao citar que ndo ha resultado imediato questionei: VVocé fala que é mais demorado com
relacdo as outras préaticas ou é demorado com base na expectativa? “Eu acho que é demorado

com base na expectativa, porque tém outras praticas que nunca chegam la (risos) ”
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GE (Diretora - 5 anos — 15 anos como Prof. na PpP.): “Eu vejo uma resisténcia
imensa, uma resisténcia enorme ainda, e isso para mim é uma grande incognita, que embora
eu tenha toda a minha experiéncia, e que a gente estuda e ndo € sé o fator de experiéncia, é 0
fator compromisso, que eu considero muito, ainda existe uma barreira muito grande, porque o
que eu penso é que os professores estdo muito carregados ainda na pratica deles. Como eles
aprenderam, né. E, as vezes, até pessoas que se dizem mais abertas, vocé conversa e ela ndo
consegue se desvencilhar do momento em que ela aprendeu. Sempre tem: - Ah, mas eu aprendi
assim, as pessoas aprendem assim. H& uma resisténcia [...] mas a gente vai com um trabalho
de formiguinha, mas muito de formiguinha que, as vezes, a negativa de uns acaba dando um
baile na gente, viu. A gente volta pra casa assim, triste. Ai no outro dia, é outro dia, comeca de
novo, volta e leva pancada de todo lado.”

GF (Vice-Diretora - 3 anos - Nunca lecionou com PpP.): “Eu acho que a pedagogia
por projetos tem que ser mais divulgada por meio de praticas exitosas [...] porque o
professor...ele tem a teoria e ele precisa ver na pratica essa teoria e toda teoria, ela vai se
validar na pratica, entdo eu tenho que mostrar pro meu colega de trabalho que é possivel, se
eu ndo divulgar, como que vao conhecer?[...] Eu falo isso enquanto vice-diretora, gostaria de
ter mais tempo com as professoras e a gente também apresentar a ela préticas exitosas, por
meio da pedagogia por projetos é possivel, mas o tempo é escasso né, nds temos 50 minutos na
semana em um HTPC.”

GG (Coordenadora Pedagogica - 9 meses de Coordenacdo e 9 anos como Prof.
sendo 4 anos na PpP.): “A gestdo tem que comprar também...a ideia, né [...] eu fiz um
combinado com eles. — Nés vamos estudar a pedagogia por projetos, uma que é HTPC, né, nao
é nem estudar, né, olhar ver o que é e 0 que ndo é, porque eu percebi que eles ndo tinham a
familiaridade com esse trabalho, depois vocés fagcam outro para mim, outro projeto pra fazer
no segundo semestre. — Ah, td bom! Entdo eu fiz isso e foi bem de leve, foi em um HTPC s0,
mas o que saiu depois, muitos me surpreenderam.”’

No contexto desta a pesquisa, especificamente, com referéncia a PpP, a analise das falas
das professoras e gestoras revela que 9 das 10 participantes mencionam que ha resisténcia pelos
professores em alterar suas préaticas pedagdgicas,

E possivel compreender a resisténcia dos professores mais experientes em modificar
suas praticas pedagogicas de anos, pois cada um carrega “as marcas de sua propria atividade, e
uma boa parte de sua existéncia é caracterizada por sua atuacdo profissional” (TARDIF, 2002,

p. 56-57) e ao alterar sua pratica pedagdgica, é necessario alterar quase tudo: seus materiais
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didaticos, sua maneira de gerir a turma e 0s contetidos, sua maneira de lidar com os alunos, com
seus pares e com a gestdo escolar.

Portanto, comprova-se a principal dificuldade dos professores em alterar suas praticas
pedagdgicas, visto que é necessario alterar “quase tudo” que se faz no ensino.

Em continuacdo as andlises, agora sobre o incentivo gerado para que os professores
apliqguem a PpP, as gestoras GF e GG (2/4) oferecem leituras relacionadas a essa pratica em
periodos de HTPC para as professoras. A gestora GE incentiva as professoras da escola a alterar
suas praticas por meio de conversas individuais informais e a gestora GD Vvé que a prética é
eficaz, isso fica claro quando ela diz:

“A gente viu isso 14, uma classe, desacreditada de alunos ndo alfabéticos na escrita e
conseguiu avancar, entdo, sabe...€ 0 que eu falei para vocé, € olhar para esse aluno, é ouvir...é
esse interesse que ta aqui na cabecinha deles, ele externalizar, e isso fazer um sentido, porque
faz um sentido no final.”

No entanto, ela ndo realiza nenhuma acdo pratica para incentivar que as demais
professoras alterem suas praticas.

De maneira geral, ao analisar os resultados dos dados obtidos sobre a formacdo de
professores, o quadro 06 sintetiza sobre o nivel de satisfacao das profissionais pesquisadas sobre

a Formacao Inicial:



Quadro 06 — Nivel de Satisfacdo com a Formagcao Inicial

Respostas/
Profs.

1, Formagdo inicial
preparou para a sala
de aula

2, Obtiveram o
conhecimento da PpP
na formagéo inicial

3. Necessitaram buscar
formagao continuada para
melhorar suas praticas

4, Obtiveram a pratica
suficiente na formagdo

5. Buscaram melhorar
suas praticas junto aos
$eus pares mais
experientes

PA

PB

PC
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Fonte: Elaborado pela autora.

Percebe-se que todas as profissionais concordam que a formagéo inicial n&o as preparou
suficientemente para lecionar e que nenhuma delas obteve o conhecimento tedrico sobre a
proposta da PpP na graduacdo, ou em experiéncias anteriores. Além disso, para conseguirem
inovar suas praticas pedagogicas, todas disseram ter buscado na formacdo continuada ou em
grupos de estudo o conhecimento de uma préatica pedagdgica inovadora, no caso a PpP.

Outro dado interessante é que as professoras dessa pesquisa ndo encontraram em seus
pares mais experientes o conhecimento pratico que buscavam, diferentemente das gestoras que
disseram ter encontrado, na época em que eram professoras. O olhar das gestoras quanto as
praticas pedagdgicas, é diferente das professoras da pesquisa, as falas a seguir demonstram o
olhar das gestoras sobre esse assunto:

GD (Coordenadora Pedagogica - 6 anos — Nunca lecionou com PpP.) explica porque
se espelhava em seus pares mais experientes, ao dizer: - ’[...] quando a gente ta na sala de aula
a gente tem muito de observar o trabalho dos mais velhos, e fica critica, legal ou ndo, vocé é
novata e ndo pode...porque eu comecei na rede estadual e 0os mais novos ndo eram bem vistos:
- Ah vocé é novinha, vocé vai ver daqui um tempo como vocé vai desaminar. Agora vocé quer
fazer tudo, né? Eu sei que assim, eu ja fui assim também. Agora vocé quer tudo novo, quer isso
e quer aquilo. Entéo, pra te desanimar... mas eu sempre observei o trabalho do outro, eu tinha

professoras que trabalhavam comigo que eram boas também, apesar de ter mais idade e tal,
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mas eram professoras que estavam sempre estudando, sempre indo atras: Ah, tem a proposta
nova no estado pra gente trabalhar...entdo sabe.... ndo torciam o nariz. Eram pesquisadoras
porque aplicavam, viam se dava certo ou se ndo dava, faziam de novo, entdo eu acho que
qguando a gente t4 no comecinho a gente vai se espelhando em outras praticas também.”

GE (Diretora - 5 anos — 15 anos como Prof. na PpP.) menciona a importancia de
observar as praticas de seus pares, ao dizer que aprende: - “Nos HTPCs, individualmente
assistindo salas, conversando. ”

GF (Vice-Diretora - 3 anos - Nunca lecionou com PpP.) enfatiza o estudo e a troca de
ideias entre os pares, ao dizer: - “Sempre estudei, nunca deixei de estudar, leio, procuro ler
bastante, gosto de ler, como eu disse, gosto de estar com o grupo e outros profissionais da
mesma area para que a gente possa se fortalecer, eu acho que é por meio da troca que vocé se
fortalece, sempre que ha um congresso eu procuro me inscrever, € a busca constante de
melhorias, porgque o que eu vejo, como eu disse a pouco, as pessoas mudam o tempo todo, as
criangas que nos temos hoje sdo criangas diferentes das que tinhamos, criancas que com 4
anos sabem o gue elas querem, entdo eu ndo posso mais dar a mesma aula gque dei, eu tenho
gue me adequar as mudancas. Entao é busca constante de aprendizado.”

E, GG (Coordenadora Pedagogica - 9 meses Coordenacdo e 9 anos como Prof.
sendo 4 anos na PpP.) relata que a troca de experiéncias em grupos de estudo é importante, ao
dizer que: - “Infelizmente, a gente tem alguns profissionais, e isso ndo é sé da pedagogia, dos
docentes, mas...que acham que estd bom e ndo esta. Muitas coisas eu consegui captar ouvindo
varias pessoas no grupo de estudos, [...] ndo era nem para mim e dai a gente vai fazendo elos
da teoria, né, que a gente ouve la na faculdade. E se a gente for pensar, que a gente pega um
livro e vocé leva quantas horas pra ler aquele livro e de repente o professor também dentro da
universidade tem que pegar uma teoria toda e falar em 1 hora, porque foi o que eu fiz em
HTPC, eu peguei o basicdo do basicdo e mesmo assim as pessoas, de repente, ndo tinham
outras experiéncias pra: - Ah, entdo era isso! Entéo, de repente, eu vou ter que falar de novo,
de uma outra forma, 0 ano que vem, para que eles, aos poucos, Vao entender o que € essa
pedagogia.”

As falas das gestoras demonstram que elas se apoiavam nos pares mais experientes, em
grupos de estudos, e em profissionais que atuavam no ensino mais tradicional.

As gestores Ge e GF, por possuirem um olhar mais administrativo da gestao escolar,
apontaram uma questdo pertinente ao ambiente escolar, o fato de haver um rodizio de

professores muito grande nas escolas que elas atuam, tornou-se um fator de dificuldade para a
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divulgacdo e o incentivo por elas as professoras para trabalharem com a PpP. Afirma-se isso
nas falas:

GE (Diretora -5 anos — 15 anos como Prof. na PpP.): “A rotatividade € muito grande
e a gestdo é complicada, viu. E complicado ser gestora, porque diante do contexto vocé vai ter
que dar suporte pro incéndio, entre as 34 salas, aquela que a professora muda...e tém
Vvarios...muda por semana, que ndo consegue entrar na sala de aula e ficar mais de 1 hora na
sala, as criancas saem, entdo o que vocé vai fazer? Vai ver onde que ta apitando ali. E
complicado, porque a todo momento vocé tenta formar uma equipe que esta mudando,
mudando e mudando e isso acaba em 3 meses, ndo é mais nem 1 ano, eles ndo pegam no ano,
é dificil pegar uma substituta que quer pegar o ano todo. O contexto nosso é dificil.”

GF (Vice-Diretora - 3 anos - Nunca lecionou com PpP.): “Ha uma rotatividade
também grande, eu acredito que em uma unidade que o corpo docente esta mais consolidado,
onde ndo h& essa troca, essa rotatividade, onde as parceiras, onde as parceiras trocam as
informagdes entre si, eu acredito que o trabalho fluird melhor.”

Sobre a grande rotatividade dos professores nas escolas municipais, cabera tratar desse
assunto mais especificamente em outros estudos, visto que ndo € o foco dessa pesquisa, até
porque 0S motivos para que isso aconteca sdo mdultiplos: como acessibilidade, seguranca,
indicadores sociodemograficos, desempenho dos alunos por questdes socioeconémicas, entre
outras questdes (CUNHA, 2019).

Por outro lado, nos estudos utilizando bases de dados coletados pelo IBGE-PNAD em
2006, Gatti (2009) afirma que 88% do professorado de ensino basico exerce a funcdo de
docéncia como ocupacdo principal, exclusivamente. Isso nos leva a compreender que esse
profissional escolhe e deseja ser professor. No entanto, nesse mesmo estudo, a autora relata a
dificuldade na permanéncia desses profissionais em atuacdo, ao discutir as condicdes
profissionais e a atratividade dessa profissdo entre os professores, envolvendo questdes sobre
carreira e salarios dos docentes se mostrando deficitarios e que “esta situacdo desmotiva bons
candidatos a professor, e também os bons professores, que se sentem desvalorizados [...] cria
também a representacdo de que ficar na sala de aula ndo propicia uma carreira recompensadora
social e financeiramente” (GATTI, 2009, p. 254).

Comprova-se a necessidade de repensar a formacgdo dos professores, as politicas
publicas na educagéo transformando o ensino, tanto para futuros professores quanto para alunos
do ensino basico, num ensino mais dinamico, envolvente e que desenvolva o protagonismo de

todos os envolvidos.
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7 CONCLUSOES DA PESQUISA

Todas as professoras participantes da pesquisa tiveram, em suas experiéncias iniciais,
contato direto com a Pedagogia Tradicional, mesmo que apenas enquanto alunas (na educacgéo
basica e/ou na graduacdo). Essas experiéncias vividas anteriormente e as adquiridas no inicio
da profissdo que, muitas vezes, advém dos pares mais experientes, formam o repertério
utilizado em suas aulas, em sua didatica e no ensino. Com o tempo, elas ajustam a teoria com a
compreensdo pela propria préatica, naquilo que acreditam que funcionara, ou ndo, no ensino e
na aprendizagem dos seus alunos.

No ensino tradicional, o que se propde € um ensino focalizado no professor como
detentor do conhecimento, em sua pratica expbe os conteudos utilizando perguntas fechadas
com intuito de receber respostas prontas e definidas, as atividades sdo desconectadas de
situacOes reais e do interesse dos alunos.

No ensino da leitura e da escrita, 0s professores percebem que nem todos os alunos da
turma aprendem a ler e a escrever, entdo, alguns buscam outras praticas pedagdgicas mais
eficazes. E o caso das professoras participantes dessa pesquisa, que buscaram na PpP um “novo
caminho” para ensinar. No entanto, essa trajetoria ndo é facil, pois envolve um olhar diferente
do tradicional.

Observando as respostas das professoras nas entrevistas, tem-se como foco principal,
para a apropriacdo da PpP, o estimulo ao protagonismo dos alunos. Esse é o ponto chave para
gue essa pratica aconteca, esta evidentemente relacionado a importancia em ouvi-los e permitir
que argumentem, discutam e busquem solucOes para os problemas propostos, questionem e
evidenciem suas preferéncias quanto ao ensino e seus interesses. Constata-se entdo que esse é
um fator que dificulta a gestdo da classe, pois h& momentos em que a discussao fica acalorada,
intensa e todos os alunos querem participar nas atividades. Nessa pesquisa, 4/6 das professoras
participantes sdo iniciantes nessa pratica pedagdgica e sentem mais os efeitos dessa
problematica.

O professor que faz uma boa gestdo da turma e dos contetidos é aquele que consegue
fazer um planejamento que contemple os diferentes objetivos que a educagdo propGe e em
seguida consegue aplica-lo e avalia-lo, fazendo as alteracOes cabiveis.

Ao analisar a apropriacao da PpP pelas professoras quanto a contribuicdo dessa préatica
na aprendizagem de leitura e de escrita, metade delas focaliza a utilizagdo da leitura e da escrita
em contextos reais, no encontro de sentido ao texto; as demais, por trabalharem atualmente no

ensino infantil, entendem que acontece na interagdo com palavras, letras e frases curtas. A
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utilizagdo de projetos envolvendo leitura e escrita em situagdes reais, resultado do interesse dos
alunos é uma tarefa que exige do professor o desenvolvimento detalhado do planejamento e um
acompanhamento das atividades realizadas e a realizar no projeto, visto que todo o contetdo
trabalhado em sala de aula sera sistematizado e a maior parte dele consta no Projeto Politico
Pedagdgico (PPP), necessitando assim, ser inserido nas atividades programadas no projeto.

Ao colocar esses planejamentos em pratica na interagdo com os alunos, se houver falhas,
o professor podera avaliar os resultados e fazer as adaptacdes necessarias.

Sobre a incorporacao pelos professores da PpP, analisou-se que a maior dificuldade dos
professores esta relacionada a transi¢do entre a Pedagogia Tradicional e a PpP, demonstram
estar mais confortaveis apenas com o tempo e com o aprofundamento nos estudos, melhorando
assim, suas praticas pedagogicas. Quatro das seis professoras enfatizaram essa dificuldade,
demonstrando utilizar ainda concep¢des da Pedagogia Tradicional. Essas sdo as professoras que
atuam a menos tempo (iniciantes na pratica) com a PpP. Todas as professoras comparam a PpP
com o ensino Tradicional e afirmam ser praticas diferentes e haver a necessidade de realizar
mudancas radicais para que a PpP aconteca.

Todas as participantes dessa pesquisa afirmam que a mudanca mais relevante, referente
a aplicacdo da PpP no ensino, esta relacionada a participacdo e a interacdo dos alunos no
processo de ensino e na aprendizagem. Essa afirmacdo € comprovada, visto que o protagonismo
dos alunos é o ponto fundamental para que a PpP aconteca, na percepcao das professoras.

Quanto a contribuicdo que a PpP proporciona no ensino foram elencados: a utilizacao
de textos, repeticdo de palavras nos projetos, fazer as atividades propostas junto com os alunos,
partir do interesse deles e, no caso da educacgdo infantil, incorporar letras nas garatujas dos
alunos. Aqui novamente temos como destaque a interacdo entre alunos e professor, o interesse
dos alunos nos projetos e o envolvimento com textos, que sdo itens principais na PpP.

Ao analisar, pelo olhar das professoras, a contribuicdo da PpP e o interesse dos alunos, 4/6
entendem que a motivacdo, seja ela interna ou externa, é crucial para alcancar a aprendizagem.
A partir do momento que eles querem aprender algo, levantam as hipoteses sobre o0s textos,
conferem com o professor se estdo no caminho certo, leem, encontram sentido na leitura e na
escrita e aprendem a ler e a escrever e se motivam para aprender mais.

As professoras mais experientes ndo possuem tanta inseguranca com relacdo a PpP e
s80 as que mais se apropriaram dessa pratica.

Por fim, quanto a formacéo de professores, ficou claro que as professoras e as gestoras
escolares acreditam que ndo receberam a formacdo inicial adequada e que necessitaram buscar

complementacdo em estudos e formagdo continuada. Elas tambem mencionaram ter buscado
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ajuda com professores mais experientes e em suas experiéncias escolares passadas,
demonstrando que se pautaram, inicialmente, em conhecimentos mais tradicionais, tentando
adaptar o que aprenderam as suas experiéncias.

Analisa-se também que as professoras buscaram avancar em seus conhecimentos na
formacdo continuada (9/10) e que todas alteraram suas praticas pedagogicas para a PpP. 1sso
demonstra um padrdo, pelo qual as professoras e gestoras que buscam inovacdo e melhorias no
ensino, estdo sempre estudando e tém mais experiencia docente. Por isso arriscam mais serem
protagonistas em suas profissdes, mesmo diante dos desafios que implicam alterar suas praticas
pedagogicas.

Essas adaptagcdes mesclam-se entre teoria e pratica, experiéncias vividas e ciéncia, em
meio a uma formacdo de professores deficitaria e arcaica.

Diante do exposto, cabe compreender que serd necessario transformar a formacéo de
professores, envolvendo os profissionais do ensino e a participacdo de todos os alunos nas aulas.

Outro ponto importante relatado pelas participantes da pesquisa, é a resisténcia pelos
professores que ndo aplicam a PpP. 9/10 delas mencionaram que os demais profissionais nao
se interessam, e, aqueles que sdo pressionados a realizar mudangas em suas praticas, nao o
fazem ou fazem sem real interesse.

De modo geral, com base nas analises dessa pesquisa e nos resultados das avaliacGes
nacionais constata-se a continuidade das dificuldades que afetam a alfabetiza¢do ao longo do
tempo, o que pode ser entendido como decorréncia do ensino tradicional.

Por outro lado, no ensino com enfoque socioconstrutivista, ha interacdo entre o
professor e 0s alunos, e a construcdo do conhecimento € realizada no coletivo. Em sua pratica,
0s contetdos sdo contextualizados em situacdes reais propondo atividades relacionadas ao
interesse dos alunos, utilizam perguntas abertas e fechadas permitindo que os alunos
guestionem, argumentem, exponham suas duvidas e busquem a solucdo para o problema
proposto.

Quando os professores se interessam em melhorar o ensino, eles e os alunos tém muito
a ganhar, pois ao confrontar suas praticas pedagogicas, ao procurar contribui¢cbes em pesquisas
recentes e em teoriza-las. Eles socializam essas praticas inovadoras, podendo propor novos
instrumentos e novas atitudes frente ao ensino.

No entanto, essa pesquisa possui suas limitacdes. Conforme foi abordado, ha um rodizio
grande de professores nas escolas publicas, pois muitos sdo substitutos e todo ano ha muitos
gue se aposentam, necessitando assim de novos professores. Conforme as gestoras citaram, esse

é um fator de dificuldade para o incentivo por elas as professoras trabalharem com a PpP, visto
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que para aprender essa pratica é necessario muito estudo, dedicacéo e vontade de inovar na
educacéo.

Esse € um aspecto da pesquisa que pode ser encaminhado para futuros estudos, pois,
compreender o que ha por trés desse rodizio de professores e como manter praticas pedagdgicas
inovadoras, como a PpP, vivas nas salas de aula é questdo importante para o ensino.

De modo geral, ficam evidentes (comprovam-se) as contribuicbes que a PpP
proporciona no ensino, na alfabetizacdo, que aumentam o interesse dos alunos em aprender.
Cabe entdo, realizar as transformacdes educacionais formativas com objetivo de preparar
melhor os professores e profissionais da educacdo para que possam alcancar os resultados
suficientes na alfabetizacéo dos alunos.



111

REFERENCIAS

ABAURRE, Maria Bernadete Marques. A propdsito de leitores e de escribas. IDEIAS. Séo
Paulo: FDE, 1988, p. 85-93.

AEBLI, Hans. Pratica de ensino: formas fundamentais de ensino elementar, médio e
superior/Hans Aebli; trad. do original alemdo por Edwino Aluysius Royer. S&o Paulo: EPU:
Ed. da Universidade de Sdo Paulo, 1982.

AZANHA, José Mério Pires. Comentarios sobre a formacéo de professores em Sao Paulo. In:
SERBINO, Raquel Volpato [et al]. Formagé&o de Professores. Sdo Paulo: Fundagédo Editora
da UNESP, 1998.

, José Mario Pires. Uma reflexdo sobre a formacéo do professor da escola basica.
On-line version ISSN 1678-4634. Educ. Pesqui. v.30, n.2, Sdo Paulo May/Aug. 2004.
Disponivel em: https://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1517-
97022004000200016. Acessado em: 23 de agosto de 2020.

AZEVEDO, Fernando de. (Et. Al). O Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova. Revista
Bras. Est. Pedag., Brasilia, 65(150):407-25, maio/ago. 1984.

BARDIN, Laurence. Andlise de conteudo. Traducdo Luiz Antero Reto, Augusto Pinheiro.
S&o Paulo: Edic6es 70, 2016.

BAU, Maria de Fatima Furtado. Ensino da lingua portuguesa no ensino médio por meio da
pedagogia de projetos: projeto minha autoria. Dissertacdo (Mestrado em Letras e
Linguistica) - Faculdade de Letras, Universidade Federal de Goiés, Goiania, 2015.

BLOG ESCOL.AS. Escola EMEIEF José Levy Sobrinho Major, Limeira -SP. Disponivel
em: https://www.escol.as/206109-jose-levy-sobrinho-major. Acesso em: 18 de Jul. de 2019.

BONINI, Ménica Patricia. Pedagogia de projetos nas escolas de ensino fundamental: a
escola marista. Dissertacdo (Mestrado em Educacgéo nas Ciéncias) — Universidade Regional
do Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul-Unijui, ljui, 2010.

BRASIL. Plano Nacional da Educacéo. Decreto n® 9394, de 20 de dezembro de 1996. Dos
principios e fins da educacdo nacional. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/Ccivil_03/leis/L9394.htm Acesso em: 18 de abr. de 2018.

. Camara Municipal de Limeira. Lei Complementar N° 461, de 2 de junho de
2009. Disponivel em: http://consulta.limeira.sp.leg.br/Normas/Exibir/2820. Acesso em: 07 de
mai. de 2020.

. Secretaria da Educacgéo do Estado de S&o Paulo. Resolugdo SE 75, de 30 de 12
de 2014. Disponivel em: http://siau.edunet.sp.gov.br/ItemLise/arquivos/75_14.HTM. Acesso
em: 07 de mai. de 2020.

. Plano Nacional da Educacéo. Decreto n°® 6094, de 24 de abril de 2007. Plano
de metas compromisso todos pela educagéo. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2007/decreto/d6094.htm Acesso em: 18
de abr. de 2018.


http://www.planalto.gov.br/Ccivil_03/leis/L9394.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2007/decreto/d6094.htm

112

. Ministério da Educagdo (MEC). Pacto nacional pela alfabetizacdo na idade
certa: os diferentes textos em salas de alfabetizacdo. Caderno Ano 01, unidade
Brasilia, 2012.

. Ministério da Educacéo. Portaria n° 867, de 5 de julho de 2012. Institui o Pacto
Nacional pela Alfabetizacéo na Idade Certa e as agdes do Pacto e define suas diretrizes gerais.
Brasilia, 2012a.

. Ministério da Educacdo (MEC-SEB). Elementos conceituais e metodoldgicos
para definicdo dos direitos de aprendizagem. Brasilia, 2012b.

. Ministério da Educacdo (MEC-SEB). Progressdo Escolar e Avaliacdo: o
registro e a garantia de continuidade das aprendizagens no ciclo de alfabetizacéo —
PNAIC. Ano: 3, Unidade: 8. Brasilia, 2012c.

. Ministério da Educacdo (MEC-SEB). Programa Nacional do Livro Didético -
PNLD Pnaic. Brasilia, 2015. Disponivel em:
http://portal. mec.gov.br/component/content/article?id=21388:programa-nacional-do-livro-
didatico-pnld-pnaic. Acesso em: 16 de julho de 2019.

. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep).
Educacéo Bésica — SAEB — Sobre a ANA. Brasilia, 2015. Disponivel em:
http://portal.inep.gov.br/educacao-basica/saeb/sobre-a-ana. Acesso em: 23 de abr. 2018.

. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep).
Plano Nacional de Educacdo PNE 2014-2024: Linha de Base. — Brasilia, 2015a.

. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep).
Provinha Brasil. Brasilia, 2015b. Disponivel em:
http://portal.inep.gov.br/web/guest/provinha-brasil. Acesso em: 18 de abr. de 2018.

. Ministério da Educacdo. Base Nacional Comum Curricular. Proposta
preliminar. Segunda versao revista. Brasilia: MEC, 2016. Disponivel em:
http://basenacionalcomum.mec.gov.br. Acesso em: 30 de nov. 2018.

. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep).
Relatério do 1° ciclo de monitoramento das metas do PNE: biénio 2014- 2016. — Brasilia,
2016.

. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep).
Resultados da ANA 2016 por estados e municipios estdo disponiveis no painel
educacional do INEP. Brasilia, s.d. Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/artigo/-
/asset_publisher/B4AQV9zFY 7Bv/content/resultados- da-ana-2016-por-estados-e-
municipios-estao-disponiveis-no-painel-educacional-do- inep/21206. Acesso em: 23 de abr.
de 2018.

. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep).
Educacao Bésica — SAEB. Brasilia, 2017. Disponivel em:
http://portal.inep.gov.br/web/guest/educacao-basica/saeb. Acesso em: 23 de abr. 2018.


http://portal.inep.gov.br/educacao-basica/saeb/sobre-a-ana
http://portal.inep.gov.br/web/guest/provinha-brasil
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/
http://portal.inep.gov.br/artigo/-/asset_publisher/B4AQV9zFY7Bv/content/resultados-
http://portal.inep.gov.br/artigo/-/asset_publisher/B4AQV9zFY7Bv/content/resultados-
http://portal.inep.gov.br/web/guest/educacao-basica/saeb

113

. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep).
Painel Educacional Municipal - Oracle, Business Intelligence. Brasilia, 2017a. Disponivel
em: http://inepdata.inep.gov.br/analytics/saw.dll?Dashboard&PortalPath=%2Fshared%2FInt
egra%C3%A7%C3%A30%2FPain%C3%A9is%20Municipais%2FPainel%20Educacio
nal%20Municipal&Page=Aprendizagem%?20-%20an0s%?20iniciais%20-%20ana%20-
%20resultados%20-
%20leitura%20e%20escrita&Pl=dashboard&Action=Navigate&col1=%22L ocalidade
%20Munic%C3%ADpi0%22.%22Nome%20Uf%22&val1=%22S%C3%830%20PAU
LO%22&col. 232=%22L ocalidade%20Munic%C3%ADpi0%22.
%22Nome%22&val2=%22L IMEIRA%22&psa2=%22INEP%?20-
%20Integra%C3%A7%C3%A30%22. Acesso em: 23 de abr. de 2018.

. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep).
Painel Educacional Municipal - Oracle, Business Intelligence. Brasilia, 2017e. Disponivel
em:
https://inepdata.inep.gov.br/analytics/saw.dlI?Dashboard&PortalPath=%2Fshared%2FIntegra
%C3%A7%C3%A30%2FPain%C3%A9is%20Municipais%2FPainel%20Educacional%20Mu
nicipal&Page=Aprendizagem%20-%20an0s%?20iniciais%20-%20ana%20-
%20s%C3%A9rie%20hist%C3%B3rica&P1=dashboard&Action=Navigate&col1=%22L ocali
dade%20Munic%C3%ADpi0%22.%22Nome%20Uf%22&val1=%22S%C3%830%20PAUL
0%22&col2=%22L ocalidade%20Munic%C3%ADpio%22.%22Nome%22&val2=%22L IMEI
RA%22&psa2=%22INEP%20-%20Integra%C3%A7%C3%A30%22. Acesso em: 26 de fev.
de 2020.

. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep).
Sistema de Avaliacdo da Educacao Basica: Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo. Edicéo:
2016. Brasilia, 2017b. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/docman/outubro-2017-
pdf/75181-resultados-ana-2016-pdf/file. Acesso em: 03 de dez. de 2019.

. Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE). Cidades e Estados, nivel
geografico Limeira-SP. Brasilia, 2017c. Disponivel em: https://www.ibge.gov.br/cidades-e-
estados/sp/limeira.html?. Acesso em: 18 de Jul. de 2019.

. Ministério da Educacdo. Avaliacdo de alfabetizacéo divulgara resultados em
maio. Brasilia: MEC, 2017d. Disponivel em:
http://portal. mec.gov.br/component/tags/tag/36188. Acesso em: 07 de jan. 2020.

. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP-
IDEB). IDEB - Resultados e Metas. Brasilia, 2018. Disponivel em:
http://ideb.inep.gov.br/resultado/. Acesso em: 18 de jul. de 2019.

. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP-
IDEB). Ideb Escolas. Brasilia, 2018. Disponivel em:
http://idebescola.inep.gov.br/ideb/escola/dadosEscola/35217852#grafico-comparacao. Acesso
em: 21 de Jul. de 2019.

. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep).
Educacao Bésica — SAEB. Brasilia, 2019. Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/educacao-
basica/saeb. Acesso em: 08 de jan. 2020.


http://inepdata.inep.gov.br/analytics/saw.dll?Dashboard&amp;PortalPath=%2Fshared%2FInt
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/
http://portal.inep.gov.br/web/guest/educacao-basica/saeb
http://portal.inep.gov.br/web/guest/educacao-basica/saeb

114

. Ministério da Educacdo (MEC). Avaliacdes de Aprendizagem. Brasilia, s.d.
Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/inicio/190-secretarias-112877938/setec-
1749372213/18843-avaliacoes-da-aprendizagem. Acesso em: 18 de abr. de 2018.

BRESSON, Francois. A leitura e suas dificuldades. In: CHARTIER, Roger, 1945. Praticas
da leitura/Roger Chartier. Tradugéo Cristianer Nascimento. S&o Paulo: Estacdo Liberdade,
1996, p. 29-32.

CHARTIER, Roger. Praticas da leitura/Roger Chartier. Tradugéo Cristianer Nascimento.
Sdo Paulo: Estagéo Liberdade, 1996.

COLELLDO, Silvia M. Gasparin. Sentidos da alfabetizagdo nas praticas educativas. In:
MORTATTTI, M. R. L; FRADE, I. C. A. da S (Org.). Alfabetizacéo e seus sentidos: o que
sabemos, fazemos e queremos?. Marilia: Oficina Universitaria; Sdo Paulo: Editora Unesp,
2014,

, Silvia M. Gasparin. A escola e as condi¢fes de producéo textual: conteudos,
formas e relagdes. Tese (livre-docéncia) — Faculdade de Educacéo, Universidade de Séo
Paulo, S&o Paulo, 2015.

COSTA E SILVA, Arthur Ribeiro. Leitura literaria e pedagogia de projetos: uma
articulacdo possivel na educacdo de jovens e adultos. Dissertacdo (Mestrado Profissional em
Letras) - Instituto de Letras e Comunicacao, Universidade Federal do Para, Belém, 2018.

DEWEY, John. Vida e educacéo/John Dewey. Traducdo Anisio S. Teixeira. 10. ed. Séo
Paulo: Melhoramentos; Rio de Janeiro: Fundagdo Nacional de Material Escolar, 1978.

FENELON, Juliana Naves. Saberes docentes em construcao: as percepcdes dos
professores sobre o trabalho com a pedagogia de projetos. Dissertacdo (Mestrado em
Educacao) — Pontificia Universidade Catdlica de Minas Gerais, Belo Horizonte, 2004.

FERRARO, Alceu Ravanello. Alfabetizacdo no Brasil: Problema mal compreendido,
problema mal resolvido. In: MORTATTTI, M. R. L; FRADE, I. C. A. da S (Org.).
Alfabetizacéo e seus sentidos: o que sabemos, fazemos e queremos?. Marilia: Oficina
Universitaria; Sao Paulo: Editora Unesp, 2014.

FERREIRO, Emilia; TEBEROSKY, Ana. Psicogénese da lingua escrita. Porto Alegre: Artes
Médicas, 1984.

, Emilia. Alfabetizagdo em processo. Tradu¢do Sara Cunha Lima, Marisa do
Nascimento Paro. Séo Paulo: Cortez, 1989.

, Emilia. Com todas as letras. Tradu¢do Maria Zilda da Cunha Lopes. 5. ed.
Sé&o Paulo: Cortez, 1996.

FOUCAMBERT, Jean. A crianga, o professor e a leitura. Traducdo Marleine Cohen e
Carlos Mendes Rosa. Porto Alegre: Artes Médicas, 1997.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. 36. ed.



115

Sao Paulo: Paz e Terra, 2007.

GARCIA, M. M. A,; HYPOLITO, A. M.; VIEIRA, J. S. As identidades docentes como
fabricacdo da docéncia. Educacéo e Pesquisa. Sdo Paulo, v. 31, n.1, 2005.

GATTI, B. A. Formacao de professores e carreira: problemas e movimentos de
renovacao. Campinas, SP: Autores Associados (Colecdo formacéo de professores), 1997.

, B. A,; ESPOSITO, Y.; SILVA, R. N. Caracteristicas de professores(as) de 1° grau:
perfil e expectativas. In: SERBINO, Raquel Volpato [et al]. Formacéo de Professores. Sdo
Paulo: Fundacgéo Editora da UNESP, 1998.

, B. A.;; BARRETO, E. (Org). Professores do Brasil: impasses e Desafios. Brasilia,
DF: Unesco, 2009.

, B. A [et al.]. Por uma politica nacional de formacao de professores. 1. ed. Sdo
Paulo: Ed. Unesp, 2013.

, B. A. Formagdo de professores: condi¢Ges e problemas atuais. Revista
Internacional de Formacéao de Professores (RIFP), Itapetininga, v. 1, n. 2, p. 161-171,
2016.

, B. A. Formagéo de professores, complexidade e trabalho docente. Revista
Dialogo Educ.Curitiba, v. 17, n. 53, p. 721-737, 2017.

, B. A. Por uma politica de formacao de professores: pesquisadora expde obstaculos e
desafios enfrentados na preparacao de novos educadores. Revista Pesquisa FAPESP, Sao
Paulo, ed. 267, p. 24-29, mai./2018. Entrevista concedida a B. Pierro.

GAUTHIER, Clermont; [et. al.]. Por uma teoria da pedagogia: pesquisas sobre o saber
docente. Traducdo Francisco Pereira. Colec¢do fronteiras da educacdo. 3 ed. ljui: Ed. Unijui,
2013.

GOULEMOT, Jean Marie. Da leitura como producéo de sentidos. In: CHARTIER, Roger,
1945. Praticas da leitura. Traducdo Cristianer Nascimento. Sao Paulo: Estacdo Liberdade,
1996, p. 107-108.

HERNANDEZ, F. Transgressdo e mudanc¢a na educacao: os projetos de trabalho. Tradugéo
Jussara Haubert Rodrigues. Porto Alegre: Artmed, 1998.

HERNANDEZ, F. & VENTURA, M. A organizacéo do curriculo por projetos de
trabalho: o conhecimento é um caleidoscépio. 5. ed. Porto Alegre: Artmed, 2009

IMBERNON, F.; Shigunov, N., Alexandre e Fortunato, Ivan (org.). Formacédo permanente
de professores: experiéncias iberoamericanas. S&o Paulo: Edi¢des Hipdtese, 2019.

JOLIBERT, Josette [et al.]. Formando criangas leitoras. Traducdo Bruno C. Magne. Porto
Alegre: Artmed, 1994a.



116

, Josette [et al.]. Formando criangas produtoras de textos. Traduc¢do Bruno C.
Magne e Walkiria M. F. Settineri. Porto Alegre: Artmed, 1994b.

, Josette [et al.]. Além dos muros da escola: a escrita como ponte entre alunos e
comunidade. Tradugdo Ana Maria Netto Machado. Porto Alegre: Artmed, 2006.

, Josette [et al.]. Transformando a formacédo docente: uma proposta didatica
em pesquisa-acdo. Traducdo Valério Campos. — Porto Alegre: Artmed, 2007.

, Josette. Criancgas ativas em um meio em que elas participam de sua
administracao. In: VIII congresso da rede latino-americana para a transformacéo da
formacéo docente em linguagem. Instituto de Biociéncias da Unesp: Rio Claro, 14-19 de
julho de 2013.

LUDKE, Menga; ANDRE, Marli E. D. A. Pesquisa em educacéo: abordagens qualitativas.
Sédo Paulo: EPU, 1986.

MACIEL, Francisca Izabel Pereira. Alfabetizacdo no Brasil: Pesquisas, dados e analise. In:
MORTATTTI, M. R. L; FRADE, I. C. A. da S (Org.). Alfabetizacéo e seus sentidos: o que
sabemos, fazemos e queremos? Marilia: Oficina Universitaria; Sdo Paulo: Editora Unesp,
2014.

MAGALHAES, Justino. Escolarizacdo e literacias: os sentidos da alfabetizacio e a
diversidade cultural. In: MORTATTTI, M. R. L; FRADE, I. C. A. da S (Org.).
Alfabetizacdo e seus sentidos: o que sabemos, fazemos e queremos?. Marilia: Oficina
Universitaria; Sdo Paulo: Editora Unesp, 2014.

MICOTTI, Maria Cecilia de Oliveira. O professor e as propostas de mudangcas didaticas. In:
SERBINO, Raquel Volpato [et al]. Formacao de Professores. Sdo Paulo: Fundacdo Editora
da UNESP, 1998.

, Maria Cecilia de Oliveira. Leitura e escrita: como aprender com éxito por meio
da pedagogia por projetos. Sdo Paulo: Contexto, 20009.

, Maria Cecilia de Oliveira. Alfabetizacdo: propostas e praticas pedagdgicas. 1 ed.
Séo Paulo: Contexto, 2012.

, Maria Cecilia de Oliveira. A Avaliacdo do Ensino e do Aprendizado de Lingua
Portuguesa nas Séries Iniciais da Escola Fundamental. In: BRASIL. Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep). Avalia¢es da educacao basica em
debate: ensino e matrizes curriculares de referéncia das avalia¢cGes em larga escala. Brasilia,
2013. p. 175-194.

, Maria Cecilia de Oliveira. A construcdo da leitura e da escrita e o ensino. In:
MORTATTTI, M. R. L; FRADE, I. C. A. da S (Org.). Alfabetizacéo e seus sentidos: o que
sabemos, fazemos e queremos?. Marilia: Oficina Universitaria; Sdo Paulo: Editora Unesp,
2014.

, Maria Cecilia de Oliveira. Alfabetizagdo: propostas e praticas pedagogicas. 1
ed., 12 reimpressdo. Sao Paulo: Contexto, 2017.



117

MINAYO, Maria Cecilia de Souza. Pesquisa Social: teoria, método e criatividade. 28. ed.
Petrépolis, RJ: Vozes, 2009.

MORTIMER, E.F. & SCOTT, P.H. Atividade discursiva nas salas de aula de ciéncias: uma
ferramenta sociocultural para analisar e planejar o ensino. In: I Encontro Ibero-Americano
sobre Investigacdo Basica em Educagdo em Ciéncias. Universidade de Burgos: Espanha, 18 a
21 de set. de 2002, V7, p. 283-306.

. (In press) Meaning making in secondary science classrooms.
Buckingham: Open University Press, 2003.

NOVOA, Antonio. Relacdo escola — sociedade: “novas respostas para um velho problema”.
In: SERBINO, Raquel Volpato [et al]. Formacao de Professores. Sdo Paulo: Fundacgéo
Editora da UNESP, 1998.

, Antonio. Firmar a posicao como professor, afirmar a profissdo docente. versdo
On-line ISSN 1980-5314. Cad. Pesqui. vol.47 no.166 Sao Paulo out./dez. 2017. Disponivel
em: https://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0100-
15742017000401106&Ing=pt&ting=pt. Acessado em: 23 de agosto de 2020.

, Antonio. A modernizacdo das universidades: Memorias contra o tempo. Revista
Portuguesa de Educagéo, 01 October 2018, VVol.31(Especial), pp.10-25

OLIVEIRA, Jaco Araujo de. Aplicacdo de metodologias pedagdgicas utilizando a
irrigacdo como instrumento no processo de ensino-aprendizagem: estudo de caso no
IFS/campus Séo Cristovao. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo Agricola), Instituto de
Agronomia, Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, Seropédica/RJ, 2009.

OLIVEIRA, Juliana P. F. de. O conceito de educac¢do na Pedagogia histérico-critica.
Dissertacdo (Mestrado), Universidade Federal do Parana, Curitiba, 2013. Disponivel em:
https://acervodigital.ufpr.br/bitstream/handle/1884/36606/R%20-%20D%?20-
%20JULIANA%20PEREIRA%20FRANCO%20DE%200LIVEIRA.pdf?sequence=1&isAllo
wed=y. Acesso em: 01 de ago. de 2019.

OLIVEIRA, Maria B. B. Lima. Projetos na escola: uma metodologia para aprender no ensino
fundamental. Dissertacdo (Mestrado em Ensino de Ciéncias Exatas), Centro Universitario
Univates, Universidade do Vale do Taquari — Univates, Lajeado, 2014.

PELIZZARI, Adriana. Pedagogia de projetos: uma forma de garantir a aprendizagem
significativa. Dissertacdo (Mestrado em Engenharia de Producdo), Universidade Federal de
Santa Catarina, Floriandpolis, 2003.

PIMENTA, Selma Garrido. Formacao de professores: identidade e saberes da docéncia.
Saberes Pedagdgicos e Atividade Docente. Sdo Paulo: Cortez, 2000.

ROMANELLI, Otaiza de Oliveira. Historia da Educagédo no Brasil (1930/1973). 29. ed.
Petropolis, RJ: Vozes, 2005.



118

SILVA, Rose Neubauer da; DAVIS, Claudia; ESPOSITO, Yara. O ciclo béasico do estado de
Sdo Paulo: um estudo sobre os professores que atuam nas series iniciais. In: SERBINO,
Raquel Volpato [et al]. Formac&o de Professores. Sdo Paulo: Fundagéo Editora da UNESP,
1998.

SGAVIOLL, Priscila Chaves. Os projetos de leitura e escrita e a formacéao de leitores e
produtores de textos: uma experiéncia com professores do ciclo i do ensino fundamental.
Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Faculdade de Filosofia e Ciéncias de Marilia,
Universidade Estadual Paulista, Marilia, 2007.

SOARES, José Flavio. Embate tedrico e repercussdes na pratica pedagdgica da
implantacdo da pedagogia de projetos no Colégio Municipal Paulo VI de Juazeiro-BA.
Dissertagdo (Mestrado em Educagdo) — Universidade Federal de Pernambuco, Recife, 2004.

SOARES, Magda. Alfabetizacéo: o saber, o fazer, o querer. In: MORTATTTI, M. R. L;
FRADE, I. C. A. da S (Org.). Alfabetizacdo e seus sentidos: o que sabemos, fazemos e
queremos?. Marilia: Oficina Universitaria; Sdo Paulo: Editora Unesp, 2014.

SOLE, Isabel. Estratégias de leitura. Traducio Claudia Schilling. Porto Alegre: Artmed,
1998.

SUTINEN, A. Two Project Methods: Preliminary observations on the similarities and
differences between William Heard Kilpatrick’s project method and John Dewey’s problem-
solving method. Faculty of Education, The University of Oulu. Educational Philosophy and
Theory, 2013, Vol. 45, No. 10, 1040-1053. Disponivel em: http://dx.doi.org/10.1111/j.1469-
5812.2011.00772.x. Acesso em: 28 de agosto de 2020.

TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formacao profissional. 7. ed. Petr6polis, RJ: Vozes,
2002.

, Maurice. Saberes docentes e formacao profissional. 8. ed. Petropolis, RJ: Vozes,
2007.

VIDAL, Elaine C. R. Gomes. Projetos didaticos em salas de alfabetizagdo: desafios da
transposicao didatica. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Faculdade de Educacéo da
Universidade de S&o Paulo, Séo Paulo, 2016.

WEISZ, Telma. A aprendizagem do sistema de escrita: questdes tedricas e didaticas. In:
MORTATTTI, M. R. L; FRADE, I. C. A. da S (Org.). Alfabetizacéo e seus sentidos: o que
sabemos, fazemos e queremos? Marilia: Oficina Universitaria; Sdo Paulo: Editora Unesp,
2014.

ZABALA, A. A prética educativa: como ensinar. Traducdo Ernani F. da F. Rosa. Porto
Alegre: Artmed, 1998. Reimpresséo: 2010.



119

APENDICES



Apéndice A — Quadro de Entrevistas Piloto com Professoras

120

Professor | Idade | Sexo | Graduacdo | Especializacdo | Funcdo atual | Tempo de
Experiéncia

Pl 54 F | Licenciatura Né&o possuli Aposentada 33 anos —

Plena em (Professora Pedag. Por
Pedagogia de Ensino proj. 10 anos

Fundamental)
PJ 24 F | Licenciatura | Psicopedagogia | Professora de 1ano-—

Plena em Clinica e Ens. Infantil Pedag. Por

Pedagogia Institucional proj. 6 meses
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Apéndice B - Roteiro de entrevistas — Professores e Coordenadores

Roteiro de Entrevista Semiestruturada com Professor

Data de nascimento:

Funcéo atual:

Professor () Aposentado ()

Tempo de experiéncia:

Nivel de Formacao:

Graduacao () Qual curso?
Especializagéo () Qual curso?
Mestrado () Qual curso?

Doutorado () Qual curso?

1.

10.

11.

12.
13.

Em que anos de escolaridade vocé trabalhou com a pedagogia por projetos? Por quanto
tempo?

Quais foram os fatores de sua deciséo de adotar essa pedagogia?

O que é a pedagogia por projetos para vocé?

Quais os diferenciais da sua aplicacdo no dia a dia com relacdo a outros modos de
ensino que vocé trabalhava antes dessa pratica?

Como ela acontece em sala de aula?

Quais mudancas vocé teve que fazer em suas praticas pedagogicas para incorporar a
pedagogia por projetos?

Quais as mudancas introduzidas com a pedagogia por projetos no ensino que vocé
considera mais relevantes para o aprendizado dos alunos?

Quais as dificuldades encontradas em sua aplicacéo no dia a dia?

Quais os diferenciais de sua aplicagdo no dia a dia?

Quais as mudancas percebiveis decorrentes da aplicacdo da pedagogia por projetos no
dia a dia para o ensino?

Como seu trabalho, referente a insercdo da proposta no ambiente escolar, era visto por
colegas e pela gestao?

Qual a contribuicdo para a alfabetizacdo que a pedagogia por projetos proporciona?
Como acontece a aprendizagem da leitura e da escrita pelos alunos com relacdo ao

interesse deles em aprender mediante a aplicacdo da pedagogia por projetos?
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14. Como acontece a aprendizagem, mediante a pedagogia por projetos, pelos alunos com
relacdo as mudancas relativas ao desempenho deles na leitura e na escrita?

15. Qual mudanca € percebida com a aplicacdo da pedagogia por projetos quanto a gestdo
da turma?

16. Qual mudanca é percebida com a aplicacdo da pedagogia por projetos quanto a gestdo
dos conteidos?

17. Na sua opinido, ao aplicar a teoria nas aulas, era possivel realiza-la em todas as
dimensdes?

18. Caso ndo tenha sido possivel, o que na pratica ndo é possivel aplicar referente a teoria
da pedagogia por projetos na vertente de Jolibert?

19. Suas expectativas relacionadas a aplicacdo da pedagogia por projetos e aos avangos
na alfabetizacdo dos alunos foram atingidas?

20. Quanto a sua formacao docente, vocé acredita ter lhe preparado para atuar em sala de
aula?

21. Vocé sente que faltou algum aprendizado na sua formacao? Exemplifique.

22. Caso sim, de que forma vocé buscou adequar sua formacéo inicial?

Roteiro de Entrevista Semiestruturada com Gestor
Nome:

Data de nascimento:

Funcdo atual:

Gestor () Qual area:

Aposentado () Qual area:

Tempo de experiéncia:

Nivel de Formacao:

Graduacao () Qual curso?

Especializagéo () Qual curso?

Mestrado () Qual curso?

Doutorado () Qual curso?

1. Vocé ja trabalhou com a pedagogia por projetos? Em que ano e por quanto
tempo?
2. Caso sim, quais foram os fatores de sua decis@o de adotar essa pedagogia?

3. Caso néo, quais foram os fatores de sua deciséo de ndo adotar essa pedagogia?



10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.
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Quais os diferenciais da aplicacdo da Pedagogia por projetos no dia a dia, pelos
professores da escola, com relagdo a outros modos de ensino que vocé conhece?
Como vocé acredita que ela acontece em sala de aula?

Quais mudancas vocé vé nas praticas pedagogicas para incorporar a pedagogia
por projetos?

Quais as mudancas introduzidas com a pedagogia por projetos no ensino que
vocé considera mais relevante para o aprendizado dos alunos?

Quais as dificuldades encontradas na aplicacdo no dia a dia, pelos professores?
Quais os diferenciais na aplica¢do no dia a dia?

Quais as mudancas percebiveis decorrentes da aplicacdo da pedagogia por
projetos no dia a dia para o ensino?

Como esse trabalho, referente a inser¢éo da proposta no ambiente escolar, é visto
por colegas e pela gestédo?

Qual a contribuicdo para a alfabetizacdo que a pedagogia por projetos
proporciona?

Como acontece a aprendizagem da leitura e da escrita pelos alunos com relacéo
ao interesse deles em aprender mediante a aplicacdo da pedagogia por projetos?
Como acontece a aprendizagem, mediante a pedagogia por projetos, pelos
alunos com relagdo as mudancas relativas ao desempenho deles na leitura e na
escrita?

Qual mudanca é percebida com a aplicacdo da pedagogia por projetos quanto a
gestdo da turma?

Qual mudanca é percebida com a aplicacdo da pedagogia por projetos quanto a
gestdo dos contetidos?

Na sua opinido, ao aplicar a teoria nas aulas, € possivel realiza-la em todas as
dimensdes?

Caso ndo seja possivel, 0 que na pratica nao € possivel aplicar referente a teoria
da pedagogia por projetos na vertente de Jolibert?

Quais as suas expectativas relacionadas a aplicagdo da pedagogia por projetos e
quais os avanc¢os na alfabetizagdo dos alunos foram atingidas?

Quanto a formacdo docente, vocé acredita ter preparado os professores para
atuar em sala de aula?

Vocé sente que faltou algum aprendizado na sua formagdo e na formacao dos

professores em geral? Exemplifique.
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22. Caso sim, de que forma vocé buscou adequar sua formacao inicial e busca a
adequacao para os professores da escola?

23. O que é a pedagogia por projetos para vocé?
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Apéndice C - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido de Entrevistas (TCLE - CEP —
Comité de Etica e Pesquisa)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - (TCLE)
(Conselho Nacional de Saude, Resolucéo 466/12)

O(a) Sr(a) esta sendo convidado(a) para participar de uma pesquisa de Mestrado
intitulada “Propostas e Praticas Pedagogicas: as interaces dos professores com a pedagogia
por projetos” que sera desenvolvida por Fernanda Corréa Ormieres, RG 35.167.786-0,
mestranda no curso de Pés Graduacdo em Educacdo da Universidade Estadual Paulista “Jalio
de Mesquita Filho” - UNESP, sob a orienta¢do do Prof.(a) Dr.(a) Maria Cecilia de Oliveira
Micotti da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” - UNESP. O objetivo da
referida pesquisa é analisar as interagdes dos professores que aplicam ou aplicaram a pedagogia
por projetos. Os beneficios da pesquisa sdo: compreender como a aplicacdo dessa proposta
pedagdgica pode ajudar na aprendizagem dos alunos e na formacdo dos professores. Sua
participacdo é importante pois fornecera informacdes que possibilitem aprofundar os dados e
argumentos necessarios para dialogar com os estudos levantados nos referenciais teéricos.

Caso o(a) Sr(a) aceite participar desta pesquisa devera participar de entrevista
semiestruturada individual, com tempo de duracdo de 60 minutos, a entrevista sera gravada com
imagens e sons e registros escritos e Observacao de aulas por 5 dias consecutivos e em horario
integral das aulas, as observacBes serdo gravadas com imagens e sons e registros escritos,
garantindo seu total acesso as informacdes fornecidas e observadas. Ressalto ainda que esses
dados serdo utilizados exclusivamente para fins de pesquisa, bem como seus resultados.

Os eventuais riscos de desconforto e/ou constrangimento nas entrevistas e observacoes
serdo minimizados com as explicacdes feitas anteriormente, sobre o projeto de pesquisa e a
possibilidade de interrup¢do da atividade mediante solicitacdo dos participantes, além de
procurar criar um clima amistoso e de respeito. Acrescidas a essas acdes, a entrevista sera
realizada em local e data indicados pelos proprios participantes e no momento que melhor lhes
convier, para manter a privacidade e proporcionar-lhe condi¢cBes mais confortaveis para sua
participacdo. E garantido ao participante a possibilidade de consultar antecipadamente as
questdes a serem feitas na entrevista. Quanto as observacoes de aulas, ndo havera a interferéncia
da pesquisadora na dinamica da aula ou no processo de ensino e de aprendizagem, bem como
interacdo da pesquisadora com os alunos. Caso a presenga da pesquisadora cause algum

constrangimento ou desconforto, esses riscos serdo minimizados mediante a sua liberdade em
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solicitar a saida da pesquisadora em determinados momentos de observacdo das aulas ou até
em ndo participar da pesquisa. Ressalta-se que ndo é do interesse dessa pesquisa questdes
pessoais, sendo assegurado durante a entrevista o direito de se recusar a responder questdes que
considerar inadequadas, interromper sua participacao ou até negar que haja gravacgédo de audio,
sem que traga qualquer prejuizo. Caso haja objecdo quanto a gravacdo de &udio, a entrevista
sera documentada por meio de registro escrito, garantindo, sempre que solicitado, acesso ao
que foi anotado, podendo ser alterado ou suprimido tais registros a seu critério durante a
entrevista ou ao seu término. No caso da recusa dos registros de audio em sala de aula, o registro
serd feito unicamente por meio das anotacGes escritas em diario de campo. A qualquer
momento, antes, durante ou apds sua participacdo coloco-me a disposicao para esclarecimentos
sobre eventuais ddvidas que possam surgir com a pesquisa. A participacdo é voluntaria e sua
recusa em participar ndo lhe provocara nenhum dano ou punicdo. VVocé podera se recusar a
participar, ou retirar seu consentimento, em qualquer fase da pesquisa, sem penalizacéo alguma.
Seréo garantidos o sigilo e a privacidade de sua participagédo, na divulgacdo dos resultados, o
anonimato de sua identidade sera garantido mediante substitui¢do de seu nome por pseudénimo
ou outra forma de identificacdo similar. Os dados coletados sdo confidenciais e serdo utilizados
unicamente para fins de pesquisa. Para participar ndo terd nenhuma despesa, bem como, néo
tera qualquer tipo de remuneracéo.

Se o(a) senhor(a) se sentir esclarecido sobre a pesquisa, seus objetivos, eventuais riscos
e beneficios, convido-o(a) a assinar este Termo, elaborado em duas vias, sendo que uma ficara

com o senhor(a) e a outra com o pesquisador.

Limeira, de de 2019.

Pesquisador Responsavel Assinatura do participante da pesquisa
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Dados sobre a Pesquisa:
Titulo do Projeto: “Propostas e Praticas Pedagogicas: as interacdes dos professores com
a pedagogia por projetos”

Pesquisador Responsavel: Fernanda Corréa Ormieres

Cargo/funcdo: Mestranda

E-mail:fer.correa83@gmail.com

Instituicdo: Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” - UNESP
Endereco: Avenida 24-A n° 1515 - Bairro Bela Vista

Telefone da instituicdo para contato: 19 3526-4245

Orientadora: Dra. Maria Cecilia de Oliveira Micotti

Instituicdo: Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” — UNESP
E-mail: cecilia.micotti@unesp.br

Dados sobre o participante da Pesquisa:

Nome:

Documento de Identidade:

Sexo: Data de Nascimento: / /
Endereco:
Telefone para contato:

CEP-IB/UNESP-CRC

Av. 24A, n° 1515 — Bela Vista — 13506-900 — Rio
Claro/SP

Telefone: (19) 35269678

Numero do parecer: (apds
aprovacéo)
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Apéndice D — Caracterizacdo das Escolas e Professoras Participantes

Caracterizacéo da Escola A e da Professora A

A escola A situa-se na cidade de Limeira— SP que possui 580,711 km?, com populagio
estimada em 303.682 pessoas e densidade demografica de 475,32 hab/km?, escolarizagdo em
97,7% para a idade de 0 a 14 anos, segundo o IBGE (BRASIL, 2017c, on-line). E uma Escola
Publica Municipal de Educacéo Infantil e Ensino Fundamental. Segundo dados do Censo 2018
do INEP para o IDEB (BRASIL, 2018, on-line) a escola possui: 74 funcionérios, 752 alunos
matriculados, e em sua infraestrutura possui: abastecimento de energia elétrica, agua e esgoto,
34 salas de aulas, sala de diretoria, sala de professores, sala de secretaria, laboratério de
informatica, computadores para uso dos funcionarios, quadra de esportes descoberta, patio
coberto, alImoxarifado. Percebe-se pela infraestrutura que a escola possui condicGes favoraveis
para o desenvolvimento das atividades e aprendizagem dos alunos mesmo estando num bairro
considerado perigoso.

Localizada em bairro antigo com crescimento populacional nos Gltimos anos, ruas
pavimentadas e bem localizadas, possui indice de violéncia alto envolvendo tréfico de drogas,
roubos e furtos com frequéncia.

Segundo IDEB (BRASIL, 2018, on-line) a nota atribuida a escola foi de 7.7 em 2017,
superando em 06 décimos a meta proposta pelo INEP que foi de 7.1 para o periodo, sendo que,
entre as escolas urbanas do municipio (34 escolas) a nota geral foi de 6,9. Portanto, a escola A
desempenha nota superior a nota geral. Isto demonstra que se trata de uma escola municipal
com condic@es favoraveis para a educagdo fundamental.

A Professora A leciona em aulas de Matematica, Ciéncias, Histdria e Geografia com 2
turmas de 2° ano do ensino fundamental sendo a turma Al as 22 feiras e a turma A2 as 32 feiras

das 12h30 as 16h, com um intervalo para o recreio das 14h40 as 15h.

Caracterizacao da Escola B e da Professora B

A Escola B situa-se na cidade de Limeira (SP), € uma Escola Publica Municipal de
Educacao Infantil e Ensino Fundamental. Segundo dados do Censo 2018 do INEP para o IDEB
(BRASIL, 2018, on-line) a escola possui: 80 funcionarios, 485 alunos matriculados, e em sua
infraestrutura possui: abastecimento de energia elétrica, dgua e esgoto, 11 salas de aulas, sala

de diretoria, sala de professores, sala de secretaria, sala de leitura, laboratério de informatica,
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acesso a internet, banda larga, computadores para uso dos alunos e funcionérios, patio
descoberto,  péatio coberto, parque infantil, refeitério, almoxarifado, sala de recursos
multifuncionais. Percebe-se pela infraestrutura que a escola possui condicdes favoraveis para o
desenvolvimento das atividades e aprendizagem dos alunos.

Localizada em bairro nobre com crescimento populacional estavel nos Gltimos anos,
ruas pavimentadas e bem localizadas, possui indice de violéncia baixo envolvendo tréfico de
drogas, roubos e furtos com menos frequéncia.

Segundo o IDEB (BRASIL, 2018, on-line) a nota atribuida a escola foi de 6.6 em 2017,
superando em 1.8 décimos a meta proposta pelo INEP que foi de 4.8 para o periodo, sendo que,
entre as escolas urbanas do municipio (34 escolas) a nota geral foi de 6.9. Portanto, a escola B
desempenha nota inferior em 0,2 a nota geral. Isto demonstra que se trata de uma escola
municipal que esta buscando alcancar melhorias para a educagdo fundamental.

A Professora B leciona em aulas de Lingua Portuguesa, Ciéncias, Historia e Geografia
com 2 turmas de 3° ano do ensino fundamental, sendo a turma B1 nas aulas de Geografia as 4?
feiras das 12h30 as 14h e a turma B2, nas aulas de Historia as 6 feiras das 15h as 16h30, nas

duas situacdes o intervalo ocorre em outros horéarios.

Caracterizacao da Escola C e da Professora C

A Escola C situa-se na cidade de Limeira (SP), é uma Escola Publica Municipal de
Educac&o Infantil?*. Segundo dados do Censo 2018 (ESCOLAS, 2018, on-line) a escola possui
infraestrutura contendo: 20 salas de aulas, 51 funcionarios, sala de diretoria, cozinha, parque
infantil, bercéario, banheiro dentro do prédio, sala de secretaria, banheiro com chuveiro,
refeitério, despensa, almoxarifado, patio coberto, péatio descoberto, lavanderia. Possui
equipamentos de TV, DVD, copiadora, retroprojetor, aparelho de som, projetor multimidia
(datashow), camera fotografica/filmadora. Percebe-se pela infraestrutura que a escola possui
condig@es favoraveis para o desenvolvimento das atividades e aprendizagem dos alunos mesmo
estando num bairro considerado perigoso.

Localizada em bairro antigo da cidade com crescimento populacional nos ultimos anos,
ruas pavimentadas e bem localizadas, possui indice de violéncia alto envolvendo trafico de

drogas, roubos e furtos com frequéncia.

24 Essa escola nao possui dados do IDEB, pois esse indice é utilizado apenas em escolas de ensino fundamental e
médio, ndo sendo aplicado aos centros infantis.
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A Professora C é polivalente, isto &, leciona todos as matérias do contetdo programatico
para a série em uma turma de 2° ano B de ensino infantil todos os dias da semana das 7h50 as
12h, com intervalo para o almoco das 10h as 10h20. Divide o periodo de aulas com um professor
de Ed. Fisica por 2 dias da semana. A professora participa de HTP as 3? feiras das 7h as 7h50 e
HTPC as 42 feiras das 7h as 7h50.
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Anexo A — Declaragéo enviada para a Prefeitura e Declaracdo da Prefeitura com a autorizagao
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Anexo B - Documento de Aprovagdo do Comité de Etica para inicio da pesquisa

UNESP - INSTITUTO DE
BIOCIENCIAS DE RIO CLARO wﬂp
DA UNIVERSIDADE ESTADUAL asl
PAULISTA

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DA EMENDA

Titulo da Pesquisa: Propostas e Praticas Pedagogicas: interagfes dos professores com a pedagogia por
projetos.

Pesquisador: FERNANDA CORREA ORMIERES

Area Tematica:

Versao: 3

CAAE: 10228219.4.0000.5465

Instituigdo Proponente: UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA JULIO DE MESQUITA FILHO
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer. 3.635.908

Apresentagdo do Projeto:

Trata-se de projeto de mestrado na tematica Propostas e Praticas Pedagogicas: interages dos professores
com a pedagogia por projetos sob responsabilidade de FERNANDA CORREA ORMIERES e orientagéo da
profa Dra Cecilia Micotti.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario: O objetivo geral desse estudo e descrever o processo de interagéo de docentes com a
pedagogia por projetos considerando as suas manifestagées sobre a proposta e as suas praticas
pedagogicas. Objetivo Secundario: « Como os professores que atuam ou atuaram, sequndo a pratica da
pedagogia por projetos, focalizam sua interagio com essa proposta pedagogica e as praticas que realizaram
no ambito dos projetos;* As concepgdes dos professores sobre essa proposta e os enfoques a ela dados na
pratica, no tocante a leitura e escrita;* As relagfes que os professores estabelecem em suas praticas de
alfabetizac&o e o desempenho dos alunos;* O enfoque dado & pedagogia por projetos pelo professor com
referéncia a gestéo do conteddo e a gestéo da turma;* Os problemas encontrados pelos professores nas
praticas da pedagogia por projetos;* A contribuigéio da proposta para a formagéo docente.

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:
Riscos: Os riscos séo minimos podendo ser recorrentes, alguns desconfortos relativos a entrevista ou de
timidez e medo de ser julgado em situagdes de observagao pela presenca da pesquisadora
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em sala de aula. E garantido ao participante a possibilidade de consultar antecipadamente as questées a
serem feitas na entrevista. Os eventuais riscos de desconforto e/ou constrangimento nas entrevistas e
observagdes serdo minimizados com as explicagoes feitas anteriormente, sobre o projeto de pesquisa e a
possibilidade de interrupgéo da atividade mediante solicitagéo dos participantes, além de procurar criar um
clima amistoso e de respeito. Acrescidas a essas agbes, a entrevista sera realizada em local e data
indicados pelos préoprios participantes e no momento que melhor Ihes convier, para manter a privacidade e
proporcionar-lhe condigbes mais confortaveis para sua participagéo. Quanto as observagbes de aulas, néo
havera a interferéncia da pesquisadora na dindmica da aula ou no processo de ensino e de aprendizagem,
bem como interagéo da pesquisadora com os alunos. Caso a presenga da pesquisadora cause algum
constrangimento ou desconforto, esses riscos serédo minimizados mediante a sua liberdade em solicitar a
saida da pesquisadora em determinados momentos de observagéo das aulas ou até em néo participar da
pesquisa. Ressalta-se que nao é do interesse dessa pesquisa questbes pessoais, sendo assegurado
durante a entrevista o direito de se recusar a responder questées que considerar inadequadas, interromper
sua participagéo ou até negar que haja gravagéo de audio, sem que traga qualquer prejuizo. Caso haja
obje¢do quanto a gravagéo de audio, a entrevista sera documentada por meio de registro escrito,
garantindo, sempre que solicitado, acesso ao que foi anotado, podendo ser alterado ou suprimido tais
registros a seu critério durante a entrevista ou ao seu término. No caso da recusa dos registros de audio em
sala de aula, o registro sera feito unicamente por meio das anotag¢des escritas em diario de campo. A
qualquer momento, antes, durante ou apos sua participagéo coloco-me a disposigéo para esclarecimentos
sobre eventuais davidas que possam surgir com a pesquisa. A participagéo é voluntaria e sua recusa em
participar n&o lhe provocaré nenhum dano ou punig&o. Vocé podera se recusar a participar, ou retirar seu
consentimento, em qualquer fase da pesquisa, sem penalizag@o alguma. Serao garantidos o sigilo e a
privacidade de sua participagéo, na divulgagéo dos resultados, o anonimato de sua identidade sera
garantido mediante substituicdo de seu nome por pseudénimo ou outra forma de identificagao similar. Os
dados coletados s&@o confidenciais e seréo utilizados unicamente para fins de pesquisa. Para participar néo
teréa nenhuma despesa, bem como, néo tera qualquer tipo de remuneragéo.

BENEFICIOS

Esses se dirigem ao ambito académico visto que o desenvolvimento desse estudo possibilitara proporcionar
a reflexé@o dos professores a cerca da tematica por ocasiéo da publicagéo dos resultados da pesquisa.Os
beneficios da pesquisa séo: compreender como a aplicagéo dessa proposta pedagogica pode ajudar na
aprendizagem dos alunos e na formacgéo dos professores.
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Sua assinatura, tanto o participante da pesquisa ( ou seu representante legal) quanto o pesquisador
responsavel deverio RUBRICAR todas as folhas | colocando as assinaturas na Ultima pagina.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arguivo Postagem Autor Situacao
Informagdes Basicas|PB_INFORMAGOES_BASICAS_144174 24/09/2019 Aceito
do Projeto 0 _E1.pdf 21:55:23
Outros Entrevista_gestores.docx 24/09/2019 | FERNANDA Aceito
21:27:33 | CORREA

TCLE/Termos de | TCLE_entrevista.docx 22/04/2019 | FERNANDA Aceito

Assentimento / 10:34:25 |CORREA

Justificativa de ORMIERES

Auséncia

TCLE / Termos de | TCLE.docx 22/04/2019 |FERNANDA Aceito

Assentimento / 10:34:19 |CORREA

Justificativa de ORMIERES

Auséncia

Folha de Rosto Folha_rosto_Fernanda_pdf 15/02/2019 [FERNANDA Aceito
13:21:39 [CORREA

Cronograma Cronograma.docx 10/02/2019 [FERNANDA Aceito
14:03:45 |[CORREA

Outros Roteiro.docx 10/02/2019 | FERNANDA Aceito
14:02:32 | CORREA

Projeto Detalhado / | Projeto_Pesquisa.docx 10/02/2019 [FERNANDA Aceito

Brochura 13:57:59 |CORREA

Investigador ORMIERES

Situagéo do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagdo da CONEP:
Nao
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RIO CLARO, 11 de Outubro de 2019

Assinado por:
José Angelo Barela

(Coordenador(a))
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» Outros favoritos

Quadro das Avaliacies Educacionais - Anos Iniciais do Ensino Fundamental - ANA - Série Historica

Distribuicdo percentual dos estudantes por nivel de proficiéncia - Leitura (prova objetiva)

Percentual
[Nivel 2013 2014 2016
|Nivel 1 (Até 425 pontos) 13,75% 9,37% 8,36%
|Nivel 2 (Maior que 425 até 525 pontos) 32,67% 27,41% 21,60%
|Nivel 3 (Maior que 525 até 625 pontos) 39,35% 44,02% 39,56%
|Nivel 4 (Maior que 625 pontos) 14,22% 15,19% 30,49%

Imprimir - Exportar

percentual dos estudantes por nivel de proficiéncia - Escrita (prova discursiva

Imprimir - Exportar

4,98%

4,88% 6,39%
1,70% 0,A7%
59,47% 70,69%
30,36% 17,48%

Distribuiciio percentual dos estudantes por nivel de proficiéncia - Matematica

Imprimir - Exportar

14,03%

841%

8,76%

29,79% 25,60% 20,23%
21,47% 22,58% 19,82%
34,71% 43,41% 51,20%

«iel Educacional Municipal: Contexto - anos inicials - socioeconomico > Painel Educacional Municipal: Contexto - anes iniciais - sodioeconomico = Painel Educacional Municipal: Aprendizagem - anos iniciais - ana - série histdrica » Painel Educacional Municipal: Aprendizagem - anos iniciais - ana - série histdrica




139

ia ANA em leitura. Exemplo de 2016.
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Anexo D — Expl

0s resutaos dos testes d aprendizagem red

Quadro das Avaliages Educacionais - Anos Iniciais do Ensino Fundamental - ANA - Participaco

zad s apreszntados &m uma Escala dz ProficEncia®, compusta por ives progreseives & cumalafivs, da menor para & maior proficéncia, Simifica dizer que quando um percentual d estudantes s pasiconada em determinado nivl da escdla, pressundi-se que, d

nrovavelment também desenvolveram as habilidades referentes 2os nives anferiors,
N Qs abaii, regsra-se & disrbuicin percentual dos estudantzs do 39 ano do Encino Fundzmental d su Rede Municpal (A1) por e da Escal,

* Brofcéncia & caacidadz pata redlizar loo, dominar certo assunto & ter afidio em deteminaca area co conhecimenty,

Distribuicio percentual dos estudantes por nivel de proficiéncia - Leitura (prova objetiva)

D
D
D
40,0% 3,36%

N ¥ A
: 1§

1000% 3%

!

0 — —— — — —

Nivel 1 Percentua Nivel 2 Percentual Nivel 3 Percentual Nivel 4 Percentual

e d terem desemvalido as habiidades referentes 3 sfe e,

Percentual

Nivel

01f

Nivel 1 (Até
425 pontas)

Distribuico percentual dos estudantes por nivel de proficiéncia - Leitura (prova objetiva)
Neste mivel, 05 estudantes provavelments s20 capazes de: - Ler palzvras com estritra siEica candnice, néo candrica, ainda que aftemen sTbas candnices & ndb candiicss,

B 3%

Hivel 2
(Maior que
4253t 525

pantos)

Além das habiidades descrias no nivel anterior, os estudantes provavelmente sdb capazes de: - Localzar informacdes explictas em textos curtns como piada, parlends, poema, quadrinh, fragmentos de namtivas e de criosidade centfica, @ em tactos de malor extensét, quanda a nformacdo esti locaizada na
nrimeira inha do testo; - Reconhiscar 2 finalidad de testo como convite, campanha publickira, infagrafico, recets, bilhate, aniindio, com ou sem apoio de imagam; - Idendficar ascunto em tevtos coma campanha publicai, curiosidade cientfica ou histdrics, fragmento de reportagem & posma cuj assunto est o
il o n primeia finhz; - nferr relaca de causa & consequéngi em tiinhe,

1,60%

Hivel 3
(Maior que
525 até 625

pontos)

Além das habilidades descritas nos miveis anteriores, o5 estudantes provavelmente sio capazes de: - Localzar informacd explicts em testos de maior extensio com fragmenta de iteratura nfant, curiosidade: tentfica, sonse,lend, cantiga foldlrica & poema, quands 2 infarmacé est lucalzads no meio ou 20
final do testo: - dentficar o referenta de um proname pessoal do caso rato em bestos com tirnha & poema namaive: - Inferi refacé de causa e consequéncia em textos verbais como piads, bula, fraqmentos da textos de eraura infanfl & texto de curiesidade cientica, com hase na progressé textua
informacé em textos como histia em quadtinhos,firinh, piada, poema e cordel, ascito em textos de divulgacéo dentfica & fragqmento de fteratura infantl, 2 senfido da expressé de uso cofiian em tevtos coma poema namaive, fraqmentos de lterafura infanti, de curinsdade dientfica e firnha,

1036%

Nivel 4

625 pontas)

A

i das habilidades descrtas nos miveis anterores, o5 estudantes provavemente 580 canazes de: - Identficar o referente de: pronome passessivo em posm & cantigs; advertin de lgar em repartagem; pronome demonstrativa em fraomento de texto de diwloaco dentfica para o plbiica nfandl; pronoms

(Maior que: | indefinido em fraqmento de narmativa infantl ¢ pronome piessoa! obliuo em fragmento de nartiva nfandl, - Identfcar refacdo de tempo entre acBes em fibula e os interlocutores de um dislogo em uma entrevista fccional - nfer sentidy de expressi nd usal em fragmmento de teto de narrativa nfant]

104%%

nprinr - Exgoty
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ANA em escrita. Ex. de 2016.
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Anexo E — Expl

Distribuicio percentual dos estudantes por nivel de profidéndia - Escrita (prova discursiva

70,00%
60,00%
50,00%
40,00%
30,00%
20,00%
0
P

Nivel 1 Percenual Nivel 2 Percentual Nivel 3 Percenfual Nivel 4 Percentual Nivel 5 Percenfual

B0

Ern relagéo & escrita de palawas, 05 estudantes que se encontram neste nivel provavements N0 escrevem as Palavies ou estabelecem algumas comespandencias ente as letras qrafadas & & pauta sonora, porém ainda ndo escrevem palavras alfabeticament, Em
relacéo & producéo d textos, o5 estudantss provavelmente néo escrevem o texio ou produzem textos flagivess,

£ relagéo & escrita de palawas, 05 estudantes que se encontram neste nivel provavelment escrevem alfabeticamente palavras com frocas ou orisséo de Ietras, alteracties na ordem das letras & outros desvios ortograficos. Em relacio & producio de texios, 0s
sfudantes provavelmente no escrevem o texto ou produzem textos flegfves,

63%

Em relacio & escrit de palawras, 05 estudantes que se encontram neste nivel provavelmente escrevem ortograficamente palavras com esinuiura sibica consoante-vogal, apresentando alguns desvios ortograficos em palavras com estruturas siabicas mais
complexas. Em relagao a produgo de tevtos, provavelmente escrever de forma indpiente ou inadeguada o que foi proposto, sem & partes da histdra & ser contada, ou produzem fragmentos sem conectivos e/ou recursos e substnicdo lecal efou partuacéo
Dara estabelecer articulaqfies ente partes do texto, Apresentam ainda grande quantidade de desios artograficos & de segmentzcdo ao lango do texto,

047%

Ern relagéo & escrita de palawas, 05 estudantes que se encontram neste nivel provavemente escrevem ortograficamente palavras com oiferentes estruturas sébicas, Em relacéo & produgdo de textos, provavelment atendem & proposta de dar continuidads a uma
MeITativa, EMBQrE pOssam N0 contemplar todos os elementas da narativa e/ partes o histiia a ser conteda, Avticulam as partes do texto com a utizacdo de conectivas, recursos de substituico lexical & outros articuladores, mas ainda cometem dsvios que
comprometem parcilmente o Sentido da namativa, inclusive por né utlizar & ponfuacio ou utizzr os sineis de modo inadequado. Além dissa, o texto pods apresentar poucos desvies de segmentacio & alguns desios ertograficos que néo comprometem 2
Compreensao,

706%

£ relagéo & escrits de palawas, 05 estudantes que se encontram neste nivel provavement escrevem ortograficamente palavras com oiferentes estruturas sabicas, Em relacéo & produgdo de textos, provavelment atendem & proposta de dar continuidads a uma
narrativa, evidenciando uma situacéa inical, central e final, com narradar, espaco, fempa e persanagens. Articulam as partes do texto com conactivos, recursos de substuicio lexical e outros articuladares teatuals, Seqmentam e escrevem as palavias
Coretamente, embora 0 texto 0ssa apresentar palicos desvies ortoaraficos e de ponfuacao que néo comprometem a compreensé,

1748%

Inpin -t




Anexo F — Aprovacdo Projeto de Pesquisa (Parecer)

o
u nes "TINI\-’E,RSII)ADE ESTADUAL PAULISTA
“JULIO DE MESQUITA FILHO”
Instituto de Biociéncias - Cimpus de Rio Claro
DEPARTAMENTO DE EDUCAGCAD
PARECER

O projeto de pesquisa de autoria de Fernanda Corréa Ormieres, intitulado “Propostas e praticas
pedagogicas: interactes dos professores com a pedagogia por projetos”, sob a orientacdo da Profa. Dra.
Maria Cecilia de Oliveira Micotti estd em consonéncia com as diretrizes de uma proposta para o nivel de
mestrado em Educacéo.

O projeto apresenta teméatica relevante para a formacao de professores, uma vez que objetiva analisar
como a pedagogia por projetos poderd favorecer a alfabetizagcdo dos alunos nos anos iniciais. Além disso,
apresenta boa revisdo da literatura sobre as diferentes abordagens de ensino, apoiando-se em autores
importantes no tema da alfabetizacdo. O texto apresenta aspectos que justificam a relevancia do tema para a
formacdo de professores, em especial para o trabalho com a alfabetizacdo nos anos iniciais.

Com relacdo a dimensdo metodolégica, ha a necessidade de se definir a quantidade (a0 menos a
esperada) de participantes, bem como os critérios de inclusdo (ex.: o que significa professores com
experiéncia na pratica da pedagogia por projetos?). Além disso, envolver professores em exercicio,
aposentados e gestores poderd comprometer a exequibilidade do mesmo, se considerar que os registros de
aula e demais fontes de informacdo serdo tratados em triangulacio com os dados da entrevista e da
observacdo. Ainda sobre essa dimensdo, sugiro o detalhamento acerca dos procedimentos de coleta de
dados, desde os passos iniciais até a tabulacdo dos mesmos.

Quanto ao cronograma, caso 0 mesmo esteja sendo seguido conforme exposto no projeto, ndo ha
ressalvas a fazer. No entanto, se 0 mesmo estiver em atraso, sugiro reveros prazos destinados as atividades
de qualificacio, analise e redacéo final.

Finalmente, quanto ao processo de analise dos dados, sugiro que o mesmo seja detalhado em relagéo
a técnica de analise de conteido que serd empregada, considerando a quantidade de dados, tanto quanto a
fonte desses dados.

Considerando o exposto e certo de que autora e orientadora poderdo discutir sobre as sugestdes

apontadas, sou de parecer favoravel a aprovacdo do projeto em questdo.

Rio Claro, 03 de janeiro de 2019.

Prof. Dr. Roberto Tadeu Iaochite
Linha de Pesquisa: Formacdo de Professores e Trabalho Docente
Programa de Pés-graduacdo em Educacdo/IB/UNESP, cdmpus de Rio Claro
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