UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA — UNEB e o ‘,
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO - CAMPUS XIV M
MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO E DIVERSIDADE MPED

SIDMAR DA SILVA OLIVEIRA

A FORMACAO CONTINUADA E AS PRATICAS ALFABETIZADORAS
EM DIALOGO COM OS LETRAMENTOS SITUADOS NO AMBITO DO
PNAIC: do texto ao contexto da educacdo do campo

CONCEICAO DO COITE-BA
2019



SIDMAR DA SILVA OLIVEIRA

A FORMACAO CONTINUADA E AS PRATICAS ALFABETIZADORAS
EM DIALOGO COM OS LETRAMENTOS SITUADOS NO AMBITO DO
PNAIC: do texto ao contexto da educac¢do do campo

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pods-
graduagdo — Mestrado Profissional em Educagéo e
Diversidade, da Universidade do Estado da Bahia,
Departamento de Educagdo — Campus XIV, como
requisito para obtencdo do titulo de Mestre em
Educacéo e Diversidade.

Linha de Pesquisa I: Formacdo, Linguagens e
Identidades

Orientadora;: Profé, Dra. Obdalia Santana Ferraz
Silva

CONCEICAO DO COITE-BA
2019



Ficha Catalografica Elaborada pelo Bibliotecario:
Jodo Paulo Santos de Sousa CRB-5/1463

O48f

Oliveira, Sidmar da Silva.

A formagdo continuada e as praticas alfabetizadoras em
didlogo com os letramentos situados no ambito do PNAIC: do
texto ao contexto da educagdo do campo / Sidmar da Silva
Oliveira.

Conceigdo do Coité-Ba

179 f.

Dissertacdo (conclusdo do curso de po6s-graduacgdo Strictu
Senso / Programa de pés-graduacao em educacdo e diversidade
da Universidade do Estado da Bahia, MPED. Campus XIV).
Universidade do Estado da Bahia, 2019.

Orientadora: Prof. Dr2. Obdalia Santana Ferraz Silva

1. Formacdo continuada. 2. PNAIC. 3. Educacdo do campo. 4.
Multiletramentos. I. Oliveira, Sidmar da Silva. Il. Obdélia Santana
Ferraz Silva. I1l. Universidade do Estado da Bahia. Departamento
de Ciéncias Humanas/Campus IV. Il1. Titulo.

CDD - 370.71




SIDMAR DA SILVA OLIVEIRA

A FORMACAO CONTINUADA E AS PRATICAS ALFABETIZADORAS EM
DIALOGO COM 0S LETRAMENTOS SITUADOS NO AMBITO DO PNAIC: do texto ao

contexto da educagiio do campo

Dissertagdo apresentada ao Programa de Pos-graduacglio em Educaglo e Diversidade, em 08
de julho de 2019, como requisito parcial para obtengdo do grau de Mestre em Educagdio ¢
Diversidade, pela Universidade do Estado da Bahia.

Banca Examinadora

fD)",)-jlzJ:]w_ nrlans. Iﬁg@&ﬁdm

Profa. Dra. Obdilia Santana Fenaﬂ Silva (Orientadora)
Universidade do Estado da Bahia - UNEB

Profal Dra anc Adnana Vasconcclos Pacheco Rxos (Mcmbm interno)
Universidade do Estado da Bahia - UNEB

@& do (L0 ~ Bao

Profa. Dra. Fabiola Silva de Oliveira Villas Boas (Membro externo)
Universidade Estadual de Feira de Santana - UEFS




As pedras encontradas em meu trajeto formativo serviram de
pilares para apoio; mas, superar as barreiras s6 foi possivel
porque meu querido pai me incentivou a estudar, e a cada dia
que me incentivava, concluia dizendo: “estude para néo ser igual
a mim que s0 sei cheirar ‘peido’ de vaca”.

Com meu pai — Lidio Alves de Oliveira —, aprendi a ter
determinagéo, vontade e coragem para superar os obstaculos
que a vida me trouxe; de minha mae, Elineide Rodrigues da
Silva, recebo amor e carinho verdadeiro que me faz sentir forte
para enfrentar a labuta diaria; de minha querida esposa, Girlene
Jesus, amor, compreensdo e atengéo diariamente; e de minha
filha, Elysa Oliveira, amor, sorrisos € abragos afetuosos até nos
momentos que estava em pleno “desespero” com tanta coisa

para dar conta. Por isso, DEDICO-LHES esta conquista.



AGRADECIMENTOS

Costumo dizer que a unido faz a forca e a vontade faz a diferenca. Construi essa
concepcdo a partir do trabalho na gestdo da escola — funcdo complexa que exige auxilio de
diversas pessoas e de multiplas formas. Procuro seguir e reconhecer as pessoas que servem de
suporte em todos 0s momentos, nesta rapida passagem aqui na terra e, por isso, reconhego que
muitas pessoas participaram de minha formacdo, de forma direta e indireta, mas agradeco
especialmente aquelas que em nenhum momento soltaram minha mao.

Primeiramente, a Deus, por ser meu guardido e por me guiar no caminho do bem,
amparando-me em seus bragos nos momentos de soliddo, quando a tristeza e 0 desanimo
pareciam se mostrar maiores que a vontade de vencer.

A minha familia, pelo apoio, amparo, amor e confianca em todos os momentos.

A minha orientadora, Obdalia Ferraz, pela constante interlocucio durante a construcio
deste trabalho, partilhando comigo suas experiéncias e sabedoria, lendo atentamente e
tencionando de maneira profissional e competente a conducdo deste estudo, o que me fez
ampliar as leituras para aprofundar a discussdo sobre o objeto de estudo para avancar na escrita.

Aos Professores do Programa de Mestrado Profissional em Educagéo e Diversidade:
Rosane Vieira, Ursula Anecleto, Mércea Sales, Obdalia Ferraz, Maria Jucilene Ferreira,
Ricardo Batista e Juliana Salvadori, pelas provocacdes e saberes partilhados.

Aos colegas do MPED: Ivete Teixeira, Jonatas Santiago, Marta Pastor, Paulo Junior,
Heréclito Xavier, Tamires Araljo, Jaqueline Aradjo, Maria Gorete e Sonia Silva pelos didlogos
estabelecidos ao longo dos estudos dos componentes curriculares e pela amizade construida.

Aos colegas do Grupo de Estudo e Pesquisa em Multiletramentos, Educacdo e
Tecnologias (GEPLET), pelos estudos, debates, parceria na realizagdo de nossos projetos e pela
companhia nos eventos académicos de que participamos.

As professoras da Banca Examinadora, Jane Adriana e Fabiola Vilas Boas, que, desde
a qualificacdo, tém mostrado disponibilidade para a leitura de minhas escritas, revelando atitude
responsiva, olhares atentos e apontamentos essenciais.

Aos colegas de trabalho, especialmente, Eliandra, Evanildo, Jailda, Luciana e Maria
Cristiana, por trilharem comigo os caminhos da alfabetizacao, acreditando que a educacao é um
ato politico, que pode ser desenvolvido de forma dial6gica.

A Secretaria Municipal de Educacdo, por conceder-me a anuéncia que possibilitou
conciliar o trabalho com o desenvolvimento das atividades do Mestrado, e por viabilizar a

realizacdo desta pesquisa com os professores alfabetizadores.



Aos colegas da Educacao Bésica e Graduacdo, pelo apoio e partilha do conhecimento;
aos professores (as), Elizeu Tolentino (atual Secretario Municipal de Educacdo) e Ricardo
Pinheiro (ex-secretario Municipal de Educacgéo), pelo incentivo e confianca; A Edilane Duarte
e Nair Balém, pelas orientacGes e indicacdes de leituras no periodo da graduacdo; A Simone
Dias e Maristela Knauth, pelas provocacdes e serenidade na conducédo da educacdo; A Joselito
Silva e Alexandra Duarte, pela luta por valorizacdo do Magistério; A Hilda Dantas, pelos
conselhos e “hospedagem” concedida no periodo da Graduacao.

A todos os meus professores/as da Educacdo Basica e da Graduacdo, que acreditaram
em meu potencial; além do apoio, respeito e sugestdes de leituras que tanto tém influenciado
positivamente minha formacéo.

A toda comunidade escolar pertencente a escola Municipal Lourival Custodio, pelo
apoio e ensinamentos ao longo de meu percurso de trabalho, na instituigéo.

A Universidade do Estado da Bahia, por oportunizar a um “roceiro” fazer Mestrado.

Enfim, agradeco a todos e todas que contribuiram para a realizacao deste sonho.



Ndo posso, por isso, cruzar 0s bragos
fatalistamente diante da miséria, esvaziando,
desta maneira, minha responsabilidade no
discurso cinico e "morno", que fala da
impossibilidade de mudar porque a realidade €
mesmo assim [...]. O mundo ndo é. O mundo esta
sendo. (FREIRE, 2015, p. 74).



RESUMO

Esta pesquisa tem por objetivo analisar as implicacGes das acOes formativas do Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) a pratica pedagogica dos professores
alfabetizadores do primeiro ciclo dos anos iniciais do Ensino Fundamental, de uma escola
publica, situada na zona rural do municipio de Monte Santo-BA. O objeto central deste estudo,
portanto, é a formacgdo continuada de professores alfabetizadores no ambito do PNAIC,
programa do Ministério da Educacdo. Inquieta-nos a formacdo continuada oferecida pelo
Governo Federal para os professores alfabetizadores da escola situada no campo, que pouco se
relaciona com as préaticas de alfabetizacdo e letramentos necessarias aos alunos pertencentes ao
referido contexto. Nessa perspectiva, este estudo toma como mote para reflexdo e discusséo a
seguinte questdo: como as a¢Oes formativas do PNAIC reconfiguram as préaticas alfabetizadoras
dos professores da escola do campo? Para atingir o objetivo proposto e responder a questdo
central deste estudo, desenvolvemos uma pesquisa colaborativa (IBIAPINA, 2008) de
abordagem qualitativa com trés alfabetizadores, tendo a analise textual discursiva (MORAES;
GALIAZZI, 2016), como metodologia para andlise dos dados. Com os interlocutores,
realizamos sessdes reflexivas formativas, entrevista narrativa e observacdo colaborativa, como
procedimento que os motivou a refletir criticamente sobre a prética alfabetizadora. A discussdo
teorica deste estudo tem como pilares as seguintes categorias tedricas: formacao de professores
(NOVOA, 1992; 2009; TARDIF, 2010; IMBERNON, 2009; 2010; 2011); alfabetizacio e
letramento (BRASIL, 2017b; FREIRE, 2013; 2015; SOARES, 2001; 2013; STREET, 2014);
educacdo no campo (ARROYO, 2011; CALDART, 2002; 2011; RIOS, 2015; 2016);
multiletramentos (GNL, 1996; ROJO, 2009; 2012; 2013); entre outros autores e documentos
oficiais que tratam da educacdo e formacdo continuada no Brasil. Com o estudo, foi possivel
inferir o seguinte: o PNAIC € uma medida necessaria a formacéo do professor alfabetizador, ja
que possibilita a troca de experiéncias e atualizacdo dos saberes tedrico-praticos dos
professores-cursistas; mas suas propostas poderdo ser redimensionadas para dialogar com a
realidade vivida pelos alfabetizadores, a fim de que possa suprimir as lacunas no que diz
respeito a construcdo de um olhar critico-reflexivo sobre a realidade que circunda o cotidiano
da escola e sobre as questdes inerentes ao contexto de atuacdo docente, apontando para a
necessidade de se pensar em uma formagdo com os professores, tomando-os como
atores/autores, promotores das mudangas no processo de alfabetizacdo e letramentos dos
alunos. Os programas de governo para formagao continuada, partindo do reconhecimento dos
professores como autores de sua formacdo, precisam ser ressignificados e transformados em
politicas publicas de Educacdo e formagdo humana, com a finalidade de valorizar a docéncia, a
melhoria e a expansdo da educacéo basica no pais.

Palavras-chave: Formacdo continuada. PNAIC. Alfabetizacdo e letramentos. Educacao do

campo. Letramentos situados.



ABSTRATC

This research aims to analyze the implications of the Right Age Literacy National Pact (PNAIC)
formative actions on the pedagogical practice of the first cycle literacy teachers of the early
years of elementary school, in a public school located in the rural area of Monte Santo-BA. The
central object of this study, therefore, is the continuing education of literacy teachers under the
PNAIC program of the Ministry of Education. We are concerned about the continuing education
offered by the Federal Government to the literacy teachers of the school located in the
countryside, which has little to do with the literacy and literacy practices needed by students
belonging to that context. From this perspective, this study takes as its theme for reflection and
discussion the following question: How do PNAIC's formative actions reconfigure the literacy
practices of rural school teachers? To achieve the proposed objective and answer the central
question of this study, we developed a collaborative research (IBIAPINA, 2008) with a
qualitative approach with three literacy teachers, using discursive textual analysis (MORAES;
GALIAZZI, 2016), as a methodology for data analysis. With the interlocutors, we conducted
reflective formative sessions, narrative interview and collaborative observation, as a procedure
that motivated them to reflect critically on the literacy practice. The theoretical discussion of
this study is based on the following theoretical categories: teacher education (NOVOA, 1992;
2009; TARDIF, 2010; IMBERNON, 2009; 2010; 2011); literacy (BRAZIL, 2017b; FREIRE,
2013; 2015; SOARES, 2001; 2013; STREET, 2014); education in the field (ARROYO, 2011;
CALDART, 2002; 2011; RIOS, 2015; 2016); multiliteracies (LNG, 1996; ROJO, 2009; 2012;
2013); among other authors and official documents dealing with continuing education and
training in Brazil. With the study, it was possible to infer the following: the PNAIC is a
necessary measure of the literacy teacher formation, since it allows the exchange of experiences
and updating of the theoretical-practical knowledge of the course teachers; but its proposals can
be scaled to dialogue with the reality lived by the literacy teachers, so that it can eliminate the
gaps regarding the construction of a critical-reflective look on the reality that surrounds the
daily life of the school and the issues inherent to the context of teaching performance, pointing
to the need to think about a formation with teachers, taking them as actors / authors, promoters
of changes in the literacy process and literacy of students. Government programs for continuing
education, based on the recognition of teachers as authors of their education, need to be re-
signified and transformed into public policies for human education and training, with the
purpose of enhancing the teaching, improvement and expansion of basic education in the field.
parents.

Keywords: Continuing education. PNAIC. Literacy. Field education. Letters located.
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1 INTRODUCAO: O TRAJETO DO ESTUDO

Esta pesquisa tem por objetivo analisar as implica¢Ges das a¢es formativas do PNAIC
a pratica pedagdgica dos professores alfabetizadores do primeiro ciclo dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, de uma escola publica, situada na zona rural! do municipio de Monte
Santo-BA. O objeto central deste estudo, portanto, é a formacéo continuada de professores, no
ambito do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), Programa do Ministério
da Educacdo que tem a formacéo continuada de professores alfabetizadores como principal
pano de fundo. Analisamos as implicacbes das ac¢BGes formativas do PNAIC a prética
alfabetizadora dos professores do primeiro ciclo? dos anos iniciais do Ensino Fundamental, de
uma escola publica, situada na zona rural do municipio de Monte Santo-BA, com o propdsito
de responder a seguinte questdo: como as a¢des formativas do PNAIC reconfiguram as praticas
alfabetizadoras dos professores da escola do campo?

Vivemos um momento histérico em que o professor desponta como responsavel pelos
indices educacionais do pais, mas essa responsabilizacdo pelos resultados escolares ndo é
acompanhada de melhorias nas condic¢des de trabalho, de vida, de salario e de formacéo. O que
se observa € uma miriade de programas de formacdo continuada, com a finalidade de elevar os
resultados educacionais em curto prazo — aqui se insere 0 PNAIC, instituido pela portaria n°
867 de 04 de julho de 2012. Apesar de consideramos altamente relevante as a¢Ges formativas
deste Programa, ndo podemos desconsiderar o fato de que a formacédo continuada podera ser
mais relevante se partir das necessidades dos professores e se dialogar com a realidade
sociocultural, econdmica e educacional das escolas.

Os fios que tecem este estudo partem da formacdo continuada, perpassam a
alfabetizacdo e letramentos, atravessam a educacdo do campo e se entrelagam com o0s
multiletramentos. A escolha desse objeto deriva da proximidade do pesquisador com a
alfabetizacéo (ser professor alfabetizador de 2008 a 2014) e pelo envolvimento com a formagéo
continuada (ser professor-cursista do PNAIC), bem como por acompanhar as reverberagdes das
acdes formativas do Programa no chdo da escola, a partir de 2015, quando assumi a gestdo da

unidade escolar.

! Nesta pesquisa, todas as vezes que usarmos o termo rural, estamos nos referindo a localizagdo geografica do
locus do estudo.

2 Reconhecemos que a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) define que a alfabetizacio dos alunos devera
ocorrer até o segundo ano do Ensino Fundamental; mas, como o0 municipio de Monte Santo ainda ndo adequou seu
curriculo conforme as proposi¢des da BNCC, seguimos concebendo os trés primeiros anos (1° ao 3° ano) como o
primeiro ciclo de alfabetizac&o.



15

Para tal discussdo, este texto esta organizado em se¢des que se tecem a partir dos
estudos tedricos e dos acontecimentos do campo empirico, produzidos nas observacoes
colaborativas, sessdes reflexivas formativas e entrevista narrativa. As leituras tedricas de textos
— artigos cientificos, teses, dissertacdes, revistas, cadernos de formagdo do PNAIC etc. — que
expressam reflexdes sobre a formacao continuada e suas reverberacGes na préatica, confrontadas
com a realidade empirica, possibilitou-nos refletir e socializar os desafios que atravessam a
pratica alfabetizadora na escola do campo. A partir dessa articulacdo, estruturamos as
discussdes em sec¢des que passamos a descrever a seguir.

A secdo 1, esta que ora apresentamos, cujo titulo é introducdo: o trajeto do estudo,
discorre sobre 0s pontos que ligam as memdrias ao tema da pesquisa, entrecruzando-as com o
projeto profissional e de vida, a fim de trazer a implicacdo do pesquisador com o objeto de
estudo. Esta secdo é finalizada com a revisdo de literatura, na qual apresentamos pesquisas
relevantes para este estudo, isto é, produgdes académico-cientificas que dialogam com o tema
pesquisado.

Na secdo 2, intitulada de design metodoldgico descrevemos a metodologia adotada
na conducdo desta pesquisa, para a construgcdo dos dados. Apresentamos, com o intuito de situar
0 caminho percorrido para a realizacdo deste estudo, a abordagem metodoldgica, os dispositivos
utilizados no desenvolvimento do estudo, a metodologia de anélise e 0s acontecimentos que
emergiram no campo empirico.

Dialogos com outros discursos teoricos: do ja dito a um dizer em construcédo é o titulo
da secdo 3, cuja tecitura é feita através de interlocuges tedricas sobre formacédo continuada e
PNAIC, visando discutir o Programa como politica de formacao continuada; o PNAIC e as
praticas alfabetizadoras no campo, com o intuito de discutir a proposta formadora do Programa
para os professores alfabetizadores que atuam na escola do campo; alfabetizacédo e Letramentos,
para atualizar a discussdo sobre esses processos; multiletramentos e a pedagogia dos
multiletramentos para provocar reflexdes sobre a necessidade de a escola preparar os alunos
para conviverem no mundo contemporaneo multiletrado.

Acontecimentos da pesquisa: vozes, sentidos e significados € o titulo da secdo 4. Com
0 intuito de desvelar os objetivos propostos, a discusséo transita pelas especificidades do campo
empirico a partir das percepcdes dos colaboradores do estudo, perpassa pelas praticas
alfabetizadoras e os desafios para alfabetizar-letrando no locus da pesquisa; problematiza as
acOes formativas do PNAIC em relacdo a préatica alfabetizadora do campo e apresenta 0s

desdobramentos futuros deste estudo.
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Nas consideracdes finais: 0s caminhos percorridos, apresentamos 0s aspectos-chave
do estudo; as contribuicbes deste para 0 mundo académico e social; e as principais inferéncias

e conclusdes que fizemos com o intuito de alcancar os objetivos propostos.
1.1 Memorias de formacao

Enceto este estudo discorrendo brevemente sobre meu trajeto como professor
alfabetizador, comprometido com a formacgé&o do professor e sua pratica alfabetizadora visando
a alfabetizacdo e, especialmente, ao letramento dos alunos, por entender que ambas séo
indissociaveis, interdependentes e simultaneas. E da relagdo com a formacgio continuada no
territorio montessantense e da vivéncia com a alfabetizacdo de alunos do campo que nasce o
desejo de estudar e produzir conhecimento que possa visibilizar a importancia da articulacéo
entre formacéo continuada e o processo de alfabetizacdo. Por isso, apresento-me utilizando a
escrita na primeira pessoa do singular, ja que ndo posso me ausentar, a medida que revivo meu
percurso educacional, meu caminhar enquanto profissional da educacéo.

Ao abrir 0 bal de memoarias, tenho a oportunidade de recordar cada momento vivido
em minha trajetéria formativa. Essas memorias entrelacam os estudos e reflexdes realizados na
graduacdo e especializacdo com 0s n6s que surgem diariamente no campo educacional. Revivé-
las tem permitido reformular algumas concepcdes, reiterando que a aprendizagem se da ao
longo da vida. Tenho percebido o quanto é crucial participar de a¢6es formativas direcionadas
a formag&o do professor, pois o grande desafio da escola na sociedade atual é garantir, ndo s
acesso e a permanéncia dos alunos na instituicdo escolar, mas a conquista efetiva do
conhecimento sistematizado.

Como boa parte dos professores da Rede Municipal de Monte Santo/BA, ingressei no
magistério mediante contrato, em 2008, para trabalhar em uma escola de apenas uma sala de
aula, que tinha cadeiras duplas, uma pequena sala para guardar os livros didaticos e outros
materiais, além de um precario espaco que era chamado de banheiro, mas que sequer tinha
porta. A escola, localizada numa fazenda, ha 21 km da sede do municipio, tinha cerca de 30
criangas do local e fazendas adjacentes subdivididas em duas turmas multisseriadas; uma de 3°,
4° e 5° anos, na qual eu lecionava, e outra de pré-escola, 1° e 2° anos, sob a reponsabilidade de
uma outra professora. A alimentacdo escolar e limpeza do espagco eram realizadas por uma
funcionaria; quanto a nos, docentes — cuja remuneracao era (e ainda o €) precaria —, tinhamos
que nos responsabilizar também pelo recebimento da alimentacdo escolar e dos poucos

materiais de limpeza cedidos pela Secretaria Municipal de Educacdo (SME).
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A realidade descrita acima, ante a passagem da condicdo de estudante a condicdo de
professor, causou um “choque com a realidade” (TARDIF, 2014) a um professor iniciante,
recém-formado no magistério, que acreditava saber ensinar. Engano! A pratica em uma turma
multisseriada, numa escola sem nenhuma estrutura para funcionar, sem coordenagao para apoio
e sem formacdo continuada oferecida pelo municipio, ndo s6 colocou em Xeque a minha
formacdo, como também levou-me ao desespero, causando-me vontade de desistir. Tal deciséo
ndo ocorreu em razdo das palavras de incentivo dos pais dos meus alunos, em uma reunido de
pais e mestres, realizada por volta do més de maio de 2008.

Dada a complexidade do trabalho pedagdgico, que se multiplica quando se trabalha
em turmas multisseriadas, enfrentava uma amalgama de desafios para consolidar o processo de
alfabetizacdo dos estudantes® nas duas terminalidades* dos anos iniciais — 3° e 5° ano —, tais
como: distor¢do idade e série; pouco apoio da familia; caréncia de materiais pedagogicos;
inexperiéncia para planejar praticas pedagogicas significativas a vida pessoal e social dos
estudantes e, como consequéncia, desinteresse de parte do alunado; auséncia de coordenador
pedagdgico e reunides para discussdes internas entre os professores da instituicdo; pouco
conhecimento acerca de praticas tedrico-metodoldgicas com foco em alfabetizar e letrar, entre
outras situaces que ndo cabem listar aqui. Vivenciando essa realidade, fui adquirindo
experiéncia na pratica durante os primeiros anos de trabalho. Dois anos de labuta, tanto por
enfrentar as dificuldades ora citadas, como também por ser servidor contratado, o que implicava
em demissdo em dezembro e as incertezas acerca do retorno no ano seguinte.

Em 2010, ainda enfrentava os mesmos problemas supracitados, na mesma escola, mas
com uma grande expectativa: havia sido aprovado no concurso publico e aguardava a
convocacgao, que s6 ocorreu em margo de 2011. Concomitante a admissdo, a escola na qual
trabalhava foi fechada, devido a precaria infraestrutura, e os alunos deslocados para o0s
povoados circunvizinhos; por conseguinte, passei a lecionar em outra escola — instituicdo para
a qual havia prestado o concurso. Esta possuia uma diretora e 08 professores (as), com turmas
do 1° ao 5° ano, além da educac&o infantil (creche e pré-escola). Apesar de nao ser uma escola
de grande porte, se comparada a anterior — em que trabalhava —, tinha uma estrutura melhor.
Foi nessa unidade escolar que passei a compartilhar as préaticas pedagdgicas com os demais

colegas e compreendi o valor do trabalho colaborativo para o crescimento do professor.

3 Nesta pesquisa, optamos por usar os substantivos estudantes e alunos com a mesma significagao.
4 Consideramos o 3° e 5° anos como terminalidades dos Anos Iniciais pelo fato de o 1° ao 3° ano ser o primeiro
Ciclo da Alfabetizacdo e 0 4° e 5° anos ser 0 Ciclo Complementar.
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Ao ser admitido como servidor publico (professor) da Rede Municipal de Ensino de
Monte Santo-BA — de certo modo, garantia de estabilidade —, entendi que chegara 0 momento
de cursar o ensino superior. Em julho de 2011, ao ingressar no curso de licenciatura em
Pedagogia, na Faculdade do Sertdo Baiano (FASB), os desafios citados anteriormente passaram
a ser discutidos no decurso das disciplinas. O ingresso na graduagdo néo significa que eu tenha
encontrado a solugéo para os problemas vivenciados na sala de aula, mas levou-me a refletir
sobre a pratica alfabetizadora e a organizar situacGes didaticas mais significativas e
contextualizadas com a realidade dos alunos. A partir dai, a “formagao do professor”’, como
eixo central para o processo de ensino e aprendizagem, passou a ser de meu interesse.

Certamente, a génese da formacao abrange a experiéncia do docente como aluno e se
estende por todo percurso formativo, pois o aprender continuo é essencial (NOVOA, 2001), e
0 professor ndo pode se furtar em atualizar-se. Foi com o propdésito de atualizar os
conhecimentos e aperfeicoar minha pratica teérico-metodoldgica que enfrentei o sol, o calor, a
chuva e o frio, para cursar a graduacéo.

Nos anos seguintes, concomitantemente ao curso de Pedagogia, fui cursista do Pacto
Nacional Pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC)®, que tem a formag&o continuada como
principal pano de fundo. Foi um periodo de reflexdo e de aprendizado, porque as tematicas
discutidas na licenciatura se relacionavam com as formagdes do PNAIC, o que me “enchia” de
ideias para desenvolver no 3° ano — turma em que atuava; e, de reflexdo, por perceber a
necessidade de recontextualizar as situacGes didaticas trabalhadas nas formacdes, a fim de
valorizar o conhecimento prévio e contemplar a realidade dos alunos do campo.

A partir de 2015, ao assumir a dire¢do da Escola Municipal Lourival Custédio-EMLC,
na qual atuo desde 2011, deixei de ser cursista do Programa, mas continuei a acompanha-lo, ja
que passei a discutir com o corpo docente da unidade escolar, nas reunides quinzenais de
Atividade Complementar (AC), a educacdo da localidade. Nessas reunides, debatiamos os
projetos oriundos da SME; os percal¢os enfrentados em ambito escolar; os projetos pedagogicos
planejados coletivamente; a formacao continuada oferecida pelo PNAIC, entre outras tematicas
educacionais relativas ao processo de alfabetizacao.

Nessa perspectiva, 0 ingresso na gestéo escolar provocou um novo olhar sobre a gestdo
e avaliacdo do PNAIC, bem como propiciou o fortalecimento de algumas concepcdes a respeito
do Programa: compreender que a formacao continuada do PNAIC tem sido vital para os saberes
tedrico-metodolégicos dos professores; a necessidade desta formagdo ser mais associada a

° O PNAIC tem sua génese no Programa de Alfabetizagdo na Idade Certa (PAIC), executado pela Secretaria de
Educacdo do Ceard, sendo considerada uma experiéncia exitosa no campo da alfabetizacdo, a partir de 2007.
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realidade de trabalho dos professores e de suas necessidades formativas; uma formagéo
continuada que reconheca os professores como atores educacionais.

Durante esses anos de atuacdo, seja como professor alfabetizador, seja como gestor
escolar, participei de cursos de formacdo continuada (promovidos pelo Governo Federal,
Secretaria Municipal de Educacdo, sindicato etc.), de variadas teméticas. Alguns obrigatérios,
em raz&o do campo de atuagéo; outros, por opcao, a fim de aperfeicoar a prética. Para realizacéo
desses cursos, o tempo foi (e ainda €) um empecilho para o professor ou gestor escolar, ja que
0s cursos e/ou programas sao desenvolvidos em dias Uteis, implicando no afastamento do
professor das suas atividades pedagdgicas cotidianas, e do gestor das suas atividades
administrativas. Nao sendo em dias Uteis, ocorriam aos sabados, dando a impressdo de mais
uma tarefa/obrigacdo a ser cumprida pelo gestor escolar e/ou professor.

Como gestor escolar, tenho percebido, a partir do acompanhamento das praticas
alfabetizadoras e nas discussoes realizadas nas Atividades Complementares, que a formacéo
continuada oferecida pelo PNAIC, da qual os alfabetizadores® tém participado nos Gltimos anos,
trouxe mudancas a pratica alfabetizadora, mas a recontextualizacdo das acBes formativas
oferecidas pelo Programa e uma formacdo que dialogue com os anseios/cotidiano dos
professores do campo séo desafios a superar. Isso denota que a formacao, além de continuada,
precisa ser planejada com e ndo para os professores, tornando o professor um pesquisador de
sua pratica, pois € na sala de aula que a realidade se apresenta, onde surgem as duvidas, as
incertezas, o aprendizado e a necessidade de reflexdo sobre a pratica, e o professor é chamado
(re)elaborar situacOes didaticas adequadas a aprendizagem de seus estudantes, pois o aprender
é continuo e indispensavel ao profissional e também a escola (NOVOA, 1992).

Minha inser¢do nos estudos sobre as implicacdes das formagbes do PNAIC a pratica
alfabetizadora ocorreu com o trabalho de conclusdo do curso de Pedagogia, na FASB, em 2015,
quando tive a oportunidade de estudar as contribuicfes do Programa para a pratica pedagogica
no 3° ano. Os conhecimentos produzidos com o referido estudo provocaram-me a mergulhar
ainda mais nas propostas e acOes desse Programa, ndo somente para evidenciar as contribui¢oes
e as fragilidades, mas, sim, para trazer a tona a importancia da formacdo continuada para a
pratica alfabetizadora, além de desejar desenvolver uma formacéo colaborativa na escola que
propusesse caminhos ao municipio para implantacdo de ac6es de formacdo continuada para a

alfabetiza¢do municipal.

® Nesta pesquisa, usamos o substantivo alfabetizador como sindnimo de professor.
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Ao longo desses anos de atuagdo na alfabetizacdo, tenho percebido que as agOes de
formacdo continuada operam em uma logica que desconsidera as especificidades do local de
atuacdo dos professores, além de dedicar maior parte do tempo aos estudos tedricos. Dessa
forma, é preciso buscar um equilibrio entre teoria e pratica, pois “a solu¢do ndo esta apenas em
aproximar a formacéo dos professores e do contexto, mas, sim, em potencializar uma nova
cultura formadora que gere novos processos na teoria e na pratica da formacéo, introduzindo-
nos em novas perspectivas e metodologias” (IMBERNON, 2010, p. 40). Na formagio
continuada, é importante discutir os conhecimentos/habilidades essenciais a acdo pedagdgica,
tendo em vista a realidade de trabalho dos professores; mas isso sé é viavel se os professores
participarem da definicdo das metas e estratégias das formacdes.

O envolvimento com a alfabetizacéo, a vivéncia com os percal¢cos, mas também com
0s avancos educacionais, nos ambitos municipal e, especialmente, na comunidade em que a
escola se localiza, aléem do contato com o PNAIC, levou-me a realizar esta pesquisa que tem
como motivacdo o interesse em analisar as implicacfes das acdes formativas do PNAIC a
pratica alfabetizadora dos professores do primeiro ciclo dos anos iniciais do Ensino

Fundamental, em uma escola publica da zona rural do municipio de Monte Santo Bahia.

1.2 Sobre a pesquisa: entrelacando projetos profissional e de vida

A formacdo continuada e as préaticas alfabetizadoras em didlogo com os letramentos
situados no ambito do PNAIC: do texto ao contexto da educagdo do campo, leva-nos a fazer
algumas reflexdes. A expressdo “formagdo continuada”, que se apresenta como eixo deste
estudo, e também do PNAIC, tem como meta principal a aprendizagem de alunos no ciclo da
alfabetizacdo’, visando ao alfabetizar-letrando; “Praticas alfabetizadoras em dilogo com os
letramentos situados” derivam da relevancia da relagdo dialogica entre teoria e pratica, a fim de
que as préticas tedrico-metodologicas do professor alfabetizador mantenham confluéncia com
os letramentos situados, o que precisa ser levado em consideragdo como questéo relevante no
ambito do PNAIC. A expressao final, do texto ao contexto da educagdo do campo, sugere que
este estudo dialogard como as proposi¢des formativas do Programa, com énfase no contexto

situado.

" O municipio ainda n&do atualizou o curriculo e/ou sistema de ensino conforme a Base Nacional Comum
Curricular, cujo ciclo da alfabetizacdo é entendido como os dois primeiros anos (1° e 2° ano). Por isso, estamos
tratando o ciclo da alfabetizacdo como proposto pelo Plano Nacional de Educacdo: 1° ao 3° ano.
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Feita essas consideracdes, é valido ratificar que a formagéo de professores®, apesar de
tantos ja ditos sobre o assunto, é uma tematica relevante para discussdo, por dois motivos:
primeiro, porque vivemos em um tempo de mudancas céleres em que os conhecimentos
precisam ser atualizados constantemente; segundo, porque tem sido uma bandeira marcante nas
politicas publicas educacionais, na busca pela melhoria da qualidade educacional do pais. Com
efeito, pensar a formagdo continuada com os professores, tomando-0s como agentes das
mudancas no processo de ensino aprendizagem, visando a um trabalho colaborativo, no
cotidiano escolar, é ponto-chave para problematizar a realidade educacional e a organizagdo de
praticas alfabetizadoras para transformacéo social.

Nesse sentido, a formagdo de professores passa a ser entendida como importante
estratégia para a melhoria da qualidade educacional brasileira, tendo como principio, “a
articulagdo entre teoria e pratica no processo de formagao”, buscando “promover a integracao
da educacdo béasica com a formacdo inicial e continuada, consideradas as caracteristicas
culturais, sociais e regionais em cada unidade federativa” (BRASIL, 2016, p. 5). Presume-se
gue a unido se responsabilize em oferecer programas formativos em colaboragdo com os entes
federados, atendendo o disposto no Art. 62, paragrafo 1° da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB), que advoga que “a Unido, o Distrito Federal, os Estados e os
Municipios, em regime de colaboragao, deverdo promover a formacdo inicial, a continuada e a
capacitacdo dos profissionais de magistério” (BRASIL, 2015a, p. 37).

O PNAIC é um dos Programas vigentes, cujo pano de fundo é a formacéo continuada
de professores alfabetizadores. Resultante de debates em foruns, simp0sios e pesquisas a
respeito da realidade educacional brasileira, mormente sobre a alfabetizagdo, o PNAIC,
Programa integrado de formagdo de professores alfabetizadores, surgiu em 2012, como
compromisso formal assumido pelos governos Federal, do Distrito Federal, dos Estados e dos
Municipios com o intuito de assegurar que todas as criangas sejam alfabetizadas até os oito anos
de idade, ou seja, até o final do 3° ano do ensino fundamental.

Ao trabalhar em turmas de alfabetizacéo, em escolas do campo e integrar o quadro de
professores-cursistas do PNAIC, em 2013, percebi a importancia da formacdo continuada para
a reconfiguracdo da préatica alfabetizadora, da relacéo entre teoria e préatica e, a0 mesmo tempo,
vivenciei desafios para contextualizagdo das acfes formativas, de modo a atender as
especificidades do alunado. Essas vivéncias, associadas a experiéncia de gestor escolar, a partir
de 2015, sobre a alfabetizagdo da localidade na qual a escola se localiza, nas discussoes

8 Ressaltamos a relevancia do respeito as questdes relativas a género, mas optamos pelo uso masculino em razéo
da negociacdo com os interlocutores e porque a voz do pesquisador esta implicita na pesquisa.
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engendradas nas Atividades Complementares com o corpo docente, bem como a elaboracéo
coletiva de projetos pedagogicos, proporcionou-me a compreensao de que as a¢bes formativas
do PNAIC sdo relevantes ao fazer pedagdgico, contanto que sejam rediscutidas no seio das
unidades escolares com os alfabetizadores.

Portanto, a formacdo continuada oferecida pelo PNAIC trouxe — e traz — mudangas a
pratica alfabetizadora, mas as proposi¢des de um Programa a nivel nacional ndo contemplam
as especificidades regionais, tampouco as das escolas do campo. Assim, a reconfiguracdo das
acOes formativas do PNAIC, no &mbito escolar torna-se relevante, pois o trabalho pedagdgico
em escolas do campo precisa priorizar, em seu bojo, os letramentos situados, de modo a discutir
0s conhecimentos relacionados ao trabalho com a terra, com a criacdo de animais, com a
agricultura familiar etc.

Isso denota que a formacao, além de continuada, precisa ser planejada com e nédo para
os professores, partindo da sala de aula, onde surgem as dividas, as incertezas, onde se
constroem saberes docentes, aprendizados; locus reflexdo sobre a préatica, tornando o professor
um pesquisador, permitindo-lhe (re)elaborar situac6es didaticas adequadas a aprendizagem de
seus estudantes, pois o aprender é continuo e indispensavel ao profissional e também a escola
(NOVOA, 1992).

Diante do exposto, surge a questdo central que permeia este estudo: como as agdes
formativas do PNAIC reconfiguram as praticas alfabetizadoras dos professores de escolas do
campo? Para responder a esta pergunta, definimos como objetivo geral: analisar as implicacGes
das agdes formativas do PNAIC a pratica alfabetizadora dos professores do primeiro ciclo dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, da EMLC, situada na zona rural do municipio de Monte
Santo-BA. Como desdobramento deste, elencamos quatro objetivos especificos: descrever as
praticas alfabetizadoras desenvolvidas pelos professores nas turmas de alfabetizacdo dessa
escola; problematizar as agbes do PNAIC voltadas a formagdo continuada de professores
alfabetizadores do primeiro ciclo dos anos iniciais do Ensino Fundamental da referida escola;
identificar os principais desafios que a alfabetizacdo da escola do campo enfrenta e que
repercussdes trazem a pratica do professor; elaborar coletivamente, a partir das demandas dos
sujeitos da pesquisa, um Plano de Acao que contextualize as a¢des formativas do PNAIC com
0 cotidiano escolar do campo.

Nessa perspectiva, além da pesquisa documental — realizada nos documentos e
cadernos de formacdo do Programa —, e bibliogréfica em livros, revistas e paginas da web,
optamos pela pesquisa colaborativa (IBIAPINA, 2008), em razdo de seus pressupostos se

coadunarem com a proposta de um estudo que pretende construir com o professor e ndo para o
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professor. Nesse sentido, os participes trabalham conjuntamente, visando atingir objetivos
negociados pelo coletivo, havendo lideranca compartilhada na conducdo das acbes. Sendo
assim, a pesquisa deixa de investigar sobre o professor, para investigar com o professor,
contribuindo para que este se reconhega como produtor ativo do conhecimento.

Ao considerar os professores como atores centrais para a mudanca educacional, a
formacdo continuada passa a ser um pré-requisito relevante para o fazer pedagdgico, ja que
através da pesquisa, da reflexdo sobre a pratica, do constante contato com as novas concepcoes
educacionais, é possivel fazer a unido entre teoria e pratica. Com efeito, nenhum programa de
formacéo continuada pode desconsiderar o contexto sociocultural que cerca cada escola, sob
pena de se transformar em processos formativos distantes dos problemas reais, com fundamento
em um professor ideal para todas as situagcdes vivenciadas no dia a dia. Por isso, a formacéo
continuada no cotidiano escolar pode se configurar como processo para construcdo de novas
experiéncias didatico-pedagdgicas, ja que o movimento de acdo-reflexdo-acédo, realizado por
todo o corpo docente, permite a problematizacdo das situacdes vividas no meio escolar.
Significa dizer que na formagao continuada, “[...] quem forma se forma e re-forma ao formar e
quem é formado forma-se e forma ao ser formado” (FREIRE, 2015, p. 25), sendo, portanto, um
processo perene e crucial ao professor.

Partindo dessa afirmativa de Freire, a realizagcdo deste estudo se justifica por trés
fatores que se correlacionam: a) a necessidade de problematizacdo das agOes de formagdo
continuada oferecida pelo governo federal para os professores alfabetizadores do campo; b) a
urgéncia de se pensar numa formacdo com os professores alfabetizadores, tomando-os como
atores fundamentais, promotores das mudancas no processo de alfabetizacdo e letramento dos
alunos; c) a importancia de se conceber a sala de aula como locus de pesquisa e de reflex&o
sobre a pratica, visando ao aprendizado colaborativo no processo formativo do professor.

Por esse prisma, a relevancia académica deste estudo deriva da urgéncia de se
questionar, no seio da universidade, um Programa de formacdo continuada que é pensado e
disseminado a partir dos gabinetes para o todo territorio educacional brasileiro, ignorando que
cada época gera novas demandas, que exigem da instituicdo escolar novos modos de atuacao,
o0s quais dialoguem com o cotidiano das préaticas de alfabetizacdo e letramentos necessarias aos
estudantes pertencentes ao contexto do campo; € socialmente relevante porque promove
discussdes coletivas sobre a proposta formativa do PNAIC e sobre a préatica alfabetizadora no
campo, bem como, por construir coletivamente um Plano de A¢do Formativo-colaborativo que

contextualiza as a¢6es formativas do Programa com o cotidiano escolar.
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A opgéo pelo locus da pesquisa — Escola Municipal Lourival Custodio® — se deu pela
imersdo na realidade educacional da escola, como professor e gestor escolar. Ja a escolha dos
sujeitos — os trés professores (que atuam em turmas multisseriadas) do ciclo da alfabetizacdo
da escola, que serdo referenciados a partir dos pseuddénimos: Julia, Valentina e Trancolino,
escolhidos pelos proprios sujeitos —, foi despertada pelo desejo de construir uma formacao
colaborativa, cuja troca de experiéncia entre os pares incite um olhar critico sobre as a¢oes
formativas do PNAIC e sobre a prética alfabetizadora desenvolvida na escola do campo.

Concebendo que a educacdo deve acompanhar as mudancas da sociedade, sem
negligenciar as vivéncias, os saberes basicos'® e os resultados da experiéncia humana
(DELORS, 1998), essa pesquisa gerou um Plano de Acdo Formativo-colaborativo que
contextualiza as acdes formativas do PNAIC com o cotidiano escolar, tendo como pano de
fundo, alfabetizar-letrando, a partir dos letramentos existentes na comunidade em que a escola
esta inserida. Tendo em vista que ndo ha um Unico método para alfabetizar, e que os fatores
sociais, culturais, econdmicos e politicos influenciam na aprendizagem inicial da lingua escrita
(SOARES, 2017), busca-se estabelecer, com o Plano de Acdo, momentos coletivos de estudos
e planejamento de situacGes didaticas em que a sistematizacéo da leitura, interpretacdo e escrita
dialogue com os letramentos situados e os saberes dos alunos.

As questdes relativas a formacdo continuada de professores alfabetizadores tém sido
amplamente discutidas como uma das possibilidades de melhoria da qualidade da educacéo
brasileira, no que diz respeito a pratica pedagdgica, e entendida como componente essencial da
profissionalizacdo docente, devendo integrar-se ao cotidiano da escola, pautar-se no respeito e
na valorizagdo dos diferentes saberes e na experiéncia docente (BRASIL, 2017). De fato, os
professores precisam se organizar para trabalhar colaborativamente na instituicdo escolar, ja
que essa atitude podera favorecer a formacao docente e a reconfiguracdo de praticas tedrico-
metodoldgicas. O trabalho colaborativo cria espagos para a constru¢cdo mutua e responsiva no

cotidiano escolar; além disso,

[...] a colaboracdo € um processo que pode ajudar a entender a complexidade
do trabalho educativo e dar as respostas melhores as situacdes problematicas
da prética [...] cada um dos membros do grupo é responsavel tanto por sua
aprendizagem quanto pela dos outros. Os professores compartilham a
interacdo e a troca de ideias e conhecimentos entre 0s membros do grupo
(IMBERNON, 2010, p. 65).

9 Atualmente, no locus da pesquisa, o ciclo da alfabetizacio esta organizado em turmas multisseriadas.
10 A expressdo “saberes basicos” aqui ¢ utilizada em alus@o as quatro aprendizagens fundamentais sistematizadas
por Delors (1998): aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser.
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Depreendemos dai que a formacdo docente, ainda que tecida por etapas que sdo
desenvolvidas individualmente (por exemplo, a pratica em sala de aula), ha situacdes, processos
que so fazem sentido, quando trabalhados coletivamente (planejamentos, projetos e formacao
continuada em ambito escolar), os ganhos sdo perceptiveis aos protagonistas da escola, 0s
estudantes.

Certamente, a depender da concepgdo de um programa de formagdo continuada, as
estratégias e objetivos podem promover um engajamento maior, mais profundo ou provocar
certo desencanto nos professores. O engajamento maior, que parte do desejo de mudanca,
transformacdo da préatica, podera ocorrer quando as acdes formativas se relacionam com o
cotidiano de atuacdo do docente, quando dialogam com as necessidades formativas dos
professores, orientando-0s a um novo pensar e fazer, a partir de diferentes acdes pedagdgicas,
considerando os percursos individuais e sociais dos sujeitos envolvidos no processo de ensino
e aprendizagem. Nesse caso, a formacao passa a ter sentido e se torna um processo pedagdgico
que poderé contribuir para a resolugdo dos problemas do dia a dia da sala de aula, que precisara
estar sempre em sintonia com o mundo, com a vida. Mas, quando as acbes formativas
desconsideram as necessidades formativas e se distanciam do cotidiano, € comum o0s
professores participarem, basicamente, por exigéncia, por cumprimento de uma carga horaria
e/ou por obtencdo de um certificado, néo trazendo os resultados esperados.

E oportuno frisar que, no &mbito das politicas educacionais, a formacéo do professor
tem sido colocada no centro das atengdes, seja porque a ela atribui-se, seja porque formacéo
continua é processo fundante para o professor como sujeito da mudanca. Esses fatos, aliados a
imersdo no locus da pesquisa e 0 convivio com os interlocutores, levou-nos a compreender a
importancia de se discutir, nesta pesquisa, as categorias tedricas: formacdo continuada e
PNAIC, alfabetizacdo e letramentos, educacdo do campo e multiletramentos.

Para colocar em realce a teméatica em questdo, discutimos a formacéo continuada no
ambito do PNAIC com base na legislacdo educacional vigente, partindo do principio de que o
sujeito constréi sua prépria formacdo, na interacdo com o outro, pois formar-se é mais
importante do que formar (NOVOA, 1992; 1995; 2001); dialogando sobre os saberes docentes
e experienciais dos professores (TARDIF, 2014); estabelecendo o debate sob o ponto de vista
de que a formac&o continuada deve considerar a vida da/na comunidade (do local ao global), e
desenvolver-se de modo colaborativo (IMBERNON, 2009; 2010; 2011).

A discussdo sobre alfabetizacdo e letramentos é fundada nos seguintes pressupostos:
alfabetizacdo e letramentos séo indissociaveis; a alfabetizacdo como processo de aquisicdo da

leitura e da escrita, em que a crianga precisa se apropriar do Sistema de Escrita Alfabética
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(SEA); e o letramento como conjunto de praticas sociais que usam a escrita em contextos e
propdsitos especificos, necessarios a participacdo cidada na escola e na vida (2013a; 2017a);
ndo basta apenas ler e escrever, mas que € preciso que os individuos saibam fazer o uso da
leitura e da escrita para atender as demandas sociais (KLEIMAN, 1995; SOARES, 2001; 2013);
letramento como prética situada, que compreende o individuo como um ator social e valoriza
0s saberes e/ou experiéncias locais (STREET, 2014).

O debate sobre a pratica alfabetizadora no campo serd conduzido sob o principio de
que € papel da escola desenvolver a pratica pedagdgica a partir dos letramentos situados —
articular os contetidos com a prética social dos estudantes —, contribuindo para a emancipacao
da populagdo do campo, pois, “a escola pode ser um agente muito importante de formacéao de
consciéncia das pessoas para a propria necessidade de sua mobilizagdo e organizagdo”
(CALDART, 2011, P. 107). Trata-se de reconhecer que 0 campo possui letramentos diversos,
ndo valorizados no ambiente escolar, mas importantes para a constituicdo cidadd das pessoas
que o habitam; um espaco constituido e construido por sujeitos ricos de cultura, de historia e de
saber que necessitam de uma educacdo contextualizada, pensada a partir dos letramentos que
constroem e com 0S quais 0s sujeitos pensam criticamente a vida no campo, a relacdo entre
campo e cidade, nesse modelo capitalista em que vivemos; letramentos que 0s preparem para
agir e interagis na sociedade. Tal como sugerem Arroyo e Caldart (2011), é primordial que se
desenvolvam praticas letradas que considerem as especificidades e singularidades dos povos do
campo, oferecendo aos alunos contetidos produzidos socialmente, a partir das experiéncias e
vivéncias dos sujeitos em seus contextos culturais.

O debate sobre os letramentos na contemporaneidade, envolvendo a diversidade de
linguagens, culturas e semioses colocard no centro das discussdes sobre os multiletramentos,
os letramentos situados, por considerarmos a importancia de que alfabetizar-letrando, na
sociedade atual, ndo pode acontecer sendo numa perspectiva que articule os letramentos globais
e os letramentos locais vivenciados pelos estudantes, cabendo a escola potencializar o dialogo
multicultural, trazendo para dentro de seus muros ndo somente a cultura valorizada, mas
também as culturas locais, (ROJO, 2009; 2012; 2013; GLN, 1996).

Esta multiplicidade de culturas e linguagens se faz presente na sala de aula de
alfabetizacdo da escola do campo, apontando para a necessidade de um olhar atento para as
praticas alfabetizadoras e, consequentemente, para as propostas de formacdo continuada de
professores alfabetizadores. Uma formagdo compromissada com os fatores e condigfes que

envolvem a alfabetizacdo e letramentos nos dias atuais reclama por a¢6es fundadas na triade do
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trabalho pedagogico acdo-reflexdo-acdo, com vistas a compreensdo das facetas da
alfabetizacdo, o que podera tornar o professor o protagonista de sua propria pratica.

Portanto, € no contexto do municipio baiano de Monte Santo que as implicacdes das
acoes formativas o PNAIC sdo analisadas e discutidas sob o olhar do pesquisador e dos
interlocutores da pesquisa. Assim, terminada essa discussdo, cabe-nos tratar da revisdo de

literatura, para dialogarmos com outros estudos e pesquisas sobre a tematica em questao.

1.3 Revisdo de literatura: compreendendo o ja dito

A portaria n° 826, de 7 de julho de 2017, reformula a proposta do PNAIC, pois, além
do foco na formacéo continuada dos professores alfabetizadores do 1° ao 3° ano, as acOes
formativas do PNAIC integram as a¢des do Programa Novo Mais Educacdo (PNME) e incluem
os professores da pré-escola. Essa ampliacdo das ac¢les objetiva “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, reduzir a distor¢do idade-série na
Educacdo Basica [...] melhorar o indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica-IDEB e
contribuir para o aperfeicoamento do desempenho dos professores” (BRASIL, 2017, p. 2).

Os documentos do PNAIC (BRASIL, 2012a; 2012j; 2016a; 2017a) apontam para a
necessidade de se discutir e planejar a formacgéo continuada com os professores, tomando-a ndo
somente a partir agdes ou programas entendidos como uma obrigatoriedade desconexa com a
realidade sociocultural, mas como percurso que reconhece as condi¢des de trabalho do
professor e valoriza os saberes experienciais — advindos da experiéncia adquirida ao longo da
carreira de cada professor. Essa é uma discussdo importante que impulsiona estudiosos dos
programas de p6s-graduacdo do pais a realizarem suas pesquisas para partilhar conhecimentos
e experiéncias sobre a formacdo continuada com vistas a atualizacdo profissional. Alguns
desses trabalhos que dialogam com este estudo passamos a apresentar a seguir.

Para compreender a quantidade de trabalhos referentes ao tema de nossa investigacédo
e organizar os estudos que dialogam com esta pesquisa, realizamos, em fevereiro de 2019, uma
pesquisa no banco de teses e dissertacdes da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES) — pesquisas concluidas entre 2015-2018 —, por se tratar de um recorte
temporal de consolidacdo do PNAIC, filtrando por area de conhecimento e concentragéo,
educacdo, tendo como descritores: PNAIC; PNAIC e Alfabetizacdo; PNAIC e Letramento;
PNAIC, alfabetizacéo e letramento; PNAIC e Formacdo Continuada de professores; PNAIC e
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alfabetizacdo no contexto da educacdo do campo. Os resultados obtidos encontram-se na tabela

seguinte.

Tabela 01: Pesquisa por descritores, com recorte temporal entre 201 e 2018,

DESCRITORES NUMERO DE DISSERTACOES NUMERO DE TOTAL DE
PESQUISADOS DISSERTACOES MESTRADO TESES RESPOSTAS
PROFISSIONAL
PNAIC 159 42 23 224
PNAIC e 6458 179 2709 9346
Alfabetizacdo
PNAIC e 6458 179 2709 9346
Letramento
PNAIC, 6459 179 2710 9348
alfabetizacdo e
letramento
PNAIC e Formagéo 11586 2415 4559 18560
Continuada de
professores
PNAIC e 6459 179 2709 9347

alfabetizacdo no
contexto rural

PNAIC e 6458 179 2709 9346
Multiletramentos

Fonte: Elaboragdo propria, a partir da pesquisa no banco de dados da CAPES.

Como se V&, ha inumeros estudos acerca da formagdo continuada de professores
alfabetizadores no &mbito do PNAIC. No entanto, ao fazer a leitura dos resumos do material
catalogado, atentando para os objetivos e as palavras-chaves de cada estudo, notamos que
muitos deles enveredam para uma discussdo em areas especificas: matematica, geografia,
literatura, politica publica, ensino de ciéncias; enfatizam o Programa, mas ndo o problematizam;
pouca énfase na formagdo continuada como um processo colaborativo em que a escola é o
principal local de formacéo; centralizam a discussdo na alfabetizacdo e letramentos.

Nesse sentido, ao objetivarmos discutir as implicacdes das acdes formativas do PNAIC

a pratica alfabetizadora dos professores de escolas do campo, atemo-nos apenas as oito

111 embramos que a produgéo a que nos referimos se trata daquela disponibilizada no banco e/ou catalogo de teses
e dissertages no formato digital no més de fevereiro de 2019.
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publicacdes que entendemos contribuir para a discusséo de nosso estudo, organizadas conforme

a tabela 02.

Tabela 02: Trabalhos que dialogam com este estudo, defendidos entre 2015 e 2018.

contexto da formagdo docente

Leme

TITULO DO ESTUDO TIPO DE ESTUDO E ANO DE INSTITUICAO
AUTOR PUBLICACAO
Pacto Nacional pela Alfabetiza¢do na Idade Tese 2018 Universidade
Certa e a formacdo docente: entre saberes e Federal de
fazeres Abda Alves Vieira de Alagoas
Souza
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade 2017 Universidade
Federal do
Certa: analise critica da concepgdo de Dissertacdo Reconcavo da
Alfabetizacdo nos cadernos de Educacdo do Bahia
campo Raphael dos Santos
A prética pedagdgica alfabetizadora e a Dissertacdo Universidade
formacdo do Pacto Nacional pela o Nove de Julho
Alfabetizacéo na Idade Certa (PNAIC) Sueli Julioti 2016
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Tese Universidade
Certa (PNAIC): caminhos percorridos pelo ) _ o Federal de Juiz de
programa e opinides de professores | BarbaraLima Giardini 2016 Fora
alfabetizadores sobre a formacgéo docente
Alfabetizacdo e letramento em salas Dissertacéo Universidade
multifases da educacdo do campo, no ) ) Federal de Mato
contexto  do Pacto  Nacional pela Mar_la Apargmdg de 2016 Grosso
Alfabetizacéo na Idade Certa (PNAIC) Oliveira Siqueira
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Dissertacao 2015 Universidade
Certa: na trilha de sentidos ressoantes Federal da Bahia
Tarcyla Coelho de
Souza Marinho
Politicas publicas em alfabetizacdo: o Pacto Dissertacao Universidade
Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa S Estadual de Mato
em Anastacio-MS Silvia Cristiane 2015 Grosso do Sul
Alfonso Viédes
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Dissertacao Universidade
Certa: Possibilidades e percepcBes no Federal de Séo
Josi Carolina da Silva 2015

Carlos

Fonte: Elaboragdo propria, a partir da pesquisa no banco de dados da CAPES/Plataforma Sucupira 2018.

Das pesquisas disponibilizadas pela CAPES, elegemos oito que dialogam com 0 nosso

objeto de estudo. Optamos por essas pesquisas ndo so por discutirem categorias que dialogam
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com as deste estudo, como também porque discutem as proposi¢des do PNAIC a partir de
concepcdes distintas, possibilitando-nos ampliar nosso entendimento sobre o Programa.
Ademais, sdo estudos realizados em diferentes estados (dois na Bahia), que propiciam reflexdes
sobre as especificidades educacionais que had em cada estado/municipio/escola, as quais ndo
deveriam ser desconsideradas pelos programas de formagao continuada de professores.

A pesquisa de Souza (2018), Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa e a
formacdo docente: entre saberes e fazeres objetivou analisar os saberes docentes necessarios
para alfabetizar, observando em que medida a formacdo do PNAIC contribuiu ou ndo para a
apropriacéo de metodologias de ensino para alfabetizar-letrando. Ao realizar um estudo de caso
com dois professores, tendo a observacdo, analise das atividades propostas pelos docentes e
entrevista semiestruturada como instrumentos, a autora constatou que ha articulacdo entre as
proposi¢des do Programa com o trabalho desenvolvido pelos professores; que a leitura deleite
e o trabalho a partir da sequéncia didatica sdo contribuicdes significativas do PNAIC ao
processo de alfabetizagdo. A autora concluiu, ainda, que os docentes desenvolvem atividades
cuja perspectiva é alfabetizar-letrando, e também que docentes com trajetérias diferentes
exigem formacao diferenciada.

A investigacdo de Santos (2017), intitulada de Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa: analise critica da concep¢do de alfabetizacdo nos cadernos de educacdo do
campo buscou investigar a concepcao de alfabetiza¢do apresentada nos Cadernos de Educacao
do Campo do PNAIC. Através da pesquisa bibliografica e documental, tomando como
referéncia a teoria materialista histérico dialética, o autor interpretou que a concepg¢do de
alfabetizacdo presente nos cadernos de educagdo do campo baseia-se nos pressupostos da
alfabetizacéo construtivista e da pedagogia das competéncias. O autor propde que a concepg¢ao
histdrico-critica de alfabetizacdo que mais se aproxima de uma pratica alfabetizadora no e do
campo seja mais desenvolvida no ciclo da alfabetizacéo.

O estudo de Julioti (2016) denominado de A prética pedagogica alfabetizadora e a
formacao do Pacto Nacional pela Alfabetizacao na Idade Certa (PNAIC) partiu da hipdtese de
que a formacéo realizada pelo PNAIC promove mudancas na préatica pedagdgica, e teve como
objetivo analisar as acdes de docentes alfabetizadores (as) a partir do PNAIC. A metodologia
utilizada foi de cunho qualitativo e os dados foram construidos através da analise dos
documentos que regem o Programa, observacOes e entrevistas semiestruturadas com cinco
professores alfabetizadores e um coordenador pedagdgico, orientador da formacao. A autora
concluiu que o PNAIC ¢é uma medida necessaria, mas ndo suficiente para a promoc¢édo da

qualidade da educacdo, visando ao desenvolvimento da aprendizagem das criangas, uma vez
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que demanda uma série de agdes que ultrapassam a formacdo continuada: trabalho de
alfabetizacdo na escola, projetos pedagdgicos consistentes nas redes e nas escolas, utilizacdo
dos resultados obtidos por meio das avaliacBes para o planejamento de estratégias de
intervencdo com o coletivo das escolas etc.

A tese de Giardini (2016), Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa
(PNAIC): caminhos percorridos pelo programa e opinides de professores alfabetizadores
sobre a formacdo docente, objetivou investigar quais sdo os resultados e efeitos do Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) para a melhoria da pratica docente, em
um municipio de Ponta Nova-MG. Articulando as abordagens qualitativa e quantitativa,
analisou as opinifes de diferentes atores envolvidos com o PNAIC, por meio de pesquisa
bibliografica, documental e de campo — entrevista individual e em grupo e aplicacdo de
questionario. Essa pesquisa revelou que o PNAIC produziu mudancgas na pratica pedagogica
dos professores, 0 que foi entendido como efeitos diretos das agdes formativas do Programa.

O estudo de Siqueira (2016), Alfabetizacdo e letramento em salas multifases da
educacdo do campo, no contexto do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa
(PNAIC), teve como objetivo analisar o processo de ensino da lingua materna, com enfoque na
alfabetizacéo e no letramento, desenvolvido por duas professoras de salas multifases, de escolas
do campo, no contexto do PNAIC. O estudo qualitativo do tipo etnografico, que utilizou
questionario, entrevistas semiestruturadas, caderno de planejamento e de campo como
instrumentos para construcdo dos dados, evidenciou que, apesar de as escolas estarem
localizadas no campo, o processo educacional funciona nos moldes de uma escola urbana, ja
que a pratica pedagdgica da pouca énfase ao contexto em que os alunos estao inseridos.

A pesquisa de Marinho (2015), denominada de Pacto Nacional pela Alfabetizacéo na
Idade Certa: na trilha de sentidos ressoantes, pde em relevo o Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa, a partir da ética de dez alfabetizadoras de trés escolas da rede
municipal de ensino de Santa Cruz de Cabrélia-BA. A pesquisa qualitativa, com delineamento
do estudo de caso, operacionalizada através da leitura e anélise de documentos e de entrevista
semiestruturada, mostrou que as a¢6es formativas nao respondem as demandas das professoras,
e acentua que a formacao continuada defendida nos documentos educacionais, nos discursos
politicos, de modo geral, impede de refletir sobre a l6gica massacrante que tem colocado o
professor como sujeito incompetente, validando esse discurso sem considerar o contexto social
em que estdo inseridas as condic¢des de ofertas, ajudando a legitimar esses cursos.

O estudo de Viédes (2015), batizado de Politicas publicas em alfabetizacdo: o Pacto

Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa em Anastacio-MS teve como propdsito analisar o
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PNAIC como politica publica, no tocante a sua implantacdo no municipio de Anastacio-MS. A
partir da pesquisa bibliografica, documental e analise de portfolios dos professores, o autor
concluiu que os professores alfabetizadores sdo agentes fundamentais no processo de
alfabetizacdo das criangas, e que, como politica publica no campo educacional, 0 PNAIC tem
sido visto como positivo pelos participantes.

Intitulada de Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa: Possibilidades e
percepcbes no contexto da formacdo docente, a pesquisa de Leme (2015), de natureza
qualitativa, caracterizada como um estudo de caso, teve a finalidade de conhecer as percepgoes
de trés professoras da educacdo basica da rede estadual de uma cidade do interior de S&o Paulo.
A partir do estudo da legislacdo vigente referente ao PNAIC, do levantamento bibliogréfico em
bancos de dados de trés universidades formadoras do PNAIC e entrevistas semiestruturadas
com trés professoras, o estudo mostrou que os filtros pelos quais passam a ac¢des formativas,
até chegar ao aluno, alteram a proposta formadora, conforme seus interesses.

Os trabalhos aqui apresentados discutem a formagéo continuada no &mbito do PNAIC,
em diversos contextos e realidades do pais. O que se observa € que a formacéo continuada de
professores, proporcionada pelo Programa, é apontada como uma possibilidade para reverter o
baixo desempenho escolar dos alunos no ciclo da alfabetizacdo. No entanto, acreditamos que
ndo é suficiente propor politicas educacionais com a finalidade de se reduzir o analfabetismo,
as desigualdades socioeducacionais, sem que as dimensdes politicas, sociais, econémicas e
educacionais sejam reestruturadas, pois, “as politicas educacionais sO surtirdo efeito se
articuladas a outras politicas publicas no campo da salde, habitacdo, emprego, dentre outros,
porque essas politicas dependem umas das outras, pelo estreito relacionamento que mantém
entre si” (BRASIL, 2013a, p. 107).

E importante considerar que, independentemente das politicas de formagao continuada
e de alfabetizacgéo, sao os professores que conhecem a realidade local e sabem das necessidades
dos alunos do ciclo de alfabetizacdo. Em funcdo disso, as politicas de governanca que sdo
criadas e depois extintas, para dar lugar a outras, ndo podem ser mais relevantes que o papel
dos professores no contexto de trabalho (VIEDES, 2015). Como é impossivel analisar todas as
mindcias de um programa da natureza do PNAIC, desejamos direcionar este estudo para a
analise do nivel macro (proposicdes de Programa) e micro (espaco de recontextualizacéo e
efetivacdo) das propostas.

Reconhecemos que hd uma série de pesquisas sobre o PNAIC, mas entendemos a
necessidade de ampliar a discussdo sobre as implicagfes do Programa para a alfabetizacdo em

escolas do campo, no sertdo da Bahia, pois as pesquisas disponiveis no banco de teses e
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dissertacGes da CAPES ndo apresentam discussGes no municipio em que a escola, locus da
pesquisa se localiza. Nossa intencdo ndo € apenas apontar as fragilidades de um Programa de
formacéo continuada tdo abrangente como é o caso do PNAIC. Mais que isso: no bojo das
discussdes que ja existem sobre o objeto de estudo em questdo, pretendemos discutir as
proposi¢des do Programa com o intuito de elaborar um plano de agdo de alfabetizagdo que
contextualize a proposta do PNAIC com a escola do campo, dialogando com os letramentos
multiplos (e situados) na conjuntura da sociedade atual; que considere a escola como locus
privilegiado de formacéo continuada; que considere as necessidades formativas dos professores

e a realidade do local de trabalho.
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2 DESIGN METODOLOGICO

Eleger o caminho metodologico para a investigacdo cientifica na area educacional é
uma tarefa complexa, em razdo da grande miriade de perspectivas existentes. N&do obstante,
para a realizacdo deste estudo, buscamos um caminho que considere os interlocutores da
pesquisa, como produtores ativos do conhecimento, atores sociais, que contribua para um
percurso de pesquisa que discuta a formacéo continuada de professores alfabetizadores a partir
do contexto socio-historico dos sujeitos, afinal, como advoga Vigotsky (2007), 0 homem nao
se constréi homem na auséncia do outro; a formacéo se da numa relacéo dialética entre o sujeito

e a sociedade da qual ele faz parte.

2.1 Desenhando caminhos para realizacdo da pesquisa

Dada a complexidade que constitui a discussdo sobre a formacgdo de professores,
partimos da ideia de que a formacdo continuada precisa considerar o cotidiano e a préatica
pedagdgica como ponto de partida, com o intento de problematizar a realidade, ir além das
aparéncias e conhecer a pratica para ressignifica-la, no contexto em que a escola esta inserida.
Portanto, em uma pesquisa, para a analise do todo e das partes, ¢ preciso entender a “realidade
como um todo estruturado, dialético, no qual ou do qual um fator qualquer (classes de fatos,
conjunto de fatos) pode vir a ser racionalmente compreendido” (KOSIK, 1976, p. 44). A
pesquisa, nessa concepcao, por pressupor uma necessaria atuagdo conjunta e reflexiva entre os
sujeitos, contribui para se pensar em uma formacgéo continuada de professores, que articule
conhecimento, pesquisa e préatica alfabetizadora no seio escolar.

Entendemos que a pratica docente, além de alicercada por um viés tedrico, precisa se
articular com o contexto no qual a escola se localiza. Isso demanda constante movimento de
construcdo e desconstrucdo de conceitos tedrico-metodoldgicos, construidos ao longo do
percurso formativo de cada professor. Portanto, os processos formativos dos programas ou
cursos de formacdo continuada ndo podem negligenciar o contexto historico e de atuacéo dos
professores, sob o risco de ignorar os saberes experienciais, priorizando, apenas um saber
tedrico que nao reflete a realidade de trabalho dos professores. Caso contrario, o intento de
garantir uma praxis — teoria e pratica — que objetive formar cidaddos capazes de participar
ativamente da vida socioeconémica, politico-cultural do pais, jamais ird se consubstanciar.

Neste estudo, para compreendermos as implicacdes das acdes formativas do PNAIC a
pratica pedagdgica de um determinado grupo de professores alfabetizadores que atuam em uma

escola do campo, adotamos a abordagem qualitativa de pesquisa, por considerarmos que “[...]
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0 estudo qualitativo € o que se desenvolve numa situacdo natural, é rico em dados descritivos,
tem um plano aberto e flexivel e focaliza a realidade de forma complexa e contextualizada”
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 18). No estudo qualitativo, a historia pessoal e as posicdes politicas
do pesquisador sdo pontos de partida para investigacdo, que exige atencdo aos pressupostos
iniciais e aos novos elementos que surgem no decurso da pesquisa.

Concebendo que “a espinha dorsal da pesquisa qualitativa ¢ uma ampla recolha de
dados'?, provenientes de multiplas fontes de informacdo” (CRESWELL, 2014, p. 55), a
pesquisa qualitativa se caracteriza por ser um tipo de estudo cuja principal fonte de informacgdes
é 0 proprio contexto, no qual o objeto pesquisado esta inserido. Nesse tipo de abordagem, os
dados construidos sdo analisados, e a visdo do pesquisador, suas experiéncias e 0 mundo que 0
cerca, sdo fatores fundamentais para este tipo de pesquisa. Para (GATTI, 2006, p. 28), “nas
abordagens qualitativas, é preciso que o evento, o fato, se manifeste em uma grandeza suficiente

199
1

para sua detec¢@o — ou seja, ha uma quantidade associada ai”. Portanto, mesmo a pesquisa sendo
caracterizada como qualitativa, na analise dos dados, poderdo ser considerados nimeros que,
analisados e interpretados, qualitativamente, contribuirdo para o estudo. Assim, organizar,
sistematizar, analisar e triangular os dados construidos torna-se complexo e desafiador ao
pesquisador, ja que este trabalho é feito individualmente e precisa difundir fielmente os
resultados.

Dentre as tantas vertentes da abordagem qualitativa, optamos pela pesquisa
colaborativa, que presume um estudo em parceria com os professores e, ndo sobre eles, o que
concilia com a proposta de um estudo que néo visa falar do professor, mas com o professor.
Nesse sentido, os participes trabalhardo conjuntamente, visando atingir objetivos negociados
pelo coletivo, a partir da mediagcdo compartilhada/negociada e corresponsavel do pesquisador,
na conducdo das acOes. Esta pesquisa, que traz as marcas da colaboracdo, tem como foco
investigar sobre a pratica alfabetizadora com o professor, contribuindo para que este, ao refletir
sobre seu fazer docente, se reconhe¢a como produtor ativo do conhecimento.

Desenvolver uma pesquisa colaborativa significa oportunizar aos professores espacos
para reflexdo sobre a pratica e sobre a realidade vivida, aspectos fundamentais no processo
formativo do professor. Esses aspectos sdo legitimados a partir do momento que a formacao
propicia a escuta das necessidades cotidianas do professor e permite a livre expressdo de seus
conhecimentos, seus saberes e suas angustias, provocando novas aprendizagens através da

partilha e de reflexdes colaborativas. As sessoes reflexivas, as quais chamamos, nesta pesquisa,

12 Chamamos ateng&o, aqui, para o fato de que ndo entendemos que os dados ja estdo prontos. Eles sdo construidos
no didlogo com os sujeitos da pesquisa.
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de formativas, foram constituidas de discussGes teoricas e préaticas, provocando a partilha de
reflexdes e experiéncias entre os interlocutores da pesquisa.

Ibiapina e Nunes (2010) afirmam que a pesquisa colaborativa toma como base as
necessidades dos sujeitos participantes, trazendo a discussao conflitos, preocupacdes, desafios
e possibilidades para analise, visando a compreensao ativa dos sujeitos envolvidos. Assim,
pesquisador e participantes da pesquisa atuam como parceiros, cada um colaborando com seus
conhecimentos, sem deixar de reconhecer e respeitar a colaboracéo do outro (IBIAPINA, 2008),
0 que favorece as transformac@es necessarias no processo formativo docente. A autora afirma
que “[...] a pesquisa em educagdo pode ser classificada como colaborativa quando ha interacdo
entre pesquisador e docentes, que conjuntamente produzem conhecimentos sobre as praticas
educativas orientadas pela reflexdo critica” (IBIAPINA, 2016, p. 42).

Serve ao proposito deste estudo a pesquisa colaborativa, que visa investigar a pratica
pedagogica num movimento de acao-reflexdo-acao, buscando coletivamente a transformacéo
do contexto estudado. Para Desgagné (2007), a pesquisa colaborativa se organiza a partir da
necessidade de se implantar, em unidades escolares, um processo de aperfeicoamento
profissional ligado a pratica docente. Dessa forma, a pesquisa colaborativa articula projetos de
interesse do pesquisador com as demandas dos interlocutores em determinado contexto real.

Para a efetivagdo da pesquisa em colaboracdo com os professores participantes,
realizamos trés sessdes reflexivas formativas, com duracdo total de 10 horas, para promocao e
valorizacdo de trocas de experiéncias entre os professores alfabetizadores, visando a
ressignificacdo das acGes formativas do PNAIC, em consequéncia, a pratica alfabetizadora.

Para Ibiapina (2008), a sessao reflexiva formativa é um

Procedimento que motiva os professores a focalizar a atencdo na pratica
docente e nas intengdes de ensino e incentiva a criacdo de espagos de reflexdo
critica que auxiliem no desenvolvimento da consciéncia do trabalho docente,
levando os professores a desenvolver sua profissionalidade a medida que
compartilham problemas, discutem e contrastam pontos de vista tedricos,
analisam os fatores que condicionam sua atividade, observam os significados

e 0s sentidos emitidos pelos pares (IBIAPINA, 2008, p. 96).

As sessdes reflexivas formativas precisam considerar a complexidade do fazer
pedagogico de cada sujeito envolvido. Na conducdo das sessdes, Ibiapina (2008, p.73-74)
prop&e quatro momentos: descricdo, momento de responder a pergunta - o que fiz?; informacéo,
momento de informar, respondendo as questdes — o que agir desse modo significa? Qual o
sentido dessas acOes?; confronto, etapa de responder as indagacdes — quais relacbes existem

entre a teoria e a pratica? A pratica pedagdgica serve a que interesse?; e, por dltimo, a



37

reconstrucdo, que é a fase de responder aos questionamentos: o que poderia fazer de forma
diferente? O que considero pedagogicamente importante? Que tenho de fazer para mudar a
minha pratica?

Aos professores alfabetizadores dar-se-4 a oportunidade de refletir criticamente e
coletivamente sobre suas praticas para transforma-las, a partir das necessidades de seus
educandos. Com os interlocutores da pesquisa, sera negociada democraticamente a funcao que
cada participante ird desempenhar, de modo que o processo nao seja entendido como uma troca
de tarefas, mas como uma atividade de estudo colaborativo em beneficio de todos.

As sessOes reflexivas formativas na perspectiva colaborativa, “criam espago para que
os professores reflitam criticamente sobre a pratica docente, potencializando mudangas no
contexto educativo” (IBIAPINA, 2008, p. 75). E dentro desse contexto que os sujeitos
envolvidos tém oportunidade e para discutir, refletir e problematizar a realidade. Nesse
processo, o pesquisador deve considerar o ponto de vista do professor sobre a sua pratica; deve
se interessar pelas reflexdes produzidas nos contextos de acdo docente e analisar a maneira
como enfrentam as situacdes (DESGAGNE, 2007).

De acordo com Ibiapina (2016), a pesquisa colaborativa ancora-se na participacdo
ativa dos integrantes, superando a mera descricdo em prol da transformacdo da realidade

educativa. Na concepgéo da autora,

A pesquisa colaborativa surge como modalidade de trabalho critico
caracterizado por tentar compreender, interpretar e solucionar os problemas
enfrentados pelos professores, proporcionando informagfes que permitem a
transformacéo da cultura docente, pois as investigacdes construidas com base
nesta perspectiva aliam a producéo de conhecimentos a autorreflexéo, criando
condigbes para o desenvolvimento profissional dos agentes sociais
(IBIAPINA, 2016, p. 34-35).

Portanto, pesquisar na perspectiva colaborativa, demanda implicagdo dos sujeitos e do
pesquisador com a realidade estudada. Estabelecer a pesquisa colaborativa exige que 0s
professores e o pesquisador reflitam criticamente sobre a pratica docente alfabetizadora, o que
requer flexibilidade e criatividade para reconfigurar as praticas e transformar o fazer docente
através da reelaboracdo de novas teorias e praticas adequadas ao contexto de trabalho.

Para atender aos pressupostos da pesquisa colaborativa, utilizamos a observagédo
colaborativa da pratica dos interlocutores do estudo, sessdes reflexivas formativas e entrevista
narrativa como instrumentos de construcdo de dados. A observacéo colaborativa é definida por
Ibiapina (2008, p. 90) como “um procedimento que faz a articulacdo entre ensino e pesquisa,

teoria e préatica, bem como possibilita o pensar com os professores em formacéao sobre a pratica



38

pedagbgica no proprio contexto de aula”. Compreendemos que a observacdo colaborativa ¢
instrumento importante para construcdo de dados na pesquisa em questdo, ja que possibilita
maior aproximacdo com os interlocutores da pesquisa e de suas concepgOes térico-
metoddlogicas, permitindo-nos, a partir de uma andlise subjetiva, organizar e fazer proposicdes
iniciais acerca das tematicas a serem discutidas nas sessoes reflexivas formativas.

A entrada no campo empirico, visando o alcance dos objetivos delineados, aconteceu
de setembro a dezembro do ano letivo de 2018, com a realizacdo de observacdes colaborativas
das aulas de Lingua Portuguesa e sessbes reflexivas formativas com os trés professores,
colaboradores da pesquisa, que atuam no primeiro ciclo da alfabetizagcdo. Ao assumir o papel
de pesquisador, passei a registrar as aulas observadas no diario de campo, instrumento relevante
para um estudo colaborativo, pois foi utilizado para anotacdo de informagGes sobre o objeto de
estudo, relevantes para analises e interpretacdes.

As aulas observadas foram registradas no diario de campo para analise, descricdo e
interpretacdo da pratica alfabetizadora, pois esse instrumento de pesquisa propicia registrar com
detalhes as préaticas desenvolvidas pelos interlocutores. No diario de campo, foram anotadas as
observacGes das 10 aulas de Lingua Portuguesa desenvolvidas pelos alfabetizadores.
Instrumento de grande relevancia na pesquisa, o diario de campo constitui um caderno ou
arquivo eletrénico (MINAYO, 2009b), utilizado pelo pesquisador para registro do que observa
no campo empirico, para anotacdes referentes as percepgdes resultantes de conversas,
observacGes de comportamentos e manifestacGes dos colaboradores, sobretudo, o0s
acontecimentos que vao ao encontro a tematica da pesquisa.

Nesta pesquisa, o diario de campo foi utilizado para fazer os registros das observacgdes
das aulas; anotacdo do roteiro das aulas observadas, intervencGes dos colaboradores na
conducdo das aulas e alguns dialogos entre professores e alunos. Essas anotagdes foram
relevantes para interpretacédo e descri¢do das praticas alfabetizadoras, bem como para direcionar
as discussOes nas sessOes reflexivas formativas.

As primeiras observacdes colaborativas fizeram emergir a temética a ser discutida na
primeira sessdo reflexiva formativa: praticas pedagdgicas exitosas: superando desafios, que
foi realizada no dia 10 de setembro de 2018, das 12:30 as 16:00. Nessa sessdo, apresentamos e
discutimos o Termo de Consentimento Livre Esclarecido (TCLE), o qual foi assinado pelos
interlocutores; e, posteriormente, refletimos sobre as préticas alfabetizadoras desenvolvidas
pelos professores em suas turmas.

A principio, discutimos o IDEB da escola, que teve regressdo: de 3.6 em 2015, para

3.4 em 2017; foi um momento de reflexdo sobre o que temos feito e o que temos a fazer, em
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ambito escolar, para melhorar este indicador — questdo pertinente para a sequéncia da sessao
reflexiva formativa, pois se relaciona com a discussdo das praticas desenvolvidas pelos
professores. Nessa sessao, discutimos, juntamente como os professores, sobre a contribuicdo
das praticas que sdo desenvolvidas na escola, para o processo de alfabetizacdo, os motivos que
justificam a opgdo por tais préaticas, a interacdo dos alunos durante as aulas e as praticas
alfabetizadoras embasadas nas proposicdes do PNAIC.

Um fator importante discutido nessa sessdo € que os professores fizeram reflexdes
sobre os avancos e dificuldades dos alunos em relacdo a aprendizagem até aquele periodo do
ano letivo, tencionando a discussdo para o alcance dos objetivos e para as dificuldades
encontradas para desenvolver a pratica alfabetizadora na escola. Soma-se a essa discussdo, 0s
relatos acerca da importancia da formacédo continuada do PNAIC para a troca de experiéncias
e a atualizacdo dos professores — relatos que contribuiram para debate e reflexdo em uma das
sessoes reflexivas.

A segunda sesséo reflexiva formativa, intitulada de eixos fundantes do PNAIC: pontos
e contrapontos, foi realizada no dia 12 de novembro de 2018, das 12:30 as 16:00. Nessa sessdo,
conforme proposto pelos colaboradores, tratamos das praticas desenvolvidas na escola e
discutimos os eixos fundantes do PNAIC (formacdo continuada, alfabetizacdo e letramento,
educacdo do campo, ciclo da alfabetizacdo, direitos de aprendizagem, projetos e sequéncias
didaticas, multisseriado e géneros textuais) relacionando-0s com a nossa realidade.

A discusséo realizada nessa sessdo reflexiva formativa sobre os direitos de
aprendizagem, alfabetizacdo e letramento, ciclo da alfabetizacdo, educacdo do campo e
multisseriado, provocou os professores colaboradores a refletir sobre as agdes formativas
pensadas a partir de outra realidade educacional. Juntos, refletimos sobre a importancia de uma
formacéo continuada mais proxima da realidade de trabalho dos professores e sobre a relevancia
de acdes pedagogicas que visem ao desenvolvimento dos direitos de aprendizagem, a partir da
realidade cultural dos alunos. Essa discussdo direcionou o debate para a importancia da acéo
pedagogica desenvolvida na escola para transformar a realidade dos alunos, da comunidade;
uma préatica alfabetizadora no e do campo. Soma-se a essas discussdes, as reflexdes (e
inquietacBes) sobre as dificuldades de se trabalhar em turmas multisseriadas, bem como sobre
a interrupcao das ac¢des formativas do PNAIC, apesar da importancia do Programa para o ciclo
da alfabetizacdo; questdes que contribuiram para a definicdo coletiva da temética de uma das
sessoes reflexivas.

Intitulada de o Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo na ldade Certa: continuidades e

descontinuidades, a terceira sessao reflexiva formativa foi realizada no dia 03 de dezembro de
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2018, das 12:30 as 15:30. Para iniciar a sessao, fizemos a leitura e um bate-papo sobre o0 poema
verdade®® de Carlos Drumond de Andrade. Ap6s a discussdo sobre o poema, passamos a debater
0 desenvolvimento do Programa no municipio, sobre os aspectos silenciados nas acfes
formativas e sobre a necessidade de a formacéo ser vinculada ao contexto de trabalho e realizada
ao longo da vida.

O debate realizado nessa sessdo sobre o PNAIC levou a discussdo para as seguintes
tematicas: dificuldades para os alunos desenvolverem os direitos de aprendizagem previstos
para cada ano do ciclo, formagdo mais proxima da realidade da escola, multisseriado como
organizacgéo de ensino que dificulta o trabalho do professor e a descontinuidade das formagoes
do Programa. Outro aspecto discutido nessa sessdo foram as tecnologias digitais, como
elemento potencializador do ensino e aprendizagem no ciclo da alfabetizacéo.

As sessoes reflexivas formativas se constituem em processo formativo que situa o
professor nos marcos do paradigma de formacéo critico-reflexivo-colaborativo, considerando a
pratica — para além de sua dimensao pedagogica — como produtora de saberes, no momento em
que cria espacos de autoformacdo interativa, dindmica e critica (IBIAPINA 2008). Vale
ressaltar que as sessdes descritas partiram de temas centrais, mas fazendo jus aos principios de
uma pesquisa colaborativa, foram ajustadas conforme os interesses dos interlocutores.

Além da observacdo colaborativa e das sessdes reflexivas formativas, realizamos com
cada um dos sujeitos participantes, uma entrevista narrativa, que nos propiciou ouvir as
trajetdrias formativas desses professores. A composicao dos instrumentos para construcao dos
dados desta pesquisa foi organizada de forma articulada: observagédo colaborativa — sessfes
reflexivas formativas < entrevista narrativa. Na pratica, as observa¢des colaborativas nutriram
0s temas das sessdes reflexivas formativas e as discussdes dessas, levaram-nos a organizar as
tematicas da entrevista narrativa (ver apéndice B).

Pensar a formacéao continuada colaborativa com os alfabetizadores exige refletir sobre
novas préaticas pedagdgicas, respeitando os saberes dos professores; significa reconhecer que a
vida pessoal é articulada com a vida profissional, e que tanto esta quanto aquela influenciam na

pratica docente.

2.2 Entrevista narrativa

13 Disponivel em: https://www.asomadetodosafetos.com/2016/03/verdade-por-carlos-drummond-de-andrade.html.
Acesso em: 02 dez. 2018.
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Acreditamos que as narrativas/historias de vida unem-se com a proposta da pesquisa
colaborativa, ja que permitem revisitar o passado e proporcionar reflexdo sobre a pratica,
inserindo-se na vertente da pesquisa-formacdo. As historias de professores abrem espaco para
uma revisdo critica, tanto da teoria quanto da pratica como necessidade formativa dos
profissionais; as historias de vida partilhadas, que terdo seu espacgo antes e durante as sessdes
reflexivas formativas, irdo intercambiar-se com diferentes momentos da vida pessoal e do
percurso formativo. Aos professores dar-se-a espaco para que eles falem e (se) escutem, pois
como adverte Goodson (1995, p. 69), “[...] no mundo do desenvolvimento dos professores, o
ingrediente principal que vem faltando ¢ a voz do professor”.

De fato, tém-se estudado sobre os professores, elaborado programas formativos para
os professores, mas a voz do professor no que concerne aos seus problemas, dificuldades,
virtudes e anseios, pouco tem sido ouvida. Pois, os professores falam pouco sobre seu fazer
pedagdgico; apenas executam tarefas. Pouco partilham entre si as experiéncias/vivéncias
profissionais, de modo que a criagdo de espagos para um trabalho colaborativo, faz-se
necessario, a fim de contribuir para a analise e a discussdo, entre estes sujeitos, de uma nova
leitura da prética.

As entrevistas narrativas* foram realizadas com os trés professores que atuam no
primeiro ciclo da alfabetizacdo que participaram das a¢gfes formativas do PNAIC. O trabalho
com a entrevista narrativa nos interessou porque, ao narrar, o professor faz emergir dimensoes
ndo previstas pelo pesquisador, 0 que contribuiu para desvelar aspectos relevantes sobre sua
formacéo, sobre suas concepc¢des de alfabetizacdo e letramentos, bem como para a analise e
intepretacdo dos dados.

Com o intuito de levar os sujeitos-narradores a abrir 0 bat de memdrias para retomar
as experiéncias mais significativas de seu percurso formativo, iniciamos as entrevistas
apresentando em Datashow, o video Guilherme Augusto Araljo Fernandes® que narra a
historia cujo titulo € o nome do personagem, que trata das memdrias e historias que tecem a
vida do ser humano.

Nas entrevistas narrativas, cada professor alfabetizador teve a oportunidade de narrar
sobre o seu percurso formativo sem interrup¢édo; narrar o que lhes foi mais significativo, desde
0 ingresso na profissao até os dias atuais. Para situar algumas tematicas das narrativas, usamos
cartdes nos momentos em que 0s sujeitos-narradores davam pausa em sua narragdo, servindo

de auxilio visual para cada narrador retomar sua narrativa. Cada entrevista durou cerca de

14 As entrevistas foram realizadas, individualmente, no dia 10 de janeiro de 2019, no locus de pesquisa.
15 Disponivel em <https://www.youtube.com/watch?v=105eHBpsgTI>. Acesso em: 23 dez. 2018.
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1h20min, respeitando as seguintes fases: preparacdo; iniciacdo; narracdo central; fase de
perguntas; fala conclusiva (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002).

Tabela 03: Fases principais da entrevista narrativa.

FASES REGRAS

Exploracéo do campo (leitura de documentos, relatos etc.);

PREPARACAO Formulacdo de questBes exmanentes (aquelas que refletem
intencBes do pesquisador).

I. INICIACAO Formulacdo do topico inicial para a narragdo;

Emprego de auxilios visuais (fotografias ou objetos).

Né&o interromper;
II. NARRACAO CENTRAL | Somente encorajamento ndo verbal para continuar a narragio;

Esperar para os sinais de finalizagdo (“'coda™).

Somente "Que aconteceu entdo?";

I1l. FASE DE PERGUNTAS | N&o dar opinides ou fazer perguntas sobre atitudes;
N&o discutir sobre contradicdes;

Né&o fazer perguntas do tipo "por qué?";

Ir de perguntas exmanentes para imanentes (temas, topicos e relatos
de acontecimentos que surgem durante a narragao).

Parar de gravar;
IV. FALA CONCLUSIVA | S&o permitidas perguntas do tipo "por qué?";

Fazer anotagOes imediatamente depois da entrevista;

Fonte: Fases principais da Entrevista Narrativa (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002, p. 97).

Compreendemos que o trabalho com a entrevista narrativa faz emergir dimensdes nao
previstas pelo pesquisador, e que o conhecimento do campo empirico e dos interlocutores da
pesquisa contribuiu para que a preparacao dos recursos visuais, levando os entrevistados a dar
mais énfase as tematicas emergentes do campo e de interesse do pesquisador. Para tanto, as
questdes evoluem de exmanentes para imanentes (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002), isto é,
das questdes que o pesquisador elabora, no percurso de estudo tedrico sobre o objeto, para as
questBes que surgirdo no campo empirico, geradas pelos participantes da pesquisa, e que podem

ou ndo coincidir com as do pesquisador.
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De acordo com Josso (2008), o ato de falar sobre si exige pensar sobre o que falar; a
memdria seleciona aquilo que tem importancia, significado. Assim, as historias de vida ndo sdo
apenas historias, sao acontecimentos, experiéncias que constituem a identidade do sujeito. Para
essa autora, “o trabalho de pesquisa a partir dos relatos de vida, ou melhor, dos relatos centrados
sobre a formacéo [...] permite ter a medida das mutacdes sociais e culturais nas vidas singulares
e relacioné-las com a evolugdo dos contextos de vida profissional e social” (JOSSO, 2008, p.
25). De fato, as histdrias de vida refletem o contexto formativo, elementos fundantes para a
formacéo do professor alfabetizador.

A narrativa como ‘fechadura’ para abrir o bati de memorias ancora-se na linguagem e
é produto de um novo sentido que se d& através das experiéncias, da reflexdo e rememoracéo
do que foi vivido. Para Passeggi (2011, p. 148), “a cada nova versdo da historia, a experiéncia
é ressignificada, razdo estimulante para a pesquisa educacional, pois nos conduz a buscar as
relacGes entre viver e narrar, acao e reflexdo, narrativa, linguagem, reflexividade autobiogréafica
e consciéncia historica”. Sendo assim, a narrativa torna-se uma fértil fonte de acontecimentos
significativos que emergem no processo de reflexdo e narracdo, devido ao movimento de
rememoracao que estabelecemos ao recordar nossas experiéncias.

Escolhemos articular a historia formativa com 0s acontecimentos das sessdes
reflexivas formativas, porque consideramos as narrativas do percurso formativo dos
interlocutores da pesquisa como vertente singular para compreendermos como a formacéo
continuada do PNAIC reconfigura as praticas alfabetizadoras e que mudancas didatico-
pedagdgicas tém promovido nos modos de atuacdo dos professores, no interior da escola. Ao
concebermos as narrativas como representacdes ou interpretaces do percurso histérico do
sujeito, que articulam presente, passado e futuro — pois o narrador pode ressignificar o passado
e projetar experiéncias e a¢des futuras —, conduzimos as narrativas em um movimento no qual
a narracdo, a escuta, 0 registro e a problematizacdo possibilitaram a constru¢do de outras
experiéncias formativas dos professores, ja que os levaram a refletir sobre o percurso formativo
e sobre as praticas alfabetizadoras que desenvolvem na escola.

Acreditamos que articular a pesquisa colaborativa com as narrativas de vida pessoal e
profissional podera provocar mudancas na forma de as pessoas compreenderem a si e as outras,
ja que no momento da producéo ou da narracédo é possivel fazer uma nova leitura de si mesmas.

De posse das entrevistas narrativas e dos acontecimentos produzidos nas sessdes

reflexivas formativas, passamos a fazer a transcri¢do do material gravado em audio. Para isso,
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utilizamos a ferramenta do Google Docs® — aplicativo do google que transforma recados de
voz em texto. Na transcri¢do, omitimos os nomes de lugares e de pessoas mencionadas durante
a entrevista — ou durante as reflex6es produzidas nas sessfes reflexivas formativas — que
pudessem comprometer a identidade dos sujeitos (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002). No
material transcrito, inserimos reticéncias (...) para representar pausa e colocamos entre
colchetes ‘[ ]” os termos acrescidos, para melhor entendimento do que foi oralizado pelos

interlocutores.

2.3 Metodologia de analise de dados

Apos a construcdo dos dados por meio da observacdo colaborativa, das sessfes
reflexivas formativas e das entrevistas narrativas, passamos a organizar as informacoes
produzidas. Para a analise e interpretacdo dos dados construidos, optamos pela Analise Textual
Discursiva (ATD) (MORAES; GALIAZZI, 2016), que permite a analise de “dados” desde os
procedimentos iniciais da pesquisa. Para Ludke ¢ André (1986, p. 45), ““[...] analisar os dados
qualitativos significa “trabalhar” todo o material obtido durante a pesquisa, ou seja, os relatos
das observacdes, as transcricbes de entrevistas, as analises de documentos e as demais
informagdes disponiveis”. Dessa forma, o ‘afastamento’ — que ndo significa neutralidade — por
parte do pesquisador é essencial para a construgéo de resultados com validade e rigor cientifico,
pois toda escolha feita pelo pesquisador trard consequéncias no processo de analise.

Considerando o conjunto de procedimentos para organizar, valorizar, compreender,
interpretar os dados e articula-los com a teoria que fundamenta o estudo (MINAYO, 2009),
apos a construcdo dos dados, serd feita a organizacdo e andlise de recortes discursivos que
poderdo responder a pergunta desta pesquisa, bem como atender aos objetivos propostos.
Entendemos, entretanto que, desde os procedimentos iniciais da pesquisa, 0 pesquisador ja
procede a analise e interpretacdo dos dados. Assim, “a analise esta presente em varios estagios
da investigacdo, tornando-se mais sistematica e mais formal apds o encerramento da coleta de
dados” (LUDKE & ANDRE, 1986, p. 45), o que exige um olhar interpretativo ¢ bem apurado
sobre os dados construidos, para ndo incorrer no risco de perder informacdes relevantes.
Analisar os dados exige um trabalho sistematizado com o material construido ao longo da
pesquisa: analise de documentos, relatos sobre as observacgdes, transcricbes e andlise de

entrevistas e demais informacdes construidas durante a pesquisa.

16 Disponivel em: <https://docs.google.com/document/u/0/>. Acesso em: 25 de fev. 2019.
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Na de analise de dados, tomamos como fundamento metodoldgico a interacéo verbal
(BAKHTIN, 2006; 2011), posto que o sujeito, ao falar ou escrever, deixa em seu texto suas
marcas, suas experiéncias, seu nucleo familiar, além de conjeturas sobre o que o interlocutor
gostaria ou nao de ouvir e/ou ler; pois, “a palavra esta sempre carregada de um conteudo ou
sentido ideoldgico ou vivencial” (BAKHTIN, 2006, p. 96).

No discurso, a nogdo de interagdo verbal é gerada pelo fato de os sentidos serem
originados pela sequéncia verbal, pela situacdo, pelo contexto histérico e social, bem como
pelos papéis sociais desempenhados pelos interlocutores. Com efeito, na interacdo por meio do
didlogo, os interlocutores ndo podem ser considerados como recipientes; precisam ser
reconhecidos como sujeitos plenos em suas competéncias comunicativas. Assim, a partilha de
conhecimentos nas sessbes reflexivas formativas ird permitir ndo s6 a interacdo entre
pesquisador e interlocutores, como também a criagdo de sentidos a partir do didlogo no contexto
socio-histérico no qual estdo inseridos.

Partindo dessa ideia de interacdo verbal de (BAKHTIN, 2006), tomamos como
metodologia de analise e interpretacdo de dados desta pesquisa a ATD que diz respeito a um
processo auto-organizado de compreensdo a partir da desmontagem dos textos em unidades
para estabelecer relacdes entre elas, e captar o que emerge da totalidade do texto em direcao a
uma nova compreensdo. Nessa perspectiva, a ATD é composta por trés etapas: unitarizagéo,
categorizacgdo e interpretagdo. Na unitarizacdo, os textos sédo organizados em unidades de
significado, que geram outras unidades provenientes da interlocucdo teorica, empirica e das

interpretacdes feitas pelo pesquisador. Para Moraes e Galiazzi (2016, p. 75), a unitarizacéo €

[...] um trabalho criativo de reconstrucéo de significados que os autores dos
textos expressam neles. Os sentidos ndo se desprendem dos textos; precisam
ser reconstruidos. Estas reconstrugdes sdo necessariamente afetadas pelas
concepgdes tedricas do pesquisador, por suas teorias e sua visao de mundo.

A unitarizacdo é, portanto, uma etapa essencial na realizacdo da ATD, na qual o
pesquisador precisara, a partir de uma leitura atenta do texto/discurso dos sujeitos da pesquisa,
fazer recortes para analise; ai ele assume suas interpretacdes, posicionando-se, numa atitude
responsiva, Como autor, pois, nesse momento, o pesquisador produz significados, considerando
que um texto lido mobiliza vérios e infinitos significados.

A segunda etapa da ATD refere-se a organizacao das categorias de analise que podem
ser constantemente reagrupadas, a partir das unidades que emergem, a proporgao que a pesquisa
vai se afunilando. Portanto, a categorizacdo “corresponde a simplifica¢des, redugdes e sinteses

de informacdes de pesquisa, concretizados por comparacdo e diferenciacdo de elementos
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unitarios, resultando em formacao de conjunto de elementos que possuem algo em comum”.
(MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 97). E 0 momento de delimitar e aprimorar as categorias
construidas no campo empirico, com rigor cientifico. Na analise dos dados, as categorias

ajudam a organizar, separar, unir, classificar e validar os acontecimentos, mas

A categorizagdo, por si mesma, ndo esgota a analise. E preciso que o
pesquisador va além, ultrapasse a mera descricdo, buscando realmente
acrescentar algo a discussao ja existente sobre o assunto focalizado. Para isso
ele terd que fazer um esforco de abstracdo, ultrapassando os dados, tentando
estabelecer conexdes e relagdes que possibilitem a proposicdo de novas
explicagdes e interpretacdes (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 49).

Como argumentam as autoras, a atengdo a categorizacao € essencial, mas é vital que o
pesquisador va além das categorias. Em todo processo de categorizacdo é preciso haver
interpretacdo, valorizacdo e articulagdo com os contextos aos quais se referem. As categorias
podem ser elaboradas antes ou durante o processo de analise: categorias a priori dizem respeito
as nossas hipdteses de pesquisa; as categorias emergentes sao construidas a partir dos dados e
informacdes obtidas ao longo da pesquisa (MORAES; GALIAZZI, 2016).

No movimento de categorizacdo, as categorias derivam da organizacdo elaborada
acerca do fendmeno investigado, e s6 podem ser finalizadas junto ao processo de conclusédo da
andlise e interpretacdo dos dados. Trata-se de uma etapa em que o pesquisador precisa
considerar o contexto da pesquisa e ndo pode perder de vista 0s objetivos do estudo. Ao
categorizar o pesquisador move-se da quantidade para a qualidade (MORAES, 2003, p. 201).

O processo da ATD culmina na producdo de metatextos os quais exploram as
categorias finais da pesquisa. A elaboracdo dos metatextos € caracteristica central do processo
de desenvolvimento desta metodologia, ja que possibilita o exercicio da escrita. Para Moraes e
Galiazzi (2016, p. 111),

A Andlise Textual Discursiva pode ser caracterizada como exercicio de
producdo de metatextos, a partir de um conjunto de textos. Nesse processo
constroem-se estruturas de categorias, que ao serem transformadas em textos,
encaminham descri¢fes e interpretacdes capazes de apresentarem novos
modos de compreender os fendmenos investigados.

Compreendemos que 0s metatextos precisam ser constantemente aperfeicoados e
reorganizados por meio do processo de escrita. Este procedimento exige atencao e rigor por
parte do pesquisador, para ndo sO descrever as categorias e subcategorias, mas articular

descricdo e interpretagdo de maneira a compreender o fendmeno estudado. Assim, interpretar
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[...] é construir novos sentidos e compreensoes, afastando-se do imediato e
exercitando uma abstracdo. Interpretar € um exercicio de construir e de
expressar uma compreensdo mais aprofundada, indo além da expressdo de
construcdes obtidas a partir dos textos e de um exercicio meramente descritivo
(MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 57-58).

Nessa perspectiva, pesquisar a luz da ATD vai muito além dos recortes ou divisdes das
unidades de analise, da sintese das informacdes da pesquisa ou elaboragdo de metatextos
descritivos. Trata-se de um processo complexo que requer um movimento intenso de teorizacao,
interpretacdo e producdo de argumentos, com vistas a construcao de novas teorias.

Com base na estrutura da pesquisa colaborativa, na perspectiva narrativa, para analise
dos dados, adotamos a ATD. Tal método de analise vem ao encontro da proposta da pesquisa,
ja que propicia a organizacdo dos dados construidos, proporcionando um modo de analise
apropriado aos pressupostos da metodologia empregada. Para Moraes e Galiazzi (2016, p.134),
o método de andlise textual discursiva € o “processo de desconstrucao, seguido de reconstrugao,
de um conjunto de materiais linguisticos e discursivos, produzindo-se, a partir disso, novos
entendimentos sobre os fendmenos e discursos investigados”. Considerando os interlocutores
da pesquisa e os instrumentos de construcdo dos dados, apresentados anteriormente, a forma de
analise dos acontecimentos do campo empirico contribuiu para a leitura interpretativa da

situacao pesquisada.

2.4 O campo empirico e 0s sujeitos da pesquisa

Monte Santo situa-se no Nordeste do estado da Bahia e 80% dos 52.338'" habitantes
vivem na zona rural. E conhecido na histéria do Brasil por ter servido de quartel-general do
exército durante a Guerra de Canudos, em 1897. Além disso, no interior do municipio, em 1784,
foi encontrado a Pedra do Bendeg0, o maior meteorito ja identificado em solo brasileiro. Com
grande potencial turistico — Romaria de Todos os Santos, que tem mais de 200 anos de tradigio*®
—-na pequena cidade localizada, hd 352 km da capital, Salvador, o cineasta Glauber Rocha

filmou seu classico maior, Deus e 0 Diabo na Terra do Sol, em 1963.

17 Disponivel em: https://cidades.ibge.gov.br/brasil/ba/monte-santo/panorama. Acesso em: 04 mar. 2019.
18 Os romeiros sobem o monte até o Santuério da Santa Cruz para agradecer as béncéos alcangadas.
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Figura 01: Mapa do municipio de Monte Santo-BA.
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Fonte: MonteSanto.Net!®

Para o desenvolvimento deste estudo, escolhemos como locus, a EMLC, localizada na
zona rural do municipio de Monte Santo-BA. A escola oferece Educacéo Infantil (creche e Pré-
escola), e 0s Anos Iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 5° ano), na modalidade regular; possui
aproximadamente 80 alunos, oriundos de familias que sobrevivem da agricultura familiar, do
cultivo do sisal, de recursos provenientes de programas sociais etc. Além do ensino regular no
turno matutino, a unidade escolar oferta a seus estudantes, no turno oposto, o PNME, programa
do Ministério da Educacéo, cuja énfase € integrar a politica educacional da Rede de Ensino e

as atividades do Projeto Politico Pedagdgico da escola.

19 Disponivel em: http://www.montesanto.net/?area=informacoes&galeria=ativar. Acesso em 04 jun. 2019.
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Situada no povoado de Maravilha, hd 23 km da sede do municipio, a EMLC pertence
as escolas do nucleo da ‘areias’ — denominagdo municipal devido ao solo arenoso, de cor branca.
Oficialmente, a escola foi criada em meados da década de 90 do século passado — ato de criacdo
n°® 1656 de 20/12/1994. Nos primeiros anos, funcionou em um prédio de pequenas
dependéncias; somente no fim década a unidade escolar passou a funcionar no local atual, com
apenas duas salas de aula. O cenario que circunda o espago escolar é diverso: pequenas areas
de plantacdo de sisal; terrenos cultivados para plantio de feijdo, milho, mandioca, feijdo de
corda e melancia; rogas para criacdo de animais etc.

Atualmente, a escola conta com &gua encanada e tem cinco salas de aula, sala de
diretoria, sala de secretaria/biblioteca, almoxarifado, cozinha, ‘refeitorio’ banheiros e pequeno
patio descoberto. Hoje, a escola possui quatro turmas: I. educacdo infantil, creche e pré-escola;
I1. 1° e 2° anos; I11. 3° e 4° anos; V. 5° ano. Essa forma de organizacao de ensino, conhecida
como multisseriado, na qual o professor trabalha com vérias séries na mesma sala de aula,
comecou a ser desenvolvida na escola a partir do ano letivo 2017, em razdo da redugdo do
numero de alunos. Professores e gestdo escolar tém organizado internamente as turmas, com
anuéncia da SME, conforme o desenvolvimento dos estudantes para “equilibrar” a quantidade

de alunos por turma e atenuar os diferentes niveis de conhecimentos.

Figura 02: Escola Municipal Lourival Custodio.

Escola Municipal Lourival Custodio

Fonte: arquivos do autor.

O altimo resultado do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB), composto

por um conjunto de avaliaces externas em larga escala —somados aos dados sobre a aprovacéo
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e reprovacao, obtidos no Censo Escolar, aponta que o desempenho académico dos alunos da
escola — IDEB de 2017%° é de 3.4. E um resultado para ser refletido por todo corpo docente, a
fim de construir deferentes estratégias metodologicas para alfabetizar-letrando nessa escola.
Uma acdo desenvolvida nos ultimos dois anos € a discussdo (nas reunides de AC) de préticas
exitosas desenvolvidas pelos professores, o que tem contribuido para reflexdo sobre os
problemas e elaboracdo das estratégias para atenua-los.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) define que a prética alfabetizadora nos
dois primeiros anos tera como foco a alfabetizacao, “[...] a fim de garantir amplas oportunidades
para que os alunos se apropriem do sistema de escrita alfabética de modo articulado ao
desenvolvimento de outras habilidades de leitura e de escrita e ao seu envolvimento em préaticas
diversificadas de letramentos” (BRASIL, 2017b, p. 55). Para atender a esta demanda, a escola
foi contemplada com o Programa Mais Alfabetizacdo (PMA) no ano de 2018. Este Programa
foi criado pela Portaria n°® 142, de 22 de fevereiro de 2018, como uma estratégia do MEC para
fortalecer e apoiar as unidades escolares no processo de alfabetizagdo dos alunos do 1° e do 2°
ano dos anos iniciais. Para tanto, 0 MEC garantiu assistente de alfabetizacdo ao professor
alfabetizador, no turno regular (BRASIL, 2018). Na escola em pauta, ha assistente de
alfabetizacdo em apenas em uma turma, que € multisseriada — 1° e 2° ano.

Os professores, colaboradores deste estudo séo efetivos e participaram das acgoes
formativas do PNAIC. Atuam em turmas do 1° ciclo da alfabetizacgéo, nas quais se observa uma
acentuada dificuldade de leitura, interpretacédo e escrita por parte dos alunos. S&o professores
gue j& possuem o ensino superior e moram em povoados adjacentes a localidade em que a escola
se situa. A partilha de conhecimento e os momentos de estudos e reflexdes coletivas, nessa
escola, sdo realizados quinzenalmente, nas reunides de AC.

A escolha desses sujeitos se justifica, na medida em que esta pesquisa propde elaborar
coletivamente, a partir das demandas apresentadas pelos proprios professores da EMLC, um
Plano de Acdo, cujo propdsito central é contextualizar as acdes formativas do PNAIC com o
cotidiano escolar, com o objetivo de alfabetizar-letrando, a partir dos letramentos existentes na
comunidade cuja escola se localiza.

A relacéo de proximidade com o locus e com 0s sujeitos da pesquisa contribuiu para a
construcdo dos dados; entretanto, exigiu do pesquisador estranhamento e respeito aos principios
éticos. Portanto, no desenvolvimento da pesquisa, foram apresentadas as condi¢fes éticas que
direcionavam os objetivos e escolhas deste estudo. Além disso, o projeto de pesquisa foi

20 Disponivel em: <http://ideb.inep.gov.br/resultado/>. Acesso em: 05 jun. 2019.
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aprovado pelo Comité de Etica e Pesquisa da Universidade do Estado da Bahia (UNEB), sob o
parecer de nimero 3.102.211, de 26 de dezembro de 2018. Antes de a pesquisa ser iniciada, foi
apresentado e discutido o TCLE, documento que esclarece as fases e os dispositivos da pesquisa
para construgdo dos dados, os objetivos e 0s possiveis riscos e beneficios que o estudo implica.

O professor Trancolino trabalha apenas nesta escola e atua na alfabetizacdo ha mais
de 12 anos. Participou integralmente das a¢des formativas do PNAIC; é graduado em Pedagogia
e especialista em Alfabetizacdo e Letramento. A professora Julia, atualmente com 40h, atua na
alfabetizacdo ha 09 anos; participou das formacdes do Programa a partir de 2014; também é
graduada em Pedagogia e especialista em Alfabetizacdo e Letramento. Ja a professora
Valentina, atuou 05 anos na educacéo infantil e, na alfabetizag&o, leciona ha 08 anos; participou
integralmente da formacao continuada do PNAIC e € licenciada em Letras e Pedagogia, além
de ser especialista em Alfabetizacdo e Letramento.

Desde o principio deste estudo, estabelecemos contatos com olhar investigativo,
posicionando-se a partir de nosso lugar de fala; mas, respeitando e entendendo o lugar de fala
dos colaboradores. Considerando que 0s sujeitos tém um rico percurso formativo, que pode ser
revelado por meio das narrativas, 0 acesso a esse trajeto formativo dos professores
colaboradores, somado aos acontecimentos gerados na observacdo colaborativa e sessoes
reflexivas formativas, levou-nos a refletir sobre as manifestagdes que emergiram no campo
empirico, ndo previstas pelo pesquisador, mas que sdo de fundamental importdncia para

conducao desta pesquisa.

2.5 Manifestaces do campo empirico

Mesmo sabendo que a palavra € um signo ideoldgico pela sua ubiquidade social, que
se torna uma arena de conflitos de interesses distintos, a interagdo entre pesquisador e sujeitos
da pesquisa teve o didlogo como sustentacdo. As sessdes reflexivas formativas e as narrativas
se constituiram como momentos de enunciacdo, determinados pela interacdo social e
desenvolvida no decurso da pesquisa em um terreno ideoldgico ao qual pertencem pesquisador
e professores colaboradores. Foi preciso assumir que a palavra ndo é neutra, mas o contrario:
“as palavras sdo tecidas a partir de uma multidao de fios ideoldgicos e servem de trama a todas
as relacdes sociais em todos os dominios” (BAKHTIN, 2006, p. 40). A palavra como signo
ideologico representa o eixo principal da interacdo social, em que cada interlocutor oferece

varias possibilidades de interpretacdo em cada situacédo especifica de comunicacdo. Ademais,
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[...] toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada tanto pelo fato de
que procede de alguém, como pelo fato de que se dirige para alguém. Ela
constitui justamente o produto da interagdo do locutor e do ouvinte. Toda
palavra serve de expressao a um em relacdo ao outro. Através da palavra,
defino-me em relagdo ao outro, isto é, em ultima analise, em relacdo a
coletividade. A palavra é uma espécie de ponte langada entre mim e 0s outros.
Se ela se apdia sobre mim numa extremidade, na outra ap6ia-se sobre 0 meu
interlocutor. A palavra é o territério comum do locutor e do interlocutor.
(BAKHTIN, 2006, p. 115, grifos do autor).

A palavra sempre se da em contextos de enunciagdes precisos, por meio de enunciados.
De fato, a substancia da lingua é constituida pelo fenémeno social da interacdo verbal, realizada
por meio de enunciacdes; ou como define Bakhtin (2006, p. 125): “a interagdo verbal constitui
assim a realidade fundamental da lingua".

Por este prisma, a linguagem é dialdgica e um discurso pressupde outro. Portanto, o
dialogismo é um principio constitutivo da linguagem; é o resultado da interacdo verbal que se
estabelece entre enunciador/interlocutor e desempenha o papel de destinatario do enunciado.
Para falar, os sujeitos fazem opcao por um determinado género, e essa op¢ao determina a fungéo
da comunicacdo verbal que se pretende estabelecer. Apenas ho momento em que se tornam
enunciados, em uma situacdo discursiva, é que a palavra e a oragcdo passam a representar a
inten¢do do falante. Como defende Bakhtin (2011, p. 265), “todo enunciado — oral e escrito,
primario ou secundario e também em qualquer campo da comunicacao discursiva (reitchevoie
obschénie) — é individual e por isso pode refletir a individualidade do falante (ou de quem
escreve), isto ¢, pode ter estilo individual”.

Por considerarmos que todo dialogo presume pelo menos dois falantes, pois o locutor
tem sempre diante de si um interlocutor, tecemos a analise dos acontecimentos da pesquisa,
considerando que a significacdo se realiza de forma ativa e responsiva. Para construcdo dos
dados empiricos, empregamos as seguintes etapas da ATD: unitarizacdo — busca por unidades
e enunciados que se remetem ao tema estudado; categorizagao — reunido dos elementos comuns
presentes nos textos analisados; captagdo do novo emergente — releitura do texto apds sua
categorizacdo, buscando dialogar com o arcabouco teérico da pesquisa (MORAES E
GALIAZZI, 2016).

Por meio do olhar interpretativo, a analise dos dados busca responder a questao-
problema da pesquisa. No processo de interpretacdo, a construgdo dos sentidos do texto
perpassa por movimentos de inferéncias “[...] porque a inten¢do do autor fica para além do
nosso alcance” (RICOEUR, 1976, p. 87). O autor em tela defende que, ndo s6 temos de
conjecturar para compreender, como também precisamos estar atentos com a relacdo entre o

todo as apartes dos textos ou materiais a interpretar.
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Nessa perspectiva, interpretar € mergulhar no material de anélise para ir além das
aparéncias; é ultrapassar a descricdo; é construir novos argumentos; € reconstruir teorias
existentes. Assim, o metatexto, produto final da ATD, foi organizado a partir das categorias e
subcategorias identificadas nos discursos dos professores, no decurso da pesquisa. De inicio,
foram selecionadas quinze unidades de sentido; isto é, tematicas abordadas nas sessdes
reflexivas formativas e nas narrativas dos professores, a partir das categorias teoéricas a priori -
vinculadas com a problematica da pesquisa, da apropriacao e da significacdo conceitual. Essas
unidades emergentes foram analisadas e unitarizadas, possibilitando a organizacdo das

subcategorias iniciais da pesquisa.

Tabela 04: Categorias a priori e unidades de sentido.
CATEGORIAS CONDENSA(;AO

Formacéo continuada do PNAIC; material do Programa; formacao

distante da realidade de trabalho do professor; programa de

Formacéo continuada e PNAIC . .
formacdo continuada.

Ciclo da alfabetizagdo; praticas pedagogicas; baixo desempenho

o dos alunos; projetos e sequéncia didatica; géneros textuais.
Alfabetizacdo e Letramentos

Turmas multisseriadas; direitos de aprendizagem; educa¢do do

campo; material didatico.
Educacdo do Campo

Multiletramentos Internet e tecnologias digitais.

Fonte: arquivos do autor.

O processo seguinte propiciou um melhor delineamento do estudo, ja que realizamos
a categorizacdo dos temas similares e suprimimos aqueles que ndo se relacionam com 0s
objetivos deste estudo. Construimos a base do processo de categorizacdo intermedidria,
constituido por nove subcategorias (seguidas de um metatexto), presentes nos acontecimentos

produzidos nas sessOes reflexivas formativas e entrevistas narrativas.



Tabela 05: Categorias intermedidrias da pesquisa.

o4

continuada e
PNAIC

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS METATEXTO
A formac&o continuada de professores alfabetizadores
) promovida pelo PNAIC contribuiu para atualizar as
Formacdo continuada ) . L
discussdes sobre a alfabetizacdo e letramento dos
distante da realidade de . . .
professores-cursistas. Apesar da riqueza do material
trabalho . .
do Programa, as formacg6es se mantiveram distante da
Formacéo

Material do PNAIC

realidade de trabalho dos professores.

Alfabetizacdo e

Letramentos

Praticas alfabetizadoras

Projetos e sequéncia
didatica

As préticas alfabetizadoras sdo o conjunto de
atividades desenvolvidas para o ensino da leitura e da
escrita, tendo como base a organizacdo da pratica, a
partir de projetos e da rotina didatica diaria nas turmas
do primeiro ciclo da alfabetizacdo. A sequéncia
didatica surge como uma possibilidade de organizacao
da prética alfabetizadora que vai muito além da rotina

diaria.

Educacéo do

Campo

Multisseriado e

alfabetizacdo do campo

Direitos de

aprendizagem.

As especificidades da alfabetizacdo no e do campo
ndo podem se resumir apenas a discussao de direitos
de aprendizagem ou ao trabalho pedagdgico em
turmas multisseridas, trata-se de uma discussao a ser
pautada na educacdo, enquanto servico publico e

direito dos cidadaos.

Multiletramentos

Internet e tecnologias

digitais

Letramentos situados

A linguagem escrita é imprescindivel, mas o contexto
de préticas multiletradas exige que se considere a
multiplicidade de préticas letradas da sociedade atual,

que integra a diversidade de linguagens.

Fonte: arquivos do autor.
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Apos a categorizagdo intermedidria, realizamos uma rigorosa analise, com vistas a

organizar as subcategorias finais, contextualizadas e vélidas, a fim de responder a questdo-

problema e atingir os objetivos propostos. Em consequéncia dessa andlise, e partindo das

categorias a priori, organizamos 0s acontecimentos emergentes do campo empirico em quatro

subcategorias, organizadas na tabela a seguir.

Tabela 06: categorias e subcategorias finais de analise da pesquisa.

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

METATEXTO

Formagéo
continuada e
PNAIC

Formacdo com o

professor

A formacdo continuada tem maior implicacdo para
reconfiguracdo das praticas, quando é pensada com o0s

professores e desenvolvida no local de trabalho.

Alfabetizacéo e
Letramentos

Projetos e sequéncia
didatica

A prética alfabetizadora quando desenvolvida a partir de
projetos ou sequéncia didatica sistematiza o trabalho
docente e contribui para o avan¢o gradativo da

aprendizagem dos alunos.

Educacédo do
Campo

Multisseriado e
direitos de

aprendizagem

O debate sobre os direitos de aprendizagem e sobre a
pratica alfabetizadora em turmas multisseriadas precisa
estar articulado com as discussdes acerca do direito a

educacdo no e do campo.

Multiletramentos

Tecnologias digitais

Atualmente, a prética alfabetizadora precisa nao s6
valorizar a linguagem escrita, mas também a
multiplicidade de praticas letradas que integram a

diversidade de linguagens.

Fonte: arquivos do autor.

Em consonéncia com as ideias de Moraes e Galiazzi (2016), Jovchelovitch e Bauer

(2002, p. 107) propdem que, para 0 processo de interpretacdo ou de reducao textual dos temas

das narrativas, sejam adotados 0s seguintes passos: generalizacdo e condensacdo de sentidos,

no qual se faz a transcricdo do texto, a reducéo textual e definicdo da palavra-chave; criagdo

das categorias, para, depois, organiza-las em conformidade com todas as entrevistas narrativas

que compdem o estudo, com vistas a construir o produto final da interpretacdo das entrevistas.

Considerando essas proposicdes, esforcamo-nos para fazer a interpretacdo dos acontecimentos

do campo empirico, partindo das subcategorias para 0 metatexto.
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E inegavel que o processo de unitarizacio, categorizacdo e producio dos metatextos,
exigiu um intenso movimento de analises, comparacOes e reflexdes, a interpretacdo dos
acontecimentos das sessoes reflexivas formativas e das narrativas dos professores, bem como
leituras e reflexdes tedricas acerca do tema estudado. A vista disso, é relevante discutirmos
teoricamente as categorias que sustentam este estudo, para, depois, fazermos as

discussdes/interpretacdes dos acontecimentos do campo empirico.
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3 DIALOGOS COM OUTROS DISCURSOS TEORICOS: DO JADITO A UM DIZER
EM CONSTRUCAO

Os percursos da formacao do professor se estruturam em dois eixos complementares:
formacao inicial e formacdo continuada. Por serem complementares, precisam considerar a
trajetoria de constituicio da profissionalidade (SACRISTAN, 1995) docente para a construgio
dos conhecimentos sobre a docéncia. Colocar a formacao continuada no centro da discussao
possibilita um movimento em direcdo ao entendimento das concepgdes dessa formacao, no
ambito do PNAIC; o que exige olhar para a pessoa do professor a partir da compreensao
apontada por Novoa (2009, p. 28): “construir uma formagdo de professores dentro da
profissao”.

Pensar a formacéo pela dimensao da pessoa do professor, considerando seu trajeto de
vida e o contexto socio-histérico, implica pensar em uma formacao para além da perspectiva
tedrico-institucional, com vistas a debater a concep¢do de formacéo institucional — pensada e
disseminada a partir dos gabinetes, por um grupo de pessoas, para o todo territorio brasileiro.
Para tanto, é necessario refletir o lugar da pessoa do professor e trazé-lo para o centro da
discussdo, no processo de construgdo do conhecimento — formagéo com o professor.

Do ponto de vista da legislagdo, a formacdo do professor ¢ “regulada” por alguns
documentos legais: Constituicdo Federal, Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional,
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica (DCNE), Plano Nacional de Educacéo
(PNE) etc. A Constituicdo Federal promulgada em 1988, em seu Capitulo 11, estabelece os
principios basilares da educagdo nacional; porém, no decurso de seus nove artigos dedicados a
educacdo, ndo detalha as condi¢es em que se dara a formacdo dos professores, em ambito
nacional. Por sua vez, a LDB normatiza a educacéo brasileira e trata com maior clareza acerca

da formacéo docente no territorio nacional. Em seu artigo 62, deixa claro que:

A formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-a& em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e
institutos superiores de educagdo, admitida, como formag¢do minima para o
exercicio do magistério na educacdo infantil e nos 5 (cinco) primeiros anos do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade normal
(BRASIL, 20154, p. 37)

Vé-se que a LDB — que estabelece as diretrizes e bases da educacéo nacional —, enfatiza
a formacao de professores para atuarem na Educacao Basica, nos niveis a ser ofertada, ndo nos
aspectos que conectem a formacgéao académica a discussao da formacéo da pessoa do professor;

que leve em consideracdo o local de trabalho, os espacos de convivio sociocultural e politico
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que caracterizam o sujeito-professor. Esse hiato leva-nos a pensar se o professor € percebido
como sujeito produtor de conhecimento em seu cotidiano de trabalho; pois “[...] é necessario
repensar a formacao dos professores para que possam enfrentar as novas e diversificadas tarefas
que lhes sdo confiadas na sala de aula e além dela” (BRASIL, 2013a, p. 171).

No quadro atual, a formacdo continuada de professores precisa “[...] garantir a
todos(as) os(as) profissionais da educacao basica formacéo continuada em sua area de atuacao,
considerando as necessidades, demandas ¢ contextualizagdes dos sistemas de ensino”
(BRASIL, 2014, p. 51). Sendo assim, a formacdo continuada de alfabetizadores precisara
atender as demandas da realidade de atuacdo do professor; precisa ser pensada e discutida com
os professores com vistas a superar o fosso entre os atores e os ‘decisores’ das agdes formativas.
E necessério que, na formacéo continuada, sejam discutidas novas metodologias que coloquem
o0s professores em contato com as discussdes tedricas atuais, com o proposito de contribuir para
as mudancas tedrico-metodoldgicas necessarias a melhoria da préatica docente.

Como o intuito de atender as metas de qualificacdo, os organismos responsaveis pela
formacdo de professores projetam programas ou politicas educacionais com vistas a aprimorar
a formacéo docente e, por conseguinte, melhorar o ensino no pais. Um desses programas € o
PNAIC, instituido pelo Ministério da Educacéo, através da Portaria n® 867, de 4 de julho de
2012; um compromisso formal entre 0 Governo Federal, o Distrito Federal, os Estados e
Municipios, com o objetivo de alfabetizar todas as criangas até o final do 3° ano do Ensino
Fundamental. A organizacéo estrutural da formacao continuada do Programa é composta por
professores formadores das universidades publicas, que planejam e organizam o material para
formacdo dos orientadores de estudos, escolhidos pelos municipios que aderiram ao Programa.
Nos mesmos moldes, ocorre a formagédo dos professores alfabetizadores que atuam diretamente
com os alunos, no ciclo da alfabetizacéo.

E relevante fazer um estudo sobre os documentos legais que regem o PNAIC para
problematizar sua perspectiva formadora, de modo a pensar a formacao continuada pelo viés
da autoformacéo, concebendo o professor como um ator social, capaz de produzir saber no seio
escolar, com vistas a pensar em uma formacdo colaborativa no cotidiano escolar. Essa
perspectiva contrapde-se a ideia de uma formacao continuada, planejada e elaborada, de modo
homogeneizado, a partir dos gabinetes do Distrito Federal para os territorios de realidades téo
heterogéneas, tdo plurimulticulturais. E com este olhar agucado e interpretativo sobre as
proposi¢Oes formativas do PNAIC que analisaremos esta proposta.
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3.1 Formagcao continuada e PNAIC: continuidades e descontinuidades

E inegavel que a formacdo de professores, tanto inicial quanto continuada, constitui
um complexo desafio para o governo brasileiro, pois exige investimento financeiro para a
garantia de cursos licenciatura, ou programas articulados com as IES para oferta da formacéo
continuada e acompanhamento das acGes, de modo que a formacao possibilite aos professores
a construcdo dos saberes necessarios a resolucdo dos dilemas que surgem no dia a dia, e
contribua para a atualizacao de praticas alfabetizadoras que mobilize os alunos e contribua para
um trabalho pedagdgico pertinente e contextualizado. Assim, qualquer acdo formativa precisa
partir dos anseios dos professores e atender as necessidades destes; caso contrario ndo havera
sentido e pouco trard contribuicdes para a pratica.

No cenario brasileiro, a formagdo continuada de professores € entendida como
componente essencial da profissionalizacdo docente, devendo integrar-se aos desafios da
escola, e pautar-se no direito da atualizacdo ao longo da vida (BRASIL, 20173, p. 4), pois a
formacéo ndo se restringe aos estudos da graduacédo e/ou participacdo de cursos esporadicos,
mas se constitui em processo inacabado que deve ser desenvolvido ao longo de toda a carreira
docente, com vistas ao aperfeicoamento da préatica alfabetizadora, visando a ressignificacdo do
processo de ensino e aprendizagem.

Sabemos que o PNAIC é um compromisso formal assumido pelos governos Federal,
dos Estados, dos Municipios e do Distrito Federal, desde 2012, com o intuito de atender a Meta
5 do Plano Nacional da Educacédo, que estabelece a obrigatoriedade de “Alfabetizar todas as
criancas, no maximo, até o final do 3° (terceiro) ano do ensino fundamental” (BRASIL, 2014,
p. 26). Para alcancar esse objetivo, as acdes do Programa compreendem um conjunto integrado
de programas, materiais e referéncias curriculares e pedagogicas, disponibilizados pelo
Ministério da Educacdo, tendo quatro eixos de atuacdo: Formacdo Continuada de Professores
Alfabetizadores; Materiais Didaticos e Pedagdgicos; Avaliagdes e Controle Social e
Mobilizacdo (BRASIL, 20123).

ApOs os primeiros anos de experiéncia do Programa, mudancas estruturais foram
realizadas e 0s quatro eixos foram assim denominados na portaria n® 826, de 7 de julho de 2017:
Formacdo Continuada; Materiais Didaticos, Literatura e Tecnologias Educacionais; Avaliag&o;
e Gestdo (BRASIL, 2017). Esses eixos possibilitam que a implantacdo do Programa ocorra
conforme previsto e possa ser avaliado o alcance e/ou efetividade do Programa, em ambito

nacional.
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Para a formagédo continuada dos professores alfabetizadores, definiram-se contetdos
atinentes ao debate sobre os direitos de aprendizagem das criangas no ciclo de alfabetizacéo;
sobre os processos de avaliacdo e acompanhamento da aprendizagem; sobre planejamento e
avaliacdo das situacdes didaticas; e, também acerca do conhecimento e uso dos materiais
distribuidos pelo Ministério da Educacdo (MEC), direcionados ao ciclo de alfabetizagdo. Em
2013, as acOes do Programa foram iniciadas em todas as unidades da federag&o, cuja énfase foi
a formacdo de professores alfabetizadores, tendo como cerne da formacdo, os debates sobre a
alfabetizacédo na perspectiva do letramento. Os alfabetizadores participaram de um curso de 120
horas, objetivando a articulacdo entre diferentes componentes curriculares, em especial, Lingua
Portuguesa, area de nosso?! interesse nesta pesquisa. As acBes formativas priorizaram
atividades de estudo, planejamento e socializacdo da pratica docente. J4 em 2014, a duracdo do
curso foi de 160 horas, e objetivou aprofundar e ampliar a discusséo sobre as tematicas tratadas
em 2013, articulando-se entre diferentes componentes curriculares; porém, a énfase foi em
Matematica.

Em 2015, as acGes formativas objetivaram estimular a acao reflexiva do professor
sobre 0 tempo e 0s espacos escolares, com énfase no curriculo inclusivo — que defende os
direitos de aprendizagem de todas as criancas —, e fortalece as identidades sociais e individuais,
bem como a integragédo entre os componentes curriculares, com foco na organizacao do trabalho
pedagogico e com énfase na alfabetizagdo e letramento das criangas. J& em 2016, a definicdo
das tematicas de formagdo embasou-se na “[...] analise de aspectos decisivos como: (i) os
resultados apontados pelas avaliacBes internas e externas; (ii) as matrizes da Avaliacao
Nacional da Alfabetizacdo (ANA); e (iii) os direitos de aprendizagem apresentados nos
materiais do PNAIC dos anos anteriores” (BRASIL, 2016a, p. 6). Portanto, as agdes formativas
do Programa, nesse ano, buscaram orientar os alfabetizadores a diagnosticar cada sala de aula
e oferecer-lhes amplo repertorio de praticas pedagogicas no campo da alfabetizacdo e do
letramento, a fim de ajudar o aluno a superar obstaculos e avancar no dominio das estratégias
de compreenséo e de producgdo de textos, bem como dominar os fundamentos da Matematica,
previstos para serem alcancados em cada ano do Ciclo de Alfabetizacdo (BRASIL, 2016a).

A experiéncia decorrente dos quatro primeiros anos do Programa contribuiu para a
implantacdo de inovacdes. A partir de 2017, o PNAIC ganhou uma nova roupagem: o Programa
passa a compor uma politica educacional sistémica, trabalhando a alfabetizagdo na ‘Idade

Certa’, incluindo a Educacdo Infantil e o Programa Novo Mais Educag¢do-PNME, visando

21 Sera usado o pronome na primeira pessoa do plural, neste texto, sempre que preciso for dar énfase a pesquisa
como uma construgdo coletiva, tecidas por muitos “nos”.
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fortalecer as agdes formativas, com vistas a uma maior articulagdo com a realidade de cada
instituicao de ensino; melhorar a atuacédo dos formadores e professores alfabetizadores; reforcar
a importancia de se ter, na estrutura de formacéo e gestdo, atores locais comprometidos; apoiar
a constituicdo de equipes que assegurem o0 acompanhamento das agdes do Programa e avaliem
a aprendizagem dos estudantes (BRASIL, 2017a).

Todo o processo formativo foi conduzido por orientadores de estudo — professores
pertencentes ao quadro das redes de ensino — selecionados com base nos critérios estabelecidos
pelo Ministério da Educacdo, ou por critérios criados pelas proprias redes — que participaram
de um curso presencial de 200 horas, ministrado por formadores selecionados e preparados
pelas Instituicdes de Ensino Superior e/ou universidades publicas que integraram o Programa.
Na prética, as universidades selecionaram e prepararam seu grupo de formadores, e estes
assumiram a responsabilidade de formar os orientadores de estudo que, por sua vez,
conduziriam as agBes formativas junto aos professores alfabetizadores?2, nos municipios.

O eixo “materiais didaticos e pedagogicos” ¢ formado por um conjunto de materiais
especificos para alfabetizacdo, a saber: livros didaticos e manuais do professor; obras
pedagdgicas complementares aos livros didaticos; jogos pedagdgicos de apoio a alfabetizacéo;
acervos de dicionéarios de Lingua Portuguesa; obras de literatura; obras de apoio pedagdgico
aos professores; obras do PNBE para os professores; tecnologias educacionais de apoio a
alfabetizacdo, entre outros materiais especificos a alfabetizacdo cuja entrega é feita com base
no numero de alunos/turmas de alfabetizacdo que cada escola possui. Com esse investimento
em materiais, presume-se que o professor, além da formacéo continuada, tenha uma gama de
materiais didaticos a explorar.

O eixo avaliagdo compreende avaliagfes processuais, discutidas durante o curso de
formacéo de professores, desenvolvidas e realizadas continuamente pelo professor, junto aos
educandos, alem da ANA, aplicada pelo Instituto Nacional de Pesquisas e Estudos Educacionais
(INEP), visando aferir o nivel de alfabetiza¢do alcancado ao final do ciclo, no 3° ano. A referida
avaliacdo foi aplicada em anos 2013, 2014 e 2016, com o objetivo de avaliar os niveis de
alfabetizacdo de todos os alunos da do 3° ano. Os estudantes brasileiros responderam a questdes
de Matematica, Leitura e Escrita, e a aplicacdo dessa avaliacdo — ANA — estava prevista desde
a criacdo do PNAIC, com a finalidade de subsidiar as redes de ensino na implantacéo politicas

reparadoras no campo da alfabetizacao.

22,0 curso presencial do Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa aos professores alfabetizadores teve a
seguinte carga horéria: em 2013, 120 horas; em 2014, 160 horas; em 2015, 100 horas; em 2016, 100 horas.



62

J& o0 eixo gestdo, controle social e mobilizacdo objetiva incentivar o dialogo e a
colaboracdo entre os entes publicos e garantir que as atividades formativas sejam discutidas em
cada rede de ensino e cheguem a sala de aula. Para dar énfase as estruturas da gestao estadual
e municipal, em 2016, em parceria com Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacao
(UNDIME), criou-se o Comité Gestor Estadual para Alfabetizacdo e Letramento, a fim de
acompanhar as a¢6es do Programa, nos estados.

Devemos observar, ainda, que o PNAIC tem o intento de alfabetizar os estudantes
brasileiros até o final do 3° ano, e que a concepcao de alfabetizacdo do Programa transcende a
acepcdo de codificacdo e decodificacdo e/ou dominio das convencgdes ortograficas, para dar
énfase a leitura, compreensdo e producdo de textos. Mas as agdes formativas distantes do
contexto de atuacdo dos professores e a auséncia da pratica da reflexividade, da acao-reflexao-
acao de modo colaborativo, tem prejudicado o processo de alfabetizacdo dos alunos.

No cerne do Programa, ha a adesdo ao principio de direitos de aprendizagem? no ciclo
da alfabetizacdo. Trata-se de um conjunto de sessenta e oito objetivos de aprendizagem
referentes a Lingua Portuguesa, organizados em quatro eixos estruturantes: oralidade, leitura,
producdo de textos escritos e analise linguistica; estes eixos estdo subdivididos em
discursividade, textualidade e normatividade e apropriacio do Sistema de Escrita Alfabética. A
escola cabe promover praticas alfabetizadoras que propiciem a consolidacdo desses direitos
gerais de aprendizagem no ciclo da alfabetizagcdo. A defesa do trabalho pedagdgico com base
nesses direitos ja aparece nos objetivos da formacao do Programa. Dentre eles, destacamos o
segundo objetivo da formac¢ao do Programa: “aprofundar a compreensao sobre o curriculo nos
anos iniciais do Ensino Fundamental e sobre os direitos de aprendizagem e desenvolvimento
nas diferentes areas de conhecimento” (BRASIL, 2012j, p. 31). Os direitos de aprendizagem
poderdo ser introduzidos em um ano e aprofundados em outro, e a consolidacdo da
aprendizagem podera ocorrer em mais de um ano escolar.

Nos demais objetivos, é possivel perceber outras dimens@es da alfabetizacdo tomadas
como centrais: apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética; alfabetizagcdo na perspectiva do
letramento; importancia da avaliacdo no ciclo da alfabetizacdo; importancia dos jogos
pedagdgicos, da literatura e do trabalho com projetos e sequéncias didaticas; desenvolvimento
de habilidades de producdo e compreensdo de textos orais e escritos (BRASIL, 2012j). E

possivel perceber que a inser¢do do aluno em diferentes situacdes didaticas, nas quais ele possa

Z Direitos de Aprendizagem no Ciclo de Alfabetizagdo. Disponivel em: https://wp.ufpel.edu.br/obeducpacto
[files/2016/03/DIGITAL_Direitos_de_Aprendizagem_no_Ciclo_de_Alfabetizacao.pdf. Acesso em: 02 dez. 2018
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ler, compreender e produzir textos orais e escritos com diferentes finalidades, aparece com meta
central na pratica alfabetizadora, no primeiro ciclo da alfabetizacgéo.
Ao trazer a discussao para o campo da formacéo continuada do PNAIC, hé a defesa de

cinco principios que orientam as a¢des formativas do Programa:

A pratica da reflexividade: pautada na acdo pratica/teoria/pratica,
operacionalizada na analise de praticas de salas de aulas, aliadas a reflexdo
tedrica e reelaboracdo das praticas. A constituicdo da identidade
profissional: efetivada em momentos de reflexdo sobre as memdrias do
professor enquanto sujeito de um processo mais amplo, procurando auxilia-lo
a perceber-se em constante processo de formagdo. A socializacdo:
operacionalizada na criacdo e fortalecimento de grupos de estudo durante as
formagdes que, espera-se, transcenda o momento presencial, diminuindo o
isolamento profissional, intrinseco a profissdo de professor, que, em geral,
mantém contato com pais, alunos e diretores, mas ndo com seus pares. O
engajamento: privilegiar o gosto em continuar a aprender é uma das metas
primordiais da formag&o continuada e certamente faz parte da melhoria de
atuacdo em qualquer profissdo. A colaboracdo: para além da socializacéo,
trata-se de um elemento fundamental no processo de formacdo. Através da
colaboracdo, busca-se a formacdo de uma rede que visa ao aprendizado
coletivo, por meio do qual os professores exercitem a participagéo, o respeito,
a solidariedade, a apropriacdo e o pertencimento (BRASIL, 2015b, p. 27-28,
grifos nossos).

Se colocados em pratica, o0 conjunto desses principios poderd promover uma formacéo
continuada mais proxima das idiossincrasias das escolas, dos professores. Mas, a tendéncia de
formagéo continuada estruturada em formato de pirdmide — universidades, o topo; secretarias
de educacéo, as intermédias; e escolas, a base —, distancia a interconexdo desses principios.
Essa concepcdo formativa, verticalizada, sem relacao dialogica entre as pessoas que compdem
as faixas da piramide, ndo consegue desenvolver a préatica da reflexividade e colaboragéo entre
os participes. Ora, se 0 objetivo é formar professores criticos para atuar em escolas do campo,
¢ preciso conceber que “educador € aquele cujo trabalho principal € o de fazer e o de pensar a
formacdo humana, seja ela na escola, na familia, na comunidade, no movimento social...; seja
educando as criangas, os jovens, os adultos ou os idosos” (CALDART, 2002, p. 36), e que os
professores-cursistas se assumam como sujeitos da prdpria formacao.

E interessante pensarmos acdes formadoras em que a constru¢do de novas praticas
tedrico-metodoldgicas surge de reflexdes partilhadas entre os colegas (NOVOA, 2001), e em
uma pratica alfabetizadora articulada com o contexto de vida dos alunos; que leve o estudante
a ler o mundo que o cerca, tornando-se critico, ativo e consciente de sua importancia para
intervir na realidade. De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais referentes as quatro

primeiras séries da Educagdo Fundamental,
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O dominio da lingua, oral e escrita, é fundamental para a participagao social
efetiva, pois & por meio dela que o homem se comunica, tem acesso a
informacéo, expressa e defende pontos de vista, partilha ou constrdi visoes de
mundo, produz conhecimento. Por isso, ao ensina-la, a escola tem a
responsabilidade de garantir a todos os seus alunos o acesso aos saberes
linguisticos, necessarios para o exercicio da cidadania, direito inalienavel de
todos (BRASIL, 1997, p. 15).

A escola tem a responsabilidade de garantir a todos 0s seus alunos o acesso aos saberes
linguisticos, com a finalidade de que estes sujeitos possam usa-los para participarem da vida
social, que eles assumam a palavra, autorizem-se, produzindo textos coerentes com as mais
variadas situacdes comunicativas. E desse modo que os alunos v&o significando o mundo em
que vivem, a partir da vida na escola, e o discurso, os textos serdo entendidos como efeitos de
sentido entre os interlocutores: quem escreve e quem Ié.

As atividades que levam os alunos a refletir e apropriar-se do SEA?* e, a0 mesmo
tempo, compreender o que esta escrevendo e para que situacdo social sua escrita se aplica,
precisam fazer parte da atividades permanentes/diarias da pratica docente, pois, ainda “[...]
temos vivenciado a dura realidade de constatar que muitas criangas tém concluido sua
escolarizacdo sem estarem alfabetizadas. Assim, este Pacto surge como uma luta para garantir
o direito de alfabetizacdo plena a meninas e meninos, até o final do ciclo de alfabetizagdo”
(BRASIL, 2015b, p. 10). Portanto, buscaremos, por meio da formacao continuada, provocar o0s
professores a investigarem e a refletirem sobre a prépria pratica, levando-os a perceber que a

alfabetizacéo precisa ser relevante, pertinente e equitativa.

A relevancia reporta-se & promogao de aprendizagens significativas do ponto
de vista das exigéncias sociais e de desenvolvimento pessoal. A pertinéncia
refere-se a possibilidade de atender as necessidades e as caracteristicas dos
estudantes de diversos contextos sociais e culturais e com diferentes
capacidades e interesses. E a equidade, a necessidade de tratar de forma
diferenciada o que se apresenta como desigual no ponto de partida, com vistas
a obter aprendizagens e desenvolvimento equiparaveis, assegurando a todos a
igualdade de direito a educacdo (BRASIL, 2013a, p. 107).

Portanto, as acdes formativas do PNAIC precisam integrar-se a realidade da escola em
que atuam os professores e leva-los a refletir sobre praticas pedagdgicas que contribuam para a
formacao de sujeitos criticos, com vistas a promover processos de alfabetizacdo que valorizem
os letramentos situados; que contemplem as peculiaridades e interesses dos estudantes dos

diferentes contextos socioculturais, assegurando a todos o direito a educacéo.

24 Morais (2012) sistematizou uma lista com as 10 propriedades do Sistema de Escrita Alfabética que o estudante
precisa construir para se tornar alfabetizado.
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No entanto, h&4 um fosso entre os programas de formagao continuada oferecidos pelo
Governo Federal e a realidade docente, ja que as propostas de formacdo continuada sdo
realizadas de maneira verticalizada com solucdes genéricas para problemas singulares
(MARINHO, 2015), quase sempre sem conexdo com as situagOes reais da vida escolar,
descartando, desse modo, 0s saberes experienciais resultantes da atividade docente. Isso ocorre
“porque ainda predominam politicas e formadores que praticam com afinco e entusiasmo uma
formacéo transmissora e uniforme [...] distante dos problemas praticos e reais e fundamenta em
um educador ideal, que ndo existe” (IMBERNON, 2010, p. 39).

Observamos que as ac¢des de formacdo continuada adotadas no Brasil retratam uma
concepcdo cléssica, com oferta de palestras, seminarios e cursos pontuais com baixo custo para
0s gestores publicos, e descontextualizados do contexto de atuacdo dos professores. Para
Marinho (2015), a formacéo continuada defendida nos documentos educacionais, nos discursos
politicos, na sala de professores e no meio educacional, de modo geral, nos impede de refletir
sobre a I6gica massacrante que tem colocado o professor como sujeito incompetente, validando
esse discurso sem considerar o contexto social em que estdo inseridas as condicdes de ofertas e
ajudado a legitimar esses cursos. Assim, nos processos formativos é preciso haver “articulagao
entre teoria e pratica no processo de formacgdo, fundada no dominio de conhecimentos
cientificos, pedagogicos e técnicos especificos, segundo a natureza da fun¢ao” (BRASIL, 2016,
p. 5).

E inegavel que as acBes formativas do PNAIC — 2013 a 2017 —, tém contribuido para
a reconfiguracao das préaticas de muitos professores alfabetizadores; mas, devido a caréncia de
acompanhamento sistematico nas escolas, por parte da coordenagdo, muitas das orientagdes do
Programa que poderiam se reconfiguradas para dialogar com o contexto local, ficam apenas no
campo teorico, ou ha reproducao de sugestdes e/ou situacdes didaticas descritas nos cadernos
de formacdo, sem as devidas e necessarias contextualizagdes. 1sso mostra que a auséncia de
coordenacgdo pedagdgica na escola dificulta ainda mais a reconfiguragdo do Programa para
atender a realidade da escola da educagéo do campo.

Chamamos aten¢@o para o fato de que “a docéncia nas escolas do campo precisa ser
pensada como um compromisso ético e politico dos gestores, para que assim possam formar,
de fato profissionais, voltados para a realidade das comunidades rurais” (RIOS, 2016, p. 344).
Portanto, a formacdo continuada do PNAIC com os professores que atuam no meio rural,
precisa contribuir para que os professores construam competéncias pedagdgicas, mas
considerando as tensbes de que sdo tecidos os momentos de construcdo da identidade desse

profissional. E a formagdo do professor que define os rumos do ensino e aprendizagem. A
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formagéo para os educadores do contexto da educagdo do campo precisa contribuir para que 0s
professores se compreendam “como sujeitos culturais, intelectuais, éticos sociais, politicos,
identitarios” (ARROYO, 2011, p. 13); pois, somente assim, eles poderdo desenvolver praticas
pedagogicas que levem em consideracgdo as especificidades e a diversidade das relacfes sociais
do campo.

Tardif (2014) chama atencéo para a necessidade de se promover uma articulagdo entre
os conhecimentos produzidos pelas instituicbes formadoras e os saberes adquiridos pelos

préprios docentes em suas praticas diarias. Para o autor, urge

[...] a necessidade de repensar, agora, a formacao para o magistério, levando
em conta os saberes dos professores e as realidades especificas de seu trabalho
cotidiano. [...] Ela expressa a vontade de encontrar, nos cursos de formacéo de
professores, uma nova articulagdo e um novo equilibrio entre o0s
conhecimentos produzidos pelas universidades a respeito do ensino e 0s
saberes desenvolvidos pelos professores em suas praticas cotidianas
(TARDIF, 2014, p. 22-23, grifos do autor).

Entendemos que é primordial que as politicas de formacgéo continuada se articulem
com os saberes dos professores — saberes disciplinares, saberes curriculares e experienciais —,
e considere a pluralidade desses saberes que s&o derivados do percurso educacional de cada
professor. As propostas de formacgédo continuada ndo podem apenas centrar-se na tentativa de
completar as lacunas deixadas pela formacéao inicial, mas fazer uma articulacéo entre os saberes
dos professores e suas necessidades formativas oriundas da realidade em que atuam.

A formacdo continuada de professores alfabetizadores precisa levar em conta o
cotidiano de atuacdo e as necessidades dos professores, ja que ndo é possivel fazer reformas
educacionais sem considerar os professores e suas culturas: “[...] a formacéo a partir de dentro,
na prépria instituicdo ou no contexto préoximo a ela, onde se produzem as situacoes
problematicas que afetam o professorado” (IMBERNON, 2009, p. 22), poderd promover
reflex&o a partir das inquietudes, constituindo uma fenda para transformacéo social.

Entendemos que as ac¢des formativas do PNAIC ndo atendem as idiossincrasias dos
alfabetizadores da EMLC, situada na zona rural de Monte Santo-BA. Com efeito, apesar de o
Programa presumir que a formagéo continuada aos alfabetizadores permite a apropriacdo de
novas formas de pensar e conceber o processo da alfabetizagéo e letramento, reestruturando e
melhorando a a¢ao docente, “[...] avangou-se mais no terreno das ideias e das palavras que no
das praticas [...]” IMBERNON, 2011, p. 39). Esse avango tedrico é proficuo aos professores
alfabetizadores; porém, “as praticas devem ser o eixo central sobre a qual gire a formagado do

conhecimento profissional basico do professor” (IMBERNON, 2011, p. 66).
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As préticas a que nos referimos sdo as a¢es desenvolvidas pelos professores, no
cotidiano escolar, que contribuem para o aprendizado das criancas, sob a perspectiva da
construcdo de novos conhecimentos e reorganizacdo dos conhecimentos prévios, no intuito de
dar sentido ao que se estuda na institui¢do escolar situada no campo, que é o foco desta pesquisa.
Sob essa concepcao, o professor deixa de ser o transmissor de conteldos e passa a ser um
mediador do saber, um profissional cujo trabalho partira dos letramentos locais, para
problematizar a realidade, extrapolando os muros da escola, tornando-se, desse modo, um
agente de transformacdo social. Logo, é urgente que a formacdo continuada no ambito do
PNAIC seja articulada com a realidade em que atuam os professores da escola do campo.

Quando Imbernén (2010, p. 94) afirma que “[...] a pratica educacional muda apenas
quando os professores querem modificd-la, ¢ ndo quando o formador diz ou anuncia”,
entendemos que, de fato, o sujeito ndo é formado, mas forma-se cotidianamente, pois ainda
citando o autor, “[...] somente quando o professor consegue resolver sua situacao problematica,
produz-se uma mudanga na pratica educacional” (IMBERNON, 2010, p. 94). Isso significa que
as acOes formativas do PNAIC, para além de orientacdes e/ou instrugdes, precisam contemplar
os desafios e problemas que cada professor enfrenta em seu dia a dia.

Acreditarmos que a formacao docente faz a diferenca no processo educativo, pois, na
instituicdo escolar, o professor é o responsavel por escolher o caminho para mediar o processo
de ensino e aprendizagem. A escola ndo pode ser somente um lugar onde os professores aplicam
seus conhecimentos, mas sim, um local permanente de pesquisa e formacdo. Um espaco para
(re)criar, ensinar e partilhar saberes. Logo, “[...] a formagdo deve estimular uma perspectiva
critico-reflexiva, que forneca aos professores 0s meios de um pensamento autbnomo e que
facilite as dinimicas de autoformagdo participada” (NOVOA, 1992, p. 25). E preciso repensar
as politicas de formacdo de professores, ja que a construcdo da identidade docente criticos,
reflexivos e engajados ndo pode separar a formacdo do contexto de trabalho, ao passo que a
formagdo precisa proporcionar a “[...] autoformagdo dos professores, a partir da reelaboracéo
constante dos saberes que realizam em sua pratica, confrontando suas experiéncias nos
contextos escolares [e possibilitando a] formacdo nas instituicdes escolares onde atuam”
(PIMENTA, 2002, p. 30).

E importante, pois, que, na formagdo continuada docente, se considere as reais
necessidades formativas dos professores e a realidade educacional e social em que estdo
inseridos. Quando a formacgdo tem essa génese, fundamenta-se no fato de que o processo

formativo dura a vida toda e contribui para uma formacdo reflexiva e emancipatdria,
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propiciando ao professor enfrentar, perspicazmente, as situacoes que se Ihes apresentam no dia
a dia. Para Novoa (1992, p. 24),

A formacdo de professores tem ignorado [...] o desenvolvimento pessoal,
confundindo “formar e formar-se”, nao compreendendo que a logica da
atividade educativa nem sempre coincide com as dimensbes proprias da
formagdo. Mas também ndo tem valorizado uma articulagdo entre a formacéo
e 0s projetos das escolas, consideradas como organizagdes dotadas de margens
de autonomia e de decisdo de dia para dia mais importantes. Estes dois
“esquecimentos” inviabilizam que a formagao tenha como eixo de referéncia
o desenvolvimento profissional dos professores na dupla perspectiva do
professor individual e do coletivo docente.

Entendemos que a formacdo do professor abrange o desenvolvimento profissional,
institucional e pessoal; a identidade docente se desenvolve no contexto cultural, social, historico
e politico em que o professor atua. Desse ponto de vista, 0s cursos de graduacao precisam
repensar seus curriculos, visto que é necessario que se construa, na formacdo inicial, uma gama
de conhecimentos tedrico-metodoldgicos que se correlacionem com a realidade de atuagdo do
professor, favorecendo a prética docente. E importante, ainda, que o professor tome a sala de
aula, o cotidiano escolar como local singular para formacéo docente (e continuada), pois isso
possibilita um trabalho colaborativo, desperta a reflexdao sobre a pratica e permite a articulagao
entre o eu pessoal e 0 eu profissional (NOVOA, 1995).

Pensando nessa perspectiva, “[...] a formacdo ndo se constroi por acumulagdo (de
cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade
critica sobre as praticas e de (re)construgdo permanente de uma identidade pessoal” (NOVOA,
1992, p. 25). Na formagdo continuada, ha trés aspectos relevantes: atualiza os saberes tedricos
e préticos; contribui com o processo de agdo-reflexdo-agdo, o que tende a melhorar a pratica
pedagdgica; e favorece a articulacdo entre teoria e pratica, com vistas a auxiliar na formacéo de
professores como agentes transformadores da realidade social.

Considerando que “o objetivo da educagdo ¢ ajudar a tornar as pessoas mais livres,
menos dependentes do poder econdmico, politico e social” (IMBERNON, 2011, p. 28), e tendo
em vista os desafios postos a escola, resultantes das mudancas sociais, tecnoldgicas, culturais e
econdmicas, uma das prioridades no processo de formacdo continuada, é que os professores
desenvolvam conhecimentos necessarios ao trabalho permanente de investigacdo, de reflexao
critica da préatica, bem como do processo de alfabetizagdo das criangas que fazem parte desta
nova estrutura social, a chamada sociedade tecnolégica digital.

NoOvoa (1992) atesta que a formacdo continuada € um processo permanente de

aperfeicoamento dos saberes necessarios ao trabalho docente, que permite ao professor o



69

contato com novas discussdes tedrico-metodoldgicas, com o intento de melhorar e ampliar as
praticas pedagdgicas desses profissionais. O autor afirma que essas praticas sdo construidas a
partir de vivéncias formativas e do contexto sociocultural do ambiente de trabalho. A vista
disso, as politicas de formacdo continuada dos professores alfabetizadores, tal como defende
(CANDAU, 1996) precisam levar em conta trés aspectos fundamentais para o processo de
formacgdo continuada de professores: a escola, como locus privilegiado de formacéo; a
valorizagédo do saber docente; e o ciclo de vida dos professores. Significa dizer que a formacéo
continuada precisa das reais necessidades do cotidiano escolar do professor; valorizar os saberes
disciplinares e da experiéncia; e reconhecer o saber docente construido na préxis — teoria e
pratica — pedagogica.

No cendrio atual em que ¢ fundamental “educar professores para virem a Ser agentes
capazes de agir em novos contextos com novas ideias sobre letramento” (KLEIMAN, 2006, p.
411), torna-se relevante que o professor se assuma como sujeito de sua formagdo e também
como mediador do conhecimento, de modo que promova o protagonismo dos alunos e contribua
para a emancipacdo destes. Trata-se de promover uma educacdo que valorize o saber critico e
a preparagao para a vida, cuja criacao de “modos e condi¢des de ajudar os alunos a se colocarem
ante a realidade para pensa-la e atuar nela” (LIBANEO, 2004, p. 37), seja o designio do trabalho
docente (e da escola) para a promogdo do enfrentamento dos desafios e mazelas sociais
existentes na sociedade.

No contexto atual em que a formacdo de professores vem ganhando destaque nas
politicas educacionais, ndo podemos dizer que o governo tem feito, adequadamente, sua parte,
pois a constante interrup¢do dos programas, sem escuta e avaliacdo prévia dos participes,
alterando a forma de organizacdo dos Orgdos publicos responsaveis pelo planejamento e
execucdo das metas e estratégias, provoca descontinuidade e mudanca de concepcao das acGes
formativas. Os programas de formacédo continuada (aqui se insere o PNAIC) propostos pelos
governos sdo marcados pela descontinuidade; ao invés de reconfigura-los segundo o contexto
socio-histérico, devido a mudancas de equipes gestoras e/ou falta de compromisso destas para
com a formacdo dos professores, interrompem-se as politicas e metas formativas.

Em dltima analise, entende-se que a proposicdo de alfabetizar as criangas até o final
do 3° ano ndo tem se consubstanciado, e que ha um movimento de responsabilizacdo do
professor ou da escola, uma vez que a politica de alfabetizacdo se fundamenta nos resultados
das avaliagGes externas (ANA e Provinha Brasil®), que mensuram o nivel de aprendizagem dos

25 A partir de 2019, todas as avaliagdes externas sdo identificadas como Sistema de Avaliagdo da Educagéo
Bésica (SAEB).
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alunos brasileiros. Este tipo de politica educativa tende a limitar curriculo escolar, definindo o
que se deve ensinar/avaliar em todo territorio nacional, desconsiderando, especialmente a

realidade educativa do campo.

3.2 O PNAIC e a pratica alfabetizadora do campo: desafios e perspectivas

A educacao é condicdo sine qua non para o desenvolvimento de um pais, porém, no
Brasil, a educacdo sempre foi uma prioridade da elite, ficando a margem a classe operéria.
Somente em 1998, a Constitui¢ao Federal, Art. 205 definiu que, “a educacao, direito de todos
e dever do Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a colaboragdo da sociedade,
visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho” (BRASIL, 2013b, p. 121). Observa-se, com isso, que até as
primeiras décadas do século XX, a educagdo era privilégio de poucos, principalmente no
campo, onde o Estado brasileiro ndo se empenhou em implantar um sistema educacional que
viesse ao encontro da realidade e anseios da populacdo campesina.

Muito tem se discutido sobre a educacdo no campo, seu significado para as escolas,
comunidades e o pais. As escolas situadas no campo estdo enraizadas em suas realidades e,
dessa forma, tém mais possibilidades de reconhecer o mundo que as cerca e produzir saber
sobre ele. De certo modo, o Brasil possui leis e orientagdes oficiais (Lei 9.394/96, decreto
7.352/2010, resolucdo n° 4 de 2010) que tratam da educacdo no campo, mais ainda € carente de
processos em que essa legislacdo se aplique na pratica. De fato, hd uma grande diferenca entre
o promulgado e a préatica. Significa que as conquistas sociais/educacionais da populacéo
brasileira tém influéncia dos movimentos sociais, posto que os direitos nascem nas ruas e a elas
voltam para sua consolidacao.

A busca por uma educacgdo do campo cuja pratica alfabetizadora seja pensada a partir
da realidade do campo precisa ser uma luta constante de professores e da populacéo. E relevante
que a escola do campo ndo siga os curriculos e/ou praticas pensados para a cidade; a pratica
alfabetizadora na escola do campo poderd inserir o saber sociocultural historicamente
construido, considerando que os alunos estdo imersos em praticas sociais concretas e que 0 Uso
social da escrita adquire diferentes significados em diferentes contextos (RIOS, 2017), com
vistas a integrar a escola com a familia e a comunidade dos alunos. Na maioria das vezes, o
professor da escola do campo enfrenta o dilema entre planejar os conteldos e/ou tematicas
independente das orientacGes oficiais (curriculo formal) ou planejar conforme a realidade de

vida dos alunos (curriculo real e oculto).
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Ao discutir a alfabetizagdo do campo, o PNAIC defende que esta ocorra como um
processo de ampliacdo cultural e de renovacéo de valores das pessoas campo, 0 que exige uma
pratica alfabetizadora que articule o que o aluno aprende na escola e fora dela. Implica conceber
a alfabetizacdo como ato politico (FREIRE, 2013), cuja pratica alfabetizadora parte da realidade
vivida pelos alunos, denuncia as desigualdades socioecondmicas e promove a emancipacao.
Para isso, € essencial reconhecer as préaticas socioculturais dos alunos (e da comunidade),
transformando-as em tematicas de estudo no cotidiano escolar.

Para atender a essas especificidades e ofertar uma educacao conectada a realidade das
pessoas que moram no campo, a escola precisa trabalhar desde os interesses, a cultura, a
politica, e a economia dos diversos grupos de alunos-trabalhadores que estudam na escola do
campo, na perspectiva do desenvolvimento social e igualitario dessa populacgdo. Isso exige que
a escola trabalhe no prisma da formacao critica e que os alunos sejam 0s proprios protagonistas
do processo de alfabetizagéo.

E preciso garantir que as tematicas de estudo no processo de alfabetizacio abordem os
problemas concretos da realidade, articulando as questbes mais amplas com os contedos
especificos das diferentes areas do conhecimento. Para isso, além da presenca e do
envolvimento dos pais com a escola, € importante que a formacgéo continuada dos professores
seja organizada com os professores, suscite a relevancia do trabalho coletivo entre os
alfabetizadores no cotidiano escolar, e possibilite aos professores a compreensédo da realidade
em que estdo inseridos e 0 entendimento de que eles e seus alunos séo sujeitos historicos,
capazes de lutar e intervir na realidade.

Dessa forma, é preciso que cada educador compreenda a sua realidade e se engaje na
luta pelas questdes socioeducacionais da localidade em que atua. Engajamento e compromisso
sdo centrais para a conquista de uma alfabetizacdo no e do campo, cujo dialogo, critica da
realidade e reflexdo critica e continua da pratica alfabetizadora levem os alunos a perceber os
problemas vivenciados e a criar estratégias de enfrentamento para tais problemas. Um projeto
de alfabetizagédo do campo ndo pode desconsiderar que 0s sujeitos imersos nas comunidades
possuem multiplos saberes sobre funcionamento da sociedade e interagem em varios eventos
gue demandam atuacdo politico-social. Entretanto, comumente, as politicas publicas no @mbito
educacional, “além de nao reconhecer o povo do campo como sujeito da politica e da pedagogia,
sucessivos governos tentaram sujeitd-lo a um tipo de educacdo domesticadora e atrelada a
modelos econdmicos” (CALDART, 2002, p.19).

Podemos observar que a educacdo do campo na EMLC (e em Monte Santo/BA) é
regulamentada pela Lei n°® 017/2015, 22 de dezembro de 2015. Esta Lei, em seu Art. 10,



72

paragrafo § 3°, define que “a proposta pedagdgica de Educagdo do Campo deve incorporar,
obrigatoriamente, conteddos e metodologias apropriadas as reais necessidades e interesses dos
alunos do meio rural, nos termos do Art. 28 da LDB” (MONTE SANTO, 2015, p. 4). Na pratica,
0 Projeto Politico-Pedagdgico da escola do campo precisa ser colocado em agdo a partir de
praticas de alfabetizar-letrando que considerem o estudante do campo como sujeito histérico,
nos aspectos sociais, culturais e politicos, respeitando as suas idiossincrasias e realidade
sociocultural. Para tanto, é importante que o poder publico municipal, o corpo docente e as
familias compreendam que a educacao do campo precisa contemplar experiéncias escolares e
néo escolares, com a finalidade de potencializar os saberes e a cultura dos povos do campo.

A defesa de uma alfabetizagdo no e do campo perpassa por um trabalho que consolide
a relacdo entre o territério, a terra e a cultura. Na concepcéo de Arroyo (2007, p. 163), essa € a
base para a formagdo de professores do campo: “entender a forca que o territorio, a terra, o
lugar tem na formacdo social, politica, cultural, identitaria dos povos do campo [...] sem
articulacdo entre o0 espaco da escola e 0s outros espagos, lugares, territorios onde se produzem,
serd dificil sermos mestres de um projeto educativo [sic]” cuja pratica alfabetizadora reflita a
vida do campo.

Em consequéncia disso, defendemos que o processo de alfabetizacdo garanta aos
alunos a apropriacédo do SEA de modo articulado com o desenvolvimento de habilidades de
leitura e de escrita que assegure o envolvimento deles em préticas diversificadas de letramentos
(BRASIL, 2017b). Trata-se de um processo cuja pratica alfabetizadora da escola do campo nao
pode desconsiderar a vida sociocultural dos alunos, pois, a partir do contexto de vida, os alunos
podem ser alfabetizados e participar com maior autonomia na vida sociopolitica. Para isso, é
importante que a escola valorize o modelo ideoldgico de letramento (STREET, 2014),
concebendo-o como producdo cultural, primordial ao processo de alfabetizacdo e letramento

dos alunos do campo.

Precisamos, assim, ndo s6 de modelos “culturais” de letramento, mas de
modelos “ideoldgicos”, no sentido de que em todos esses casos 0s usos €
significados de letramento envolvem lutas em prol de identidades particulares
contra outras identidades frequentemente impostas (STREET, 2014, p. 149).

A partir dessa concepcdo, defendemos que a pratica alfabetizadora no campo, seja
desenvolvida a partir das teméticas locais e/ou temas geradores (FREIRE, 2013), com vistas a
atender as reais necessidades dos alunos. Em funcéo disso, é preciso criar condic¢Ges letradas

no ambiente escolar, de modo que a escola/sala de aula seja um espaco letrado; que tenha
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diversos géneros textuais para leitura, compreenséo e discussao, a partir de situagdes reais das
vivéncias dos alunos.

E relevante tornar real o processo de alfabetizar-letrando, trazendo a vida cotidiana
dos alunos para o contexto escolar, no qual o aluno (re)invente para si os saberes trabalhados
na escola, com vistas a desenvolver uma alfabetizacdo no e do campo. Para tanto, séo
necessarias algumas condicdes infraestruturais para a formacdo de professores, a fim de

atuarem nas escolas do campo, conforme preconiza o decreto n° 7.352:

A Educacdo do Campo concretizar-se-4 mediante a oferta de formacéo inicial
e continuada de profissionais da educacdo, a garantia de condicbes de
infraestrutura e transporte escolar, bem como de materiais e livros didaticos,
equipamentos, laboratdrios, biblioteca e areas de lazer e desporto adequados
ao projeto politico-pedagdgico e em conformidade com a realidade local e a
diversidade das populag¢bes do campo (BRASIL, 2010, p. 1).

Compreendemos, diante disso, que ha um distanciamento das a¢Bes formativas do
PNAIC da realidade dos professores alfabetizadores que atuam na EMLC (e nas demais escolas
do campo do municipio), uma vez que as formacgdes do Programa foram realizadas apenas em
nivel municipal, sem uma (re)discussao coletiva nas unidades escolares, e a Lei n°® 017/2015
ndo faz nenhuma alusdo ao PNAIC enquanto Programa de formacéo continuada do governo
federal, desenvolvido no municipio. Trata-se, portanto, de uma formagdo continuada pensada
apenas para 0 meio urbano, que nao dialoga com a realidade e anseios dos sujeitos do campo.
E preciso pensar em uma formagao continuada cuja discusséo tedrica e as reflexdes sobre a
pratica estejam sintonizadas com a dinamica social do campo; uma formacdo colada no
territorio (ARROYO, 2007) de atuagdo do professor.

Outro aspecto que deve ser levado em conta quando discutimos formagao continuada
de professores que atuam em escolas do campo € que ser alfabetizador no campo exige um
movimento de pertencimento (R10S, 2016). Para tanto, € relevante o engajamento sociopolitico
desses profissionais para a luta didria por uma educagdo contextualizada, que respeite 0s
costumes e cultura dos povos do campo, a fim de que se percebam como sujeitos historicos e
politicos com desejo de modificar a realidade, em beneficio do coletivo.

O que se observa é que educacdo oferecida na EMLC pouco tem a ver com a educagéo
do campo, ja que ndo promove a alfabetizacdo a partir das teméticas do campo, vivenciadas
pelos estudantes. E uma educagio pensada na cidade para a cidade, salvo a introducdo do
projeto, Conhecer Analisar e Transformar?® (CAT), instituido em 2005 no municipio e,

% por meio do projeto CAT (Conhecer, Analisar e Transformar), os professores trabalham em sala de aula as
temaéticas ligadas ao dia a dia dos alunos.
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atualmente, direcionado as turmas de 4° e 5° anos, visando transcender o modelo
urbanocéntrico?” da educag¢do municipal, que de modo geral, discute as tematicas da educacéo
do campo e apresenta a comunidade escolar, no final de cada unidade do ano letivo, os materiais
estudados/produzidos — cartazes, poesias, graficos, tabelas — pelos estudantes, mas ndo had uma
politica de valorizagdo do saberes e fazeres do campo em que os letramentos situados sejam o
cerne da proposta alfabetizadora do municipio/escola.

Nesse sentido, a alfabetizacdo ofertada na EMLC ndo dialoga com a realidade do
campo, pois a verdadeira “escola do campo ¢ aquela que trabalha os interesses, a politica, a
cultura e a economia dos diversos grupos de trabalhadores e trabalhadoras do campo, nas suas
diversas formas de trabalho e de organizagao” (ARROYO, 2011, p. 53). Assim, pensar uma
proposta de escola no/do campo, é pensar num conjunto de transformacdes exigidas pela
realidade, cuja valorizacdo do contexto de vida de cada sujeito esteja no bojo da proposta. E
claro que a escola publica localizada no campo precisa valorizar o contexto sociocultural dos

estudantes. No entanto,

Para que a insercdo efetiva das culturas e valores dos povos do campo se
realize, para além da selecéo critica de contetdos que tenham significado para
suas criancas e se articulem com os direitos de aprendizagem, é preciso que a
escola consiga superar sua forma tradicional de curriculo. Nessa, geralmente,
0 Unico espaco de aprendizagem € a sala de aula; a Unica fonte de estudo, 0s
livros didaticos; o Unico sujeito que ensina, o professor (BRASIL, 2012i, p.
10).
Nessa perspectiva, para que o processo de alfabetizagcdo contribua com a formacéo
cidadd dos alunos, possiveis articulagcdes devem ser feitas entre curriculo, cidadania critica e
participativa, realidade do aluno e conhecimento escolar. Uma proposta de alfabetizacdo na
escola do campo precisa pensar suas praticas de alfabetizar-letrando, tomando como ponto de
partida as novas demandas por educacédo, as novas praticas alfabetizadoras, novos contetdos
educacionais, novas relacdes entre professor e aluno, que implicam inversdo dos modelos
educacionais baseados na transmissao de conhecimentos, que exigem o reconhecimento das
diferencas; que subverta a perspectiva de trabalho baseada no curriculo urbano, fora da
realidade dos alunos do campo.
A alfabetizagcdo no e do campo precisa pensar a formacéo do aluno como sujeito ativo
no processo de aprendizagem; precisa partir da compreensdo de que o aluno possui um

conhecimento prévio sobre 0s objetos de estudos nas diversas areas de conhecimento, o qual

270 termo urbanocéntrico é utilizado para se referir a uma visio de educacio na qual o modelo didatico-pedagogico
utilizado nas escolas da cidade € transferido para as escolas localizadas nas zonas classificadas como rurais, sem
que sejam consideradas as reais necessidades das populagdes do campo (BRASIL, 2007).
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deve ser integrado ao processo de aprendizagem. Isso significa dizer que a alfabetizacdo nao
podera ser pensada nos gabinetes e implementada nas salas de aula do campo; precisa
considerar a participacdo dos estudantes e/ou comunidades rurais. Portanto, cabe a escola do
campo desenvolver um projeto educativo que se realize no campo e para 0 campo.

Nesse sentido, o trabalho com temas geradores pode ser uma alternativa para pensar a
alfabetizacéo vinculada aos letramentos situados. Por isso, defendemos que a alfabetizacéo que
seja do e no campo, com uma pratica pedagdgica vinculada as culturas locais e as necessidades
sociais e humanas (CALDART, 2011b). S6 assim a escola estara contribuindo na constituicdo
da identidades dos alunos, na formacédo para a cidadania, por meio de pratica alfabetizadoras
letradas que relacionem o cotidiano desses sujeitos do meio rural com contextos sociais
situados, inclusive, em outras temporalidades. Caldart (2002) defende que as politicas publicas
educacionais para 0s povos do campo devem garantir o direito a educacdo no e do campo.
Segundo ela, “no: o povo tem direito a ser educado no lugar onde vive; do: o povo tem direito
a uma educacdo pensada desde o seu lugar e com a sua participagdo, vinculada a sua cultura e
as suas necessidades humanas e sociais” (CALDART, 2002, p. 18).

As criangas do campo necessitam de uma alfabetizacdo conectada com o contexto de
vida e precisam sentir-se capazes de assumir posturas e posi¢Oes criticas frente aos
acontecimentos de suas vidas, valorizando a cultura de sua comunidade e lutando contra a
desigualdade social. Na escola do campo, locus desta pesquisa, os saberes pedagdgicos
construidos ao longo das ac6es formativas do PNAIC ainda precisam pensar estas questdes, de
modo a contribuir para uma pratica alfabetizadora que dialogue com as experiéncias de vida
dos estudantes. Por isso, faz-se urgente a ressignificacdo das a¢des formativas do Programa e
da pratica docente, para que o fazer pedagdgico dos professores alfabetizadores promova a
alfabetizacdo e letramentos articulados com a realidade do campo.

O PNAIC é uma acao do Ministério da Educacao com maior abrangéncia nos ultimos
anos; conta com a participacdo do Governo Federal e dos governos estaduais e municipais para
oferecer formacéao continuada aos professores alfabetizadores, apoio pedagdgico com materiais
didaticos, implementacdo de sistemas de avaliacdo, gestdo e monitoramento para atingir o
objetivo: alfabetizar todas as criancas brasileiras até 8 anos de idade. No &mago do Programa,
a proposta para alfabetizar em escolas do campo esta presente em oito cadernos de formacéo.
No intuito de entender a proposta de educacdo do campo engendrada no Programa, realizamos
uma andlise tedrica nos cadernos e interpretamos as principais concep¢des defendidas em cada

um deles.
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O caderno Curriculo no ciclo de alfabetizacdo: perspectiva para uma educacéo do
campo, além de apresentar os direitos de aprendizagem que os alunos precisam desenvolver no
ciclo de alfabetizagdo, tem por objetivo “refletir sobre alguns principios gerais a respeito dos
trés grandes temas propostos: curriculo, concepcBes de alfabetizacdo e avaliagdo no primeiro
ciclo do ensino fundamental para as escolas do campo brasileiro” (BRASIL, 2012b, p. 7).
Afirma que é vital inserir na discussdo sobre alfabetizagdo do campo as especificidades e a
realidade do campo, bem como considerar a histéoria de constituicdo dos povos do campo e das
infancias ali presentes. Para tanto, é preciso pensar em um curriculo pela dimenséo da garantia
de direitos dos povos do campo, no qual a pratica alfabetizadora viabilize projetos em que 0s
alunos problematizem no cotidiano escolar o que vivem fora dele (BRASIL, 2012b).

Percebemos que a proposta de educacdo do campo implicita nesse caderno objetiva ir
ao encontro da realidade dos sujeitos do campo, mas esse objetivo ainda nao foi alcancado,
porque esta é uma questdo que vai além de orientacGes ou propostas de um Programa; exige
subversdo de um projeto ideoldgico de educacdo que menospreza a educagao no contexto do
campo. Mesmo que a adequacdo do curriculo as peculiaridades da populacdo do campo seja
amparada pela lei 9.394/96, o curriculo urbano de educacédo ainda predomina dentro das escolas
situadas no campo. Dessa forma, o reconhecimento das peculiaridades do campo como espaco
especifico, diferenciado e integrado ao conjunto da sociedade fica mais no campo documental
do que na prética vivenciada pelos estudantes, na escola.

E importante que a escola do campo crie sua proposta educacional e construa uma
identidade que reflita a realidade dos sujeitos que nela estudam. A escola do campo precisa
possibilitar aos sujeitos a compreensdo da realidade em que estdo inseridos, fazendo a
articulagdo campo-cidade, ja que o processo de ensino e aprendizagem poderd ter maiores
repercussdes se partir das questdes locais. Para isso, a restruturacédo dos curriculos e a formacéo
dos professores emergem como primordiais.

O caderno Planejamento do ensino na perspectiva da diversidade ratifica que, seja na
cidade ou no campo, os alunos tém o direito de acesso a escrita e que esta possibilita a insercao
dos educandos em varias préaticas sociais na escola e fora dela. Também, chama atencédo para o
fato de que a educagdo para a populagcdo do campo ainda reflete a “perspectiva ideoldgica que
converte a educacgao ali oferecida em instrumento de “urbaniza¢ao” de mentes e modos de vida”
(BRASIL, 2012c, p. 9). Para problematizar e superar essa visao urbanocéntrica da educacao,
faz-se necessario repensar novas formas de organizacdo escolar, adequagdo das temaéticas a
realidade local, praticas alfabetizadoras contextualizadas e formacéo continuada especifica aos

alfabetizadores.
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A contextualizacdo das praticas alfabetizadoras passa pelo reconhecimento e
valorizacgdo da diversidade cultural dos povos do campo, pelo redimensionamento da formacéo
dos professores, pela adequacéo dos conteudos a realidade do campo e pela reestruturacdo das
formas de organizacdo curricular. Se pensarmos na multiplicidade das realidades dos povos do
campo e reconhecermos a educacao do campo como uma dimensao da diversidade sociocultural
do pais, entenderemos que a construcdo do Projeto Politico-pedagdgico (PPP), que norteia as
acdes politico-pedagogicas da escola, precisa ser uma construcdo coletiva que valorize a
identidade de cada escola e seus sujeitos.

No caderno Apropriacao do sistema de escrita alfabética e a consolidacéo do processo
em alfabetizacdo em escolas do campo, defende-se alguns principios que devem nortear a
pratica alfabetizadora em escolas do campo para promocéao do alfabetizar-letrando: valorizacédo
dos diferentes saberes dos povos do campo, respeito aos tempos, espacos formativos e modos
de vida dos alunos do campo, destaque ao trabalho e a pesquisa como principios educativos —
integrando os conhecimentos escolares e cientificos as realidades do campo. Para isso, enuncia
o documento, ndo podemos dissociar “a alfabetiza¢do das praticas sociais e culturais de escrita
e leitura, o ensino das disciplinas escolares com o0s contextos econdmicos, politicos e ambientais
em que as criancas do campo estdo inseridas”. (BRASIL, 2012d, p. 9).

E importante que haja respeito & diversidade de perspectivas, & multiplicidade dos
modos de ser, & convergéncia e a divergéncia, a integracdo e a diferenciacao; sdo situagdes que
precisam ser observadas nos processos e praticas das escolas do campo, nos aspectos sociais,
culturais, econémicos, politicos etc. Eis porque ndo se pode admitir que haja uma mera
transposicao de propostas pedagodgicas das escolas urbanas para as escolas do campo, muito
menos a superficializacdo e o aligeiramento das préaticas veiculadas por estas propostas que tem
prejudicado os estudantes do campo.

A prética alfabetizadora em escolas do campo sera eficaz se capaz de propiciar
aquisicdo da lingua escrita como objeto cultural e social necessario as pessoas, isto &,
alfabetizar-letrando. Através de praticas contextualizadas, que explorem os diferentes textos e
contextos que circulam socialmente, é possivel “[...] promover a conciliacdo entre essas duas
dimensbes da aprendizagem da lingua escrita, integrando alfabetizacdo e letramento, sem
perder, porém, a especificidade de cada um desses processos [...]” (SOARES, 2004, p. 15).

O caderno Brincando na escola: o ludico nas escolas do campo discute a importancia
do ludico no processo de alfabetizacdo dos alunos em escolas do campo, como uma estratégia
metodoldgica para o desenvolvimento cognitivo, social, corporal para alfabetizar-letrando.

Chamamos a atenc¢édo para o fato de que jogos ou brincadeiras precisam ser planejados com
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objetivos pedagdgicos claros, cabendo ao educador “[...] um papel de mediador que, a0 mesmo
tempo em que acompanha o envolvimento da crianga, do grupo, no brincar, pode problematizar
a brincadeira, propor elementos ainda ndo despertados pelos brincantes” (BRASIL, 2012e, p.
11).

O trabalho com jogos pedagdgicos requer muito cuidado por parte do professor:
nenhum jogo traz conhecimento pronto; é preciso explorar varias estratégias, levando os alunos
a refletirem sobre a (re)criacdo e as regras, sobre o funcionamento da lingua escrita. O trabalho
com jogos requer objetivos claros, planejamento e avaliacdo. N&o serd significativo a
aprendizagem dos estudantes propor jogos sem objetivos, sem planejamento e sem se tracar as
estratégias de acompanhamento do progresso desses sujeitos; jogar espontaneamente constitui
um passatempo.

No caderno O trabalho com géneros textuais em turmas multisseriadas, defende-se a
relevancia da leitura, a producdo de textos e a necessidade de se trabalhar com diferentes
géneros textuais na alfabetizacdo. Enfatiza a importéncia de o professor planejar agdes visando
ensinar aos alunos, atraves da leitura, a interpretacdo e a producdo de diferentes géneros
textuais, habilidades de leitura e escrita para além das demandas escolares. Chama a atencéo
para o fato de que as escolas do campo concentram estudantes com diferentes idades, tempo de
escolarizacdo e niveis de conhecimento, o que culmina na formacédo de turmas multisseriadas.
Assim, o desafio do professor (geralmente unidocente?®) ¢ trabalhar a multisseriagdo como
possibilidade de producdo do saber, através de uma pratica alfabetizadora que explore a
diversidade textual no contexto escolar e seus usos em situacoes diversas na sociedade; afinal
de contas, “[...] ¢ um direito dos alunos produzir e compreender géneros textuais diversos de
acordo com a exigéncia da situagdo comunicativa” (BRASIL, 2012f, p. 10).

Em muitas das escolas situadas no campo, o curriculo ndo leva em consideracao as
especificidades do campo e a infraestrutura é precaria. Além do mais, sdo organizadas em
turmas multisseriadas, comprometendo o processo de ensino e aprendizagem. Para Salomao
Hage (2010, p. 465),

Parte significativa das escolas multisseriadas possui infraestrutura precaria e
funcionam, em muitas situacdes, sem prédio préprio, na casa do professor, de
um morador local ou em saldes de festas, barracGes, igrejas, etc; sem energia,
agua, equipamentos e dependéncias necessarias para o funcionamento
adequado. Os materiais didaticos e pedagdgicos sdo muito escassos nessas
escolas [...].

2 Um Unico professor que da aula de varias disciplinas; pratica usual nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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Além da realidade infraestrutural das escolas situadas no campo, ha outro aspecto
primordial: poucos professores sdo oriundos do campo, tampouco da comunidade em que a
escola se localiza. Essa realidade interfere na construcdo de lacos identitarios entre professor e
comunidade, constituindo-se em um desafio para o trabalho educativo baseado no respeito aos
aspectos socioculturais das comunidades do campo.

No caderno alfabetizacdo em foco: projetos didaticos e sequéncias didaticas em
dialogo com os diferentes componentes curriculares, aborda-se a importancia dos projetos
didaticos e sequéncias didaticas para o processo de alfabetizacdo do campo, sobretudo, por uma
perspectiva interdisciplinar, visando a uma pratica pedagogica que articule as diversas areas de
conhecimentos. O caderno defende que no ensino de Lingua Portuguesa, mesmo que o trabalho
tenha como ponto de partida a area de Linguagens, codigos e suas tecnologias, “o docente pode
se valer das experiéncias com temas de outras areas do conhecimento, como forma de
aproximar as criangas de assuntos especificos dessas areas, ampliando o vocabulario e o
trabalho com os géneros textuais” (BRASIL, 2012g, p. 7).

O trabalho com projetos e sequéncias didaticas exige planejamento da situacdo a ser
trabalhada, levantamento dos conhecimentos previos, registro das informacgdes discutidas,
acOes didaticas sistematicas e avaliagdo do trabalho realizado. De fato, trabalhar com projetos
ou sequéncia didatica implica partir do conhecimento de mundo que os alunos possuem; partir
do contexto local para o global; um trabalho em que o professor assuma o papel de
problematizador e mediador dos processos de socializacéo e de producdo do conhecimento.

O caderno Alfabetizacdo para o campo: respeito aos diferentes percursos de vida
discorre sobre a necessidade de garantir a alfabetizacdo no campo com foco em praticas
alfabetizadoras inclusivas que valorizem os diferentes percursos e conhecimentos dos alunos
de turmas multisseriadas. Trata-se de reconhecer as singularidades dos alunos do campo, propor
atividades diversificadas e acompanhar o desenvolvimento da aprendizagem, com vistas a
garantir os direitos de aprendizagem, articulando-os com a realidade de vida. Portanto, “trata-
se de afirmar que as atividades pedagogicas a serem desenvolvidas em salas do campo, nos
diversos modos de organizacdo do trabalho pedagdgico, devem partir de um planejamento
integrado a outras areas dos saberes e contemplar uma educacdo emancipatoria” (BRASIL,
2012h, p. 15).

Compreendemos a necessidade de ndo so tratar da heterogeneidade de saberes dos
alunos do campo no processo de alfabetizagdo, como também garantir o direito & educagéo e ao
acesso a lingua escrita nos primeiros anos de escolarizacdo. Com efeito, é de fundamental

importancia que a pratica alfabetizadora no campo propicie aos alunos a compreensdo das
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situacdes vivenciadas no cotidiano, levando-os a refletirem e a construirem possibilidades de
resolucdo das situacdes-problema que vivenciam, bem como aproximar as praticas escolares
das praticas sociais que envolvem a escrita; estabelecer as relagdes possiveis entre o que ja se
sabe com conhecimentos mais estruturados; promover a ampliacdo dessas préaticas
possibilitando a abertura aos multiplos escritos presentes no entorno em que vivem 0s
estudantes do campo.

Por fim, o caderno Organizando a acéo didatica em escolas do campo sintetiza o que
foi discutido nos cadernos/unidades anteriores; ou seja, aprofunda a discussao sobre a avaliacdo
na perspectiva da progressdo escolar e sobre a promocao de um ensino Iudico e reflexivo, cuja
pratica alfabetizadora contribua para que os alunos desenvolvam os direitos de aprendizagem.
Em suma, este caderno defende que a insercdo efetiva das culturas e dos valores dos povos do
campo depende, alem da selecdo critica de tematicas/conteudos, da superacdo do curriculo
tradicional, no qual “o tnico espago de aprendizagem ¢ a sala de aula; a tnica fonte de estudo,
os livros didaticos; o Unico sujeito que ensina, o professor” (BRASIL, 20121, p. 10), ainda sdo
predominantes em muitas escolas do campo.

Percebemos que a proposta de educacdo do campo idealizada nos cadernos de
educacdo do campo tem como principio a incluséo de todos os alunos no processo educativo,
que, através de uma pratica alfabetizadora reflexiva, precisa garantir os direitos de
aprendizagem que as criangas tém, de forma articulada com suas identidades. Para isso, a a¢do
didatica precisard se orientar por um projeto educativo que considere as condi¢Ges de
funcionamento da escola do campo, sempre tomando como fundamento os principios de um
trabalho colaborativo, em que as decisfes a serem tomadas reflitam o pensamento de todos 0s
envolvidos no processo de alfabetizagc&o no e do campo.

A anélise dos cadernos de formacdo do PNAIC levou-nos a perceber que o Programa
vislumbra uma alfabetizacdo em que os alunos se apropriem da leitura e da escrita para atender
as demandas sociais, ndo apenas as atividades escolares. E primordial que a alfabetizacio no e
do campo permita que os alunos tragam para o interior da escola, as tematicas que vivenciam
em seu cotidiano. Significa reconhecer que a “leitura do mundo precede a leitura da palavra”
(FREIRE, 2011, p. 19), e que a leitura critica da realidade no processo de alfabetizacdo se inicia
com a problematizacao dos aspectos locais.

Do ponto de vista conceitual, percebemos que a concepcdo de alfabetizacdo esta
fundada nos estudos da Psicogénese da lingua Escrita, de Ferreiro e Teberosky (1985), com
arcabouco tedrico construtivista. Entretanto, ainda que os textos dos cadernos de educacéo do

campo do PNAIC componham-se de um material voltado aos professores alfabetizadores que
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atuam em escolas do campo, os direitos de aprendizagem tencionam para uma proposta de
alfabetizar-letrando com énfase em competéncias e habilidades, fundadas na concepc¢do de
letramento auténomo, que traz a concep¢do de leitura e de escrita como atributos para o
progresso, para a ascensao social. Na contramao dessa ideia, a pratica alfabetizadora na escola
do campo precisa ser pensada como uma proposta de alfabetizar-letrando constituida baseada
na concepcao de letramento ideoldgico (STREET, 2014), que considere as préaticas de leitura e
de escrita associadas ao contexto sociocultural dos alunos, fazendo assim, a integracdo entre
escola e comunidade.

No planejamento do professor, é relevante que a apropriacdo da leitura e da escrita seja
entendida como um processo de (re)criacdo dos valores e saberes socialmente produzidos no
campo, ndo como uma atividade desconectada da realidade, centrada apenas nas competéncias
e habilidades exigidas nas avaliacdes externas?® para alcancar resultados qualitativos, como
acontece na maioria das vezes. Portanto, é preciso estar atento a este modelo educacional que
enfatiza os resultados, sem se preocupar com a efetiva aprendizagem e, tampouco, com a
valorizacgéo e reconhecimento da importancia da validacéo e da ressonancia das a¢Ges escolares
pelos grupo sociais locais e globais.

O que pretendemos aqui, nao é fazer apologia a um quadro tedrico ou a uma pratica,
nem a descoberta ou inven¢do de uma estratégia didatico-pedagogica alfabetizadora infalivel,
e, muito menos, prescrevé-la como sendo o caminho certo para resolver essa questdo bastante
complexa sobre alfabetizar no campo, a partir de um programa de governo, porque, adiantamos,
ndo defendemos uma Unica estratégia para fazer-se chegar a “realidade do aluno”. Mas
entendemos qudo necessario se faz questionar as articulagbes discursivas contidas nos
programas educacionais propostas pelo governo, de modo a articula-las com as demandas
produzidas no campo que esta situado em uma sociedade em que ler e escrever algumas palavras
ja ndo basta; € preciso letrar-se para lutar contra a totalidade, a hegemonia, contra a

domesticacdo politica e social.

3.3 Alfabetizacdo e Letramentos: uma alianga necessaria

Ao discutirmos sobre a formacéo continuada do professor alfabetizador, no &mbito do
PNAIC, surge a necessidade de discutirmos alfabetizacdo e letramentos, ndo so por ser o cerne

2 Provinha Brasil - avaliagdo diagndstica que visa investigar as habilidades desenvolvidas pelas criangas
matriculadas no 2° ano dos anos inicias das escolas publicas brasileiras; Avaliacdo Nacional da Alfabetizacéo -
avaliacdo externa que objetiva aferir os niveis de alfabetizacdo e letramento em lingua portuguesa e matematica
dos estudantes do 3° ano dos anos iniciais das escolas publicas brasileiras.
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do Programa, mas, porque é fungdo da escola ensinar o dominio da leitura, escrita, compreensao
e producao de textos orais e escritos, permitindo aos estudantes posicionar-se com criticidade e
criatividade diante dos fatos que se Ihes apresentam no dia a dia.

Garantir a plena alfabetizacdo de nossas criancas € um dos grandes desafios a ser
enfrentado e vencido pela sociedade brasileira. A realidade tem mostrado que os estudantes
concluem os anos iniciais e ingressam nos anos finais do Ensino Fundamental com grandes
dificuldades de leitura, interpretacao e escrita, sendo que um dos empecilhos na efetivacédo do
Ciclo de Alfabetizacdo € o de assegurar as criancas o direito as aprendizagens basicas no tempo
de trés anos. Isso revela que é necessario que as agdes estejam centradas nas criangas, em seus
modos de ser, agir, pensar, expressar e aprender,-exigindo, portanto, uma revisédo dos espagos e
tempos escolares, das propostas pedagogicas, do uso dos materiais, do sistema de avaliacéo,
das ofertas de apoio as criancas com dificuldade e investimento na formacao inicial e
continuada dos professores.

A alfabetizacdo tem ocupado lugar de destaque no debate educacional no pais, sendo
o foco de programas educacionais e/ou politicas publicas, com vistas a consolidacdo da
alfabetizacdo, até o final do 3° ano dos anos iniciais. Esse debate deriva dos ténues indices de
aprendizagem em leitura, escrita e calculo, obtidos nas avaliagdes externas — ANA, Prova Brasil
e Provinha Brasil —, dos resultados do indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica-IDEB,
que apontam um baixo grau de proficiéncia em leitura, interpretacdo e escrita dos estudantes
montessantenses (e brasileiros) no periodo da alfabetizacdo — que ainda nao foi corrigido;
continua perdurando por todo percurso educacional, 0 que nos preocupa, porque a alfabetizacado
é considerada o alicerce educacional dos sujeitos.

Um dos assuntos trazidos a baila, e que tem provocado duvidas entre os educadores, é
a concepcdo de alfabetizacdo. Dentro da seara de discussfes, ha calorosos debates acerca de
uma “idade certa” para alfabetizar; de materiais, metodologia e/ou método adequado; da
formagcdo do professor alfabetizador como essencial para 0 sucesso do processo de
alfabetizacdo. Além do mais, a partir das Ultimas décadas do século XX, a vida humana, 0s
modos de produzir conhecimento, de ensinar e de aprender comecaram a ganhar novos
contornos, novos significados, que tém exigido de nos, educadores, novas formas de conceber
0 processo de alfabetizacéo.

Por muito tempo, o processo de alfabetizacdo esteve associado aos métodos analiticos
e sintéticos, gerando forte duvida sobre qual seria 0 melhor método para alfabetizar. Para a
consolidacdo desses métodos, o uso das cartilhas tornou-se um recurso imprescindivel ao

processo de alfabetizacdo. Dessa forma, para discutir a alfabetizacdo e letramento, faz-se
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necessario trazer um contexto historico acerca dos fatores que ocasionaram mudangas nos
estudos acerca da aprendizagem de leitura e escrita no Brasil.

O percurso historico da alfabetizacdo no Brasil se divide em quatro momentos: a
metodizacao do ensino da leitura (1876-1890), que diz respeito ao final do periodo imperial; a
institucionalizacdo do método analitico (1890-1910), que defendia que o ensino deveria ser
iniciado pelo todo, para depois se proceder a anélise das partes; alfabetizagdo sob medida (1920-
1970), em que o método global passou a ser preferido pelos professores da época; e
alfabetizacdo: construtivismo e desmetodizacdo (a partir de 1980), que tem sua génese no
fracasso da escola no processo de alfabetizacdo das criancas, nas urgentes politicas para
acompanhar as mudancas educacionais da época.

Dada a persisténcia do fracasso da escola em alfabetizar, o pensamento construtivista
sobre a alfabetizacdo, decorrente das pesquisas sobre a psicogénese da lingua escrita
desenvolvidas por Emilia Ferreiro e suas colaboradoras, foi introduzido no Brasil, gerando uma
revolucdo conceitual no processo de alfabetizacdo (cf. MORTATTI, 2006). A partir dai, o
construtivismo passou a ser uma tendéncia pedagdgica no territorio nacional, concentrando a
discussdo em quem aprende e o como aprende, e embasou a elaboracdo dos PCNs e outros
documentos que tratam alfabetizacéo no territério nacional.

Nessa contextualizagdo histdrica feita por Mortatti (2006), a respeito dos métodos de
alfabetizacdo no Brasil, vé-se que, até a década de 1980, as discussdes pedagogicas no campo
da alfabetizacdo ocorreram em torno da eficacia dos métodos. Por muito tempo, buscou-se
promover uma alfabetizacdo baseada apenas na codificacdo e decodificacdo, através de
situacdes isoladas do contexto de vida dos estudantes. Essa concepc¢do de alfabetizacéo
comegou a ser questionada ja nas escritas de Freire (1967; 2013), ao defender uma alfabetizacéo
libertadora, que ndo seja um ato de transferir ou depositar conhecimentos, mas um ato
cognoscente, pautado na dialogicidade entre professor e alunos.

Nesse cenario, 0s estudos a respeito da Psicogénese da Lingua Escrita, (FERREIRO;
TEBERTOSKY, 1985), sobre as hipoteses de escrita pelas quais a crianga passa no processo de
alfabetizacdo, e a ressonancia dos estudos de Vigotsky (2007) acerca das zonas de
desenvolvimento real, proximal e potencial, provocaram profundas alteracGes conceituais,
gerando alteracbes no modo de compreensdo do processo de ensino e aprendizagem e nas
praticas pedagogicas para apropriagdo do SEA pelos alunos. A alfabetizagdo, nesse momento,
passa a exigir ndo somente um método, mas diversas estratégias metodoldgicas, pois, “[...] era

preciso atender aos aspectos socio-historicos da sociedade, ir além das palavras e frases, do
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entendimento de como funciona a lingua, para abrir espaco ao processo de letramento que
representa o acesso aos diferentes géneros textuais” (SILVA, 2017, p. 219).

Essas consideracGes levam-nos a compreender que a concepcao de alfabetizacao das
Gltimas décadas do século passado priorizava a técnica de escrever, e o contetdo trabalhado, na
maioria das vezes, era desprovido de sentido para os alunos. Diante disso, compreendemos que
a concepcdo de alfabetizacdo muda conforme a época, e no Brasil, especialmente nas ultimas
décadas do século XX, bastava somente saber assinar o nome e/ou saber escrever um bilhete
simples para uma pessoa ser considerada alfabetizada. Hoje, no entanto, somente saber ler e
escrever ndo tem se revelado condicdo suficiente para responder as demandas sociais, ja que
somente ler e escrever sem criar sentidos e sem fazer andlises criticas, ndo garante interacdo
com os diferentes tipos de textos que circulam na sociedade, sendo, portanto, necessario
compreender os significados do uso da leitura e da escrita em diferentes praticas e/ou contextos
sociais.

Decorrente dessa reestruturagdo historica-conceitual sobre a alfabetizacdo no Brasil
emergiu um novo termo, no ambito da Educacdo e das Ciéncias Linguisticas, para dar conta de
atender a significacdo deste novo contexto; surge, assim, o termo letramento que, para Soares
(2001) é a versdo em portugués da palavra inglesa literacy, originaria do latim littera (letra),
que significa qualidade, condicao, estado de quem é capaz de ler e de escrever para atender as
demandas sociais. O letramento é um processo que se inicia antes da crianga entrar na escola,
ja que a convivéncia com materiais escritos comeca no ambito da familia, na comunidade, e se
intensifica na escola, quando a escrita formal, com apoio do livro didatico, é iniciada. O termo
foi utilizado pela primeira vez, no Brasil, por Mary Kato, no livro No mundo da escrita: uma
perspectiva psicolinguistica (SILVA, 2017); e, a partir dai, o termo passou a ser usado e
estudado por varios pesquisadores, contribuindo para as reflexfes acerca da alfabetizacdo na
perspectiva do letramento.

Ha que se registrar que o desafio da alfabetizacdo continua sendo tornar os estudantes
competentes no que diz respeito a leitura, a escrita, a compreensdo e interpretacao do que leem,
bem como a utilizacdo dos diferentes registros escritos para diferentes situacGes de
comunicacdo que existem na sociedade atual. Esse desafio exige que o professor desenvolva
praticas sociais que envolvam praticas letradas socioculturais, multiculturais, multissemidticas,
multimodais, as quais coloquem o aluno em continuo contato com os diversos portadores de
textos e com as multiplas finalidades que a leitura e a escrita nos varios suportes, do impresso

ao digital, possibilitam atualmente.
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Nesse sentido, 0 processo de alfabetizacdo precisa garantir aos alunos a apropriagao
do Sistema de Escrita Alfabética de modo articulado com o desenvolvimento de habilidades de
leitura e escrita que garantam o envolvimento deles em diversas préaticas de letramentos. Trata-
se de um processo cuja acdo pedagdgica nao pode desconsiderar a vida sociocultural dos alunos,
pois, a partir do contexto de vida, os alunos podem ser alfabetizados e letrados, de modo a
participarem com maior autonomia da vida social.

No momento atual, urge a necessidade de se pensar uma educacdo que considere as
reais necessidades dos sujeitos, considerando as competéncias e habilidades de um individuo
alfabetizado e letrado, para que o ensino cumpra a sua funcdo de formacdo sociocultural, a
medida que permite aos estudantes a construgdo de novas aprendizagens necessarias ao
convivio social. Alfabetizar e letrar sdo processos indissociaveis, cabendo ao professor, por
meio da pratica pedagogica, propor situacfes que levem os estudantes a se apropriar da leitura
e da escrita com criticidade. Trata-se de um desafio fundante na pratica do alfabetizador, ja que
é preciso assegurar a apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabético, numa perspectiva de uso
adequado da leitura e da escrita em praticas sociais.

Autoras como Kleiman (1995), Soares (2004) e Tfouni (2010) entendem que
alfabetizacéo e letramento séo conceitos dispares, mas indissociaveis. Para Soares (2004, p. 14,
grifos da autora), “[...] a alfabetizacdo desenvolve-se no contexto de e por meio de praticas
sociais de leitura e de escrita, isto €, através de atividades de letramento; e este, por sua vez, sO
pode se desenvolver no contexto da e por meio da aprendizagem das relacdes fonema—grafema,
isto €, em dependéncia da alfabetizagdo™ Para a autora, o sujeito alfabetizado ¢ aquele que
domina o sistema ortografico e alfabético, sendo capaz de ler e escrever; ja o sujeito letrado,
além de dominar o sistema ortografico e alfabético, é capaz de fazer o uso da leitura e da escrita
em diversos contextos e com diferentes finalidades.

Desenvolver um trabalho com e a partir de praticas sociais letradas como objeto de
ensino no contexto escolar, “[...] implica adotar uma concepgéo social da escrita, em contraste
com uma concepgéo de cunho tradicional que considera a aprendizagem de leitura e producéo
textual como a aprendizagem de competéncias e habilidades individuais” (KLEIMAN, 2007,
p. 4). Nessa concepcao, as praticas alfabetizadoras devem considerar o dominio do codigo, a
segmentacdo em palavras e frases, as regras ortograficas, os componentes relativos a escrita —
coesdo e coeréncia; mas a énfase na reflexdo-acao-reflexéo para atribuicao de sentido aos textos
que € e produz, a fim de atender as mais variadas situa¢cdes comunicativas da sociedade é vital

para alfabetizar-letrando.
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Por esse angulo, o processo de alfabetizacdo e letramento ndo pode ocorrer dissociado

da realidade social da comunidade. Conforme assinala Kleiman (1995, p. 20, grifos da autora),

O fendbmeno do letramento, entdo, extrapola 0 mundo da escrita tal qual ele é
concebido pelas instituicbes que se encarregam de introduzir formalmente os
sujeitos no mundo da escrita. Pode-se afirmar que a escola, a mais importante
das agéncias de letramento, preocupa-se, ndo com o letramento, préatica social,
mas com apenas um tipo de pratica de letramento, a alfabetizacdo, o processo
de aquisicdo de codigos (alfabético, numérico), processo geralmente
concebido em termos de uma competéncia individual necesséria para o
sucesso e promocao na escola. Ja outras agéncias de letramento, como a
familia, a igreja, a rua como lugar de trabalho, mostram orientacBes de
letramento muito diferentes.

Se a alfabetizacédo e letramento sdo processos indissociaveis e de conscientizacdo das
pessoas, precisam ser desenvolvidos em contextos reais de uso social da linguagem oral e
escrita — vinculados ao valor social da leitura e da escrita e a abertura para a ampliacdo dos
sujeitos no mundo da escrita. Na prética, a tarefa da alfabetizacdo é garantir que os alunos
apropriem-se dos saberes cientificos e tecnoldgicos, de pensamento econémico e politico-social
e de desenvolvimento sociocultural para que sejam capazes de refletir e criar solugdes para as
situacOes-problemas vivenciadas na escola e, principalmente, fora dela.

E necesséario enfatizar que alfabetizacdo e letramento tém suas caracteristicas e
especificidades. Tfouni (2010, p. 22) diz: “Enquanto a alfabetizagdo se ocupa da aquisicao da
escrita por um individuo, ou grupo de individuos, o letramento focaliza os aspectos sécio-
historicos da aquisi¢do de uma sociedade”. E preciso que o professor alfabetizador conhega
bem esses dois termos e os articule, com vistas a alfabetizar-letrando, contribuindo para o
exercicio consciente da cidadania. Entretanto, ndo se pode ignorar, apesar de tantas mudancas,
que, no estado brasileiro, ainda se pensar que “alfabetiza-se para que o individuo seja mais
produtivo ao sistema, ndo para que se aproprie de um bem cultural fundamental a conquista da
cidadania” (SOARES, 2013, p. 59). Para autora, a auséncia de bibliotecas publicas e o alto custo
para adquirir livros sdo provas de que, apesar de ensinar a ler e a escrever, dificulta-se 0 acesso
a leitura; consequentemente, nega-se a cidadania.

Alfabetizacdo ao letramento se imbricam quando o professor desenvolve uma prética

que articule as varias facetas do processo de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita.

A faceta fonica, que envolve o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica,
imprescindivel para que a crianca tome consciéncia da fala como um sistema
de sons e compreenda o sistema de escrita como um sistema de representagdo
desses sons, e a aprendizagem das relagbes fonema-grafema e demais
convengdes de transferéncia da forma sonora da fala para a forma gréfica da
escrita; a faceta da leitura fluente, que exige o reconhecimento holistico de
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palavras e sentengas; a faceta da leitura compreensiva, que supde ampliacéo
de vocabulario e desenvolvimento de habilidades como interpretagdo,
avaliacdo, inferéncia, entre outras; a faceta da identificacdo e do uso adequado
das diferentes funces da escrita, dos diferentes portadores de texto, dos
diferentes tipos e géneros de texto, etc. (SOARES, 2011, p. 99).

Com base no argumento da autora, defendemos que a pratica alfabetizadora integre e
articule as vérias dimens6es da alfabetizacdo no ensino da leitura e da escrita; que va além do
dominio da letra, da palavra ou da frase, as quais, fora do contexto, ndo preparam os alunos
para produzir discursos orais e escritos, de acordo com as situa¢es de comunicacdo das quais
necessitam participar cotidianamente. Alfabetizar, portanto, é uma tarefa complexa que podera
ser melhor desenvolvida se for realizada a partir do contexto de vida dos alunos, através de
varias estratégias didatico-pedagdgicas, pois

[...] ndo h& um método para a aprendizagem inicial da lingua escrita, ha
multiplos métodos, pois a natureza de cada faceta determina certos
procedimentos de ensino, além de as caracteristicas de cada grupo de crianga,

e até de cada crianga, exigir formas diferenciadas de acdo pedagdgica
(SOARES, 2004, p. 15-16, grifo da autora).

E inegavel a relevancia da agdo docente no processo de alfabetizagéo e letramento, ja
que é por meio das praticas desenvolvidas em sala de aula que os estudantes vivenciam as
diversas situagOes de leitura e escrita com as quais se defrontam no cotidiano. Com efeito, a
unido entre alfabetizar e letrar precisa ser construida, permanentemente, pelo alfabetizador, no
intento de promover o didlogo entre 0 mundo abstrato da leitura e da escrita com as situacGes
reais em que se usam estas com diversas finalidades. Para isso, é preciso letrar, ultrapassar as
especificidades da alfabetizacdo. Soares (2000), em entrevista ao Jornal do Brasil, afirmou que,
“se alfabetizar significa orientar a crianga para o dominio da tecnologia da escrita, letrar
significa leva-la ao exercicio das praticas sociais de leitura e de escrita”; e acrescentou que
“uma crianga letrada [...] € uma crianca que tem o habito, as habilidades e até mesmo o prazer
de leitura e de escrita de diferentes géneros de textos, em diferentes suportes ou portadores, em
diferentes contextos e circunstancias” (SOARES, 2000, p. 3).

Evidentemente que um sujeito, mesmo que ndo alfabetizado, pode ser letrado; e é

possivel que seja alfabetizado, mas ndo letrado. Para Soares (2001, p. 39-40),

[...] um individuo alfabetizado ndo é necessariamente um individuo letrado;
alfabetizado é aquele individuo que sabe ler e escrever; ja o individuo letrado,
o0 individuo que vive em estado de letramento, é ndo s6 aquele que sabe ler e
escrever, mas aquele que usa socialmente a leitura e a escrita, pratica a leitura
e a escrita, responde adequadamente as demandas sociais de leitura e de
escrita.
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Sobre o letramento, que se funda nas interagdes sociais entre 0s individuos e inclui o
processo de desenvolvimento de capacidades de uso de diferentes tipos de material escrito na
sociedade, ainda ha lacunas no fazer pedagogico que precisam ser levadas em consideracao,
trazendo a discussao os aspectos ideoldgicos da pratica social. O letramento ainda precisa ser
pensado no plural, como letramentos multiplos que abrangem os escolares e 0s ndo-escolares
(STREET, 2014). Para o autor, as praticas de uso da escrita sdo socioculturais e assumem
significados especificos, a depender dos contextos e das situacdes em que estdo inseridos, mas
a escola tem priorizado as habilidades de escrita (escolarizacdo), alheias as préaticas sociais,
quando, deveriam privilegiar as préaticas de letramento vinculadas aos aspectos socioculturais
dos alunos, num viés ideoldgico.

Ressaltamos que, na escola, desenvolver a pratica alfabetizadora levando em
consideracdo a indissociabilidade destes dois processos — alfabetizacdo e letramento — &
essencial para a formacdo de sujeitos criticos e atuantes, mas s6 tem sentido se conseguir
acionar os conhecimentos prévios dos estudantes, respeitar o estilo préprio de cada um e
enxergar o potencial que eles tém; o que s6 é possivel a partir de uma pratica docente pautada
na construcdo do conhecimento. Para tanto, o alfabetizador precisa considerar os diferentes
letramentos provenientes da historia de vida dos educandos e desenvolver um trabalho cujo
pano de fundo seja sistematizar e enriquecer esses saberes, atraves de praticas pedagogicas que
dialoguem com os anseios dos aprendizes.

Apesar dos avangos conceituais a respeito desses processos, muitos alfabetizadores
ainda tém dificuldade em planejar e desenvolver uma acao pedagogica cujo foco é alfabetizar
e letrar, tendo como ponto de partida, os conhecimentos prévios dos estudantes. Ha essas
dificuldades porque “muitos professores ainda acreditam que somente apds o processo de
alfabetizacdo € que deve ser iniciado o processo de letramento, ou seja, que para se tornar
letrado, é preciso, primeiramente, adquirir a tecnologia da escrita” (MACIEL & LUCIO, 2009,
p. 17). Isso ocorre porque muitos alfabetizadores ainda se baseiam na concepgéo de um ensino
em que alfabetizar e letrar acontecem separadamente e/ou desconectados.

Para Rojo (2009, p. 11), “um dos objetivos principais da escola é possibilitar que os
alunos participem das varias praticas sociais que se utilizam da leitura e da escrita [...]”. Isso
nos leva a refletir até que ponto a pratica docente — com uma série de obrigacdes burocréaticas
a atender —, tem contribuido para a insercdo dos estudantes — sobretudo os oriundos das classes
populares, que frequentam as escolas do campo, que nos interessam neste estudo, — nas varias
praticas sociais de leitura e de escrita. De fato, a escola precisa repensar alguns conteudos e

metodologias de ensino para abrir espaco as inquietaces de todos os alunos, ndo somente aos
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das classes sociais mais favorecidas. Caso contrario, o “[...] desdnimo e resisténcia dos alunos
das camadas populares em relacdo a propostas de ensino e letramento oferecidas pelas praticas
escolares” (ROJO, 2009, p. 35) continuarao tecendo o dia a dia das praticas alfabetizadoras do
professor, na instituicdo escolar.

Em suma, a alfabetizacdo diz respeito ao processo de preparacdo do sujeito para que
ele possa dominar as técnicas necessarias a leitura e a escrita, isto €, o dominio do sistema
linguistico com o qual ele participara das préaticas sociais letradas. O letramento se refere ao
desenvolvimento de habilidades que garanta ao sujeito ler e escrever de forma a atender as
diversas situacdes escolares, pessoais e sociais com as quais se defrontam no dia a dia. Apesar
dessa “diferenga conceitual”, alfabetizagado e letramento sdo indissociaveis, se entrelagam ¢ nao
podem ser trabalhados separadamente. O ideal é que o professor oportunize “situagdes de
aprendizagem da lingua escrita nas quais o aprendiz tenha acesso aos textos e a situa¢des sociais
de uso deles, mas que seja levado a construir a compreensdo acerca do funcionamento do
sistema de escrita alfabético” (SANTOS; ALBURQUEQUE, 2007, p. 98), ou seja, alfabetizar-
letrando.

Pensar o letramento pelo viés ideoldgico das praticas sociais € compreender que 0S
alunos precisam tornar-se letrados e ndo apenas alfabetizados para atuar no meio social em que
vive. Ocorre que ao ingressar na instituicdo escolar, os letramentos oriundos da cultura dos
estudantes — letramentos situados — sofrem interferéncias e passam a ser compreendidos pelo
viés do letramento escolar — autbnomo —, com énfase na leitura, interpretacdo e escrita,
limitados, quase sempre, as paginas de um manual didatico: “[...] muitos dos letramentos que
sdo influentes e valorizados na vida cotidiana das pessoas e que tém ampla circulagcdo sdo
também ignorados e desvalorizados pelas instituigdes educacionais” (HAMILTON, 2008, p. 8,
apud ROJO, 2009, p. 106).

Para transformar essa realidade e a pratica alfabetizadora dar conta de uma formacao
critica dos alunos da escola do campo — foco deste estudo —, € essencial que o professor
desenvolva uma acdo docente alfabetizadora, baseada nos letramentos situados, néo
valorizados, estigmatizados, levando em conta 0s aspectos sociais, culturais e historicos da
aquisicdo do sistema escrito, com vistas a ampliar os conhecimentos e a participacdo dos
sujeitos nas diversas situacdes que envolvem a leitura e a escrita, compreendendo o letramento
como um conjunto de praticas sociais.

Para Street (2014), h4 dois modelos de letramento: autbnomo e ideoldgico. O modelo
auténomo € predominante na sociedade, privilegia os conhecimentos académicos e as praticas

que sdo desenvolvidas dentro das instituicdes educacionais, “independentes do contexto social”
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(STREET, 2014, p. 172). Esse modelo de letramento pressupde que o sujeito aprende o sistema
de escrita e a leitura como necessidade para ler e escrever o que Ihe é solicitado e/ou imposto
sem que sua cultura seja considerada, e concebe que o uso da pratica social da escrita escolar
estd associado ao progresso, a civilizacdo, a ascensdao social. Ja& o modelo ideoldgico de
letramento ndo Vvé as praticas de leitura e escrita como mecanismo de adaptacdo social, mas
como praticas associadas ao contexto sociocultural, de maneira que é a partir da bagagem
cultural dos sujeitos que a apropriacdo das praticas de leitura e escrita se constitui como base
para a producéo e socializagdo do conhecimento.

Soares (2001), ao fazer aluséo aos modelos de letramento discutidos por Street, fala
em versao fraca e versdo forte de letramento. A autora explica que a versao fraca estaria ligada
ao modelo autbnomo de letramento, sendo relativa aos mecanismos de adaptacdo da populacéo
as necessidades e exigéncias sociais de uso da leitura e da escrita, na sociedade, para que o
individuo atue adequadamente num contexto social. J& a versdo forte de letramento é a que mais
se aproxima do modelo ideoldgico, pois ndo visa adaptacdo dos sujeitos as exigéncias sociais,
mas sim, construir identidades fortes e resgatar a autoestima dos sujeitos em suas culturas.
Sendo assim, os “letramentos criticos, capazes de lidar com os textos e discursos naturalizados,
de maneira a perceber seus valores, suas intencdes, suas estratégias, seus efeitos e sentidos”
(ROJO, 2009, p. 112), precisam ser priorizados no meio escolar com vistas a constituicdo de
sujeitos éticos, democraticos criadores de sentidos, analistas criticos e transformadores da
realidade em que vivem.

Vé-se que o letramento envolve a imersdo dos alunos no mundo da escrita. Para
conseguir essa imersdo, o professor precisa adotar praticas diarias de leitura e de escrita que
envolvam os mais variados géneros pertencentes aos varios dominios da vida humana, que
possibilitem dinamizar e ressignificar a leitura e a escrita em sala de aula. Com efeito, o
processo de alfabetizacdo, aliado a essa ideia de letramento, precisa partir do conhecimento de
mundo dos estudantes, pois, “os professores poderiam, com proveito, partir do conhecimento e
das praticas letradas que as criangas trazem consigo de casa” (STREET, 2014, p. 203).

Uma acdo docente alfabetizadora que problematiza a realidade e evidencia as
contradicBes da sociedade capitalista precisa ter como ideia central da préatica alfabetizadora o
trabalho com os letramentos existentes nas comunidades. Trata-se de alfabetizar partindo dos
interesses dos estudantes — local para o global —, ou seja, tornar os letramentos situados na
comunidade escolar objetos de estudo para o processo de alfabetizacdo e letramento dos alunos.
Isso implica que “[...] temos de comegar onde as pessoas estdo, compreender os significados e

usos culturais das préaticas de letramento e tracar programas e campanhas com base nelas em
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vez de com base em nossas proprias suposi¢des culturais acerca do letramento” (STREET,
2006, p. 484).

Para garantir a aquisicdo da leitura e da escrita de modo contextualizado aos alunos
(do campo a cidade), é importante se discutir a pratica alfabetizadora dos professores no
exercicio do planejamento e avaliacdo, respeitando as diversidades e a identidade cultural
inerente a cada comunidade. No contexto sociocultural atual, é fundamental que o professor
reconheca a importancia do trabalho com préaticas sociais de leitura e producdo de textos, a
partir de projetos/sequéncias didaticas nos quais se considere a bagagem cultural de alunos que,
antes do ingresso na escola, “[...] ja sdo participantes de atividades corriqueiras de grupos que,
central ou perifericamente, com diferentes graus e modos de participacdo (mais autbnomo,
diversificado, prestigiado ou ndo), ja pertencem a uma sociedade tecnologizada e letrada”
(KLEIMAN, 2007, p. 9).

O desafio do professor do campo no processo de alfabetizacdo € definir o que, como e
para que ensinar, ja que a concepgdo de ensino e de aprendizagem ainda é baseada em curriculo
rigido, no qual os conteudos trabalhados sédo direcionados ao alcance de determinados objetivos
que atendam a um grupo especifico e ndo a maioria. Ao conceber a sala de aula como um espaco
heterogéneo e de multiplas culturas, um dos cadernos do PNAIC, intitulado de Integrando
Saberes, sugere que a pratica alfabetizadora seja pautada no compartilhamento de experiéncias

e desenvolvida com mdltiplos recursos e de variadas maneiras:

A presenca do ludico, dos jogos e das brincadeiras; a utilizacdo de elementos
da cultura e do meio social das criangas; o desenvolvimento do pensamento
critico; o desenvolvimento do prazer pela leitura; a valorizacdo da oralidade
por meio da conversa e do debate; a utilizacdo de recursos didaticos criativos
e acessiveis; a ampliacdo dos espacos de aprendizagem para além da sala de
aula; a organizacdo dos espagos e dos tempos de aprendizagem; a criatividade,
0 empenho e a dedicagdo na realizacdo da pratica docente (BRASIL, 2015c,
p. 19).

Essa multiplicidade de estratégias precisa partir da premissa de que a alfabetizacédo €
um processo que comeca a ser construido antes da entrada do aluno na escola, 0 que exige
atencdo aos conhecimentos prévios dos alunos durante os atos de planejar e desenvolver
préticas sobre oralidade, leitura e escrita. E preciso, portanto, que o professor assuma o papel
de mediador no processo de aquisi¢do do conhecimento, auxiliando os alunos a avancar de um
nivel de conhecimento para outro maior; pois, aquilo que um aluno consegue fazer hoje, com o
auxilio do professor, ele podera fazer sozinho amanha (VIGOTSKI, 2007).

Nesse sentido, é importante criar ambientes e situacdes que gerem conhecimentos; a

rigidez curricular precisa ceder espaco para a flexibilidade e criatividade, com a intencdo de
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construir uma sala de aula — uma escola — em que as pessoas possam dialogar, discutir, duvidar,
experimentar, questionar e compartilhar saberes. Concebendo a escola como instituicdo de
educacdo formal, responsavel pela alfabetizacdo e letramento dos estudantes, entendemos ser
urgente repensar novas maneiras de reunir outros conceitos as préaticas alfabetizadoras, ja que,
atualmente, o cerne das discussdes sdo os letramentos. De fato, a pratica docente centrada no
processo de alfabetizacdo e letramentos, precisa ser situada — partir do local para o global —,
possibilitando aos estudantes, a participacdo de maneira ética, critica e democratica das praticas

sociais de leitura e de escrita.

3.4 Multiletramentos e Pedagogia dos Multiletramentos: do que estamos falando?

Com o advento das tecnologias digitais, ocasionando maior acesso as informacoes, as
praticas sociais de leitura e de escrita ttm ganhado novas configuracdes; exigindo diferentes
usos e/ou praticas sociais de leitura e escrita. Por esse prisma, contrapondo-se a uma pedagogia
de um unico letramento, o Grupo de Nova Londres (GNL) toma como principio fundador a
multiplicidade de linguagens que opera no processo de construcdo de significados, na
contemporaneidade, para propor uma pedagogia dos multiletramentos.

Em uma cultura heterogénea, desde as formas de pensar, interagir e comunicar, é
natural que letramentos tdo diversificados sejam requeridos, e que tenhamos de lidar com outras
praticas — no contexto escolar — jamais previstas. Apresentam-se neste cenario, 0s
multiletramentos que, tém exigido novos olhares, novas préaticas na esfera educacional e social;
surgem para expandir o letramento; para conectar os diferentes cendrios multiculturais e
mutissemidticos com os textos multimodais que circulam atualmente.

As concepcdes trazidas por (STREET, 2014) e (ROJO, 2009; 2012) aproximam o
conceito de letramentos com os multiletramentos, termo que surgiu em 1994, em um encontro
entre pesquisadores de educacéo e linguistica, dos paises dos Estados Unidos, Austrélia e Gra-
Bretanha, que formaram o grupo denominado de GLN. Nesse encontro, criaram o documento
intitulado de “manifesto programatico”, de onde emergiu o termo multiletramentos. Em 1996,
0 grupo publicou o manifesto intitulado de “Uma pedagogia dos multiletramentos: projetando
futuros sociais®®”’. Este documento difundiu o conceito de multiletramentos pelo mundo.

No Brasil, Rojo (2012), uma das expoentes da &rea, apresenta os multiletramentos como
a multiplicidade e variedade das praticas letradas da nossa sociedade, que faz referéncia tanto

a multiplicidade cultural quanto a semiética de constituicao dos textos. Portanto, as praticas de

30 «A pedagogy of Multiliteracies: Designing Social Futures” — tradugdo nossa.
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leitura e de escrita trabalhadas na escola precisam ser desenvolvidas de modo critico e
democratico, considerando as multiplas culturas, linguagens e semioses (SILVA, 2017) que
estdo presentes na sociedade atual.

Segundo Rojo (2012, p.15) a ideia de pedagogia dos multiletramentos surge no GNL.
“Em 1996[2000/2006], o GNL propbe alguns principios sobre como encaminhar uma
“pedagogia” dos multiletramentos” com a perspectiva de transformar os estudantes em
criadores de sentido e analistas criticos de suas praticas, tornando-se capazes de produzir e
transformar conhecimentos. Para incorporar da pedagogia dos multiletramentos nas escolas é
necessario: um curriculo revisitado, incorporar as tecnologias digitais nas salas de aula,
formacdo de professores contextualizada com a pedagogia dos multiletramentos e as praticas
situadas com o cotidiano da comunidade escolar. Por se uma pedagogia baseada no principio
da colaboratividade é imprescindivel a participacdo de todos da comunidade escolar.

Rojo (2012) chama atengé@o para o fato de que a pedagogia dos multiletramentos
envolve quatro caracteristicas basicas: a pratica situada, instrucdo aberta, enquadramento critico
e préatica transformadora. A prética situada se refere as préaticas que fazem parte do contexto
sociocultural dos alunos, considerando aquilo que ja sabem e o que se configura como novo
para eles; a instrugdo aberta é o processo no qual os alunos se apropriam do conhecimento
sistematico e analisam as praticas vivenciadas; o enquadramento critico requer criticidade dos
alunos, pois terdo que compreender “os contextos sociais € culturais de circulacdo e producao
desses designs e enunciados” (ROJO, 2012, p. 30); a pratica transformada se refere a
transformacéo da realidade, através de acdes ja previstas e esperadas, ou por acdes baseadas
nas vivéncias, nos interesses e inten¢des dos alunos.

Para Rojo (2013), quando os pesquisadores do GNL falam em pedagogia dos
multiletramentos, eles pensam que a escola deve partir do que a gente chama de repertorio, isto
é, de mundo de vida do aluno, da cultura local que esse aluno traz pra sala de aula, que podera
ser valorizada e incorporada no tratamento do objeto de ensino.

Rojo explica que o termo multiletramentos surgiu com o intento de envolver as
recentes discussdes a respeito das novas pedagogias do letramento, mas se diferencia do
conceito de letramentos multiplos, ja que este se refere a multiplicidade e variedade das praticas
letradas na sociedade, e aquele faz referéncia a multiplicidade cultural e a semidtica de

constituicdo dos textos. Para Rojo (2012, p. 13),

Diferentemente do conceito de letramentos (multiplos), que ndo faz sendo
apontar para a multiplicidade e variedade das préaticas letradas, valorizadas ou
ndo nas sociedades em geral, o conceito de multiletramentos — é bom enfatizar
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— aponta para dois tipos especificos e importantes de multiplicidade presentes
em nossas sociedades, principalmente urbanas, na contemporaneidade: a
multiplicidade cultural das populagbes e a multiplicidade semiotica de
constituicdo dos textos por meio dos quais ela se informa e se comunica.

Partindo da multiplicidade de letramentos e dos multiletramentos, a escola precisa
considerar, em seu fazer cotidiano, acGes pedagodgicas que contribuam para que os alunos
desenvolvam competéncias e habilidades linguisticas e discursivas necessarias a uma atitude
critica e analitica perante as diversidades. Para tanto sera preciso que o professor, numa atitude
de quem aprende com seus alunos também, considere 0s novos letramentos, originados das
mudancas e transformacdes sociais que estdo atreladas ao advento das TIC, com vistas a
contribuir para a formacéo de sujeitos autbnomos em relacdo a construcao de conhecimento,
nessa nova conjuntura social permeada por diversos portadores de textos.

Nessa perspectiva, “cabe a escola potencializar o dialogo multicultural, trazendo para
dentro de seus muros ndo somente a cultura valorizada, dominante, candnica, mas também as
culturas locais e populares e a cultura de massa, para torna-las vozes de um dialogo, objetos de
estudo e de critica” (ROJO, 2009, p. 12), pois, os letramentos sdo construcdes sociais situados
em diferentes contextos sociais, 0 que revela a importancia de se desenvolver a prética
pedagdgica partindo do contexto de vida dos alunos.

Entre os muitos desafios que a escola enfrenta, um deles € o de desenvolver uma
pratica pedagogica alfabetizadora que priorize os letramentos situados e envolva os estudantes
em multiplas praticas de letramentos que garanta a insercdo e a participacao desses sujeitos nas
diversas atividades desenvolvidas na sociedade. O processo de alfabetizagéo que envolve os
letramentos, cujo pano de fundo é o ensino da leitura e da escrita, precisa dialogar com o0s
interesses dos estudantes e ultrapassar a pratica da mera codificacdo e decodificacdo para
priorizar a formagdo do leitor imersivo, em que o aluno — e sua histéria de vida —, seja
considerado protagonista de seu percurso de aprendizagem.

As leituras teoricas nos levam a compreender que a atuacdo das escolas parece apontar
para uma subdivisdo curricular: enquanto o curriculo formal € o que define o que deve ser
ensinado e aprendido na escola; o curriculo oculto, que traduz os interesses e a cultura dos
estudantes, continua sendo pouco valorizado pela instituicdo escolar. E isso, talvez, seja um
dos motivos pelos quais 0 aluno ndo se adapta e/ou ndo acompanha esse ensino que pouco lhe
interessa; a escola culpa-o pelo fracasso e se exime de seu malogro, valorizando o que acredita
ser erudito e desconsiderando a verdadeira “matéria” para estudo na escola: a cultura, os saberes

locais, a vida e 0s anseios dos estudantes.
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As acdes pedagdgicas ndo podem, sem prejuizo, priorizar uma pratica educacional
fundada no paradigma de aprendizagem curricular (LEMKE, 2010), em que alguém decide o
que o aluno precisa saber/aprender, ndo abrindo espago para que participem — inclusive as
familias — da escolha das tematicas a serem trabalhadas na escola.

Para subverter essa realidade e dar conta de uma formacdo critica, faz-se necessaria
uma reformulagdo educacional, mormente na pratica pedagogica, a qual precisa trabalhar com
as praticas sociais que fazem parte das culturas do alunado (praticas situadas), o que tende a
transformar os alunos em criadores de sentidos e/ou analistas criticos, ndo s6 do letramento
escolar — quando ddo conta de realizar as préaticas de escrita e leitura solicitadas pela escola —,
como também da realidade em que estdo inseridos (ROJO, 2012). Assim, o contexto atual, no
qual se insere a educacao, exige constantes reflexdes acerca de quais caminhos construir para
garantir uma aprendizagem relevante e contextualizada, considerando que o trabalho com os
multiletramentos ndo s6 urge, como emerge do cotidiano, convidando a valorizar as praticas
culturais e as multiplas linguagens, nos variados suportes de produgdo de leitura e de escrita.

Ao analisar a concepcao de multiletramentos, tanto no sentido da diversidade cultural
da producao e circulacdo dos textos, quanto no sentido da diversidade de linguagens com que
séo produzidos 0s textos, no contexto da sociedade das tecnologias digitais, Rojo (2012, p. 23)

aponta trés peculiaridades importantes:

(a) Eles sdo interativos; mais que isso, colaborativos;

(b) Eles fraturam e transgridem as relagdes de poder estabelecidas, em especial
as relacBes de propriedade (das méaquinas, das ferramentas, das ideias, dos
textos [verbais ou ndo]);

(c) Eles sdo hibridos, fronteiricos, mesticos (de linguagem, modos, midias e
culturas).

As praticas de multiletramentos tem a interatividade como peculiaridade; e os textos
produzidos na atualidade sdo caracterizados pelas multiplas linguagens, pela diversidade de
semioses, pela multimodalidade, com varios niveis de interlocucdo e que exigem mdltiplas
capacidades e praticas de leitura, compreensdo e producao textual. Assim, “sdo requeridas uma
nova ética e novas estéticas” (ROJO, 2012, p. 16), isto é, uma nova ética que se embase tanto
na propriedade — direito autor — quanto no dialogo entre os novos interpretantes.

A escola precisa desenvolver praticas alfabetizadoras que contemplem ndo s6 o
trabalho com o texto impresso, como também explorem as possibilidades de producédo que
surgem com o uso das tecnologias digitais — tablets, notebooks, celulares —, que criam novas
praticas sociais de leitura e de escrita, 0 que demanda dos professores praticas que integrem e

explorem as diversas competéncias e habilidades necessarias para o aluno agir na sociedade.
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Ocorre que a escola, seja por falta de investimentos, seja por lacunas na formacao do professor,
ndo tem acompanhado as transformacges tecnoldgicas ocorridas no cenario social.

De acordo com Rojo (2012, p. 100), “na contemporaneidade, ha uma mudanca de
constituicao dos sujeitos que frequentam os ambientes escolares e, também, uma ampliacéo dos
canais e meios de comunica¢do”. Para alfabetizar-letrando, a escola precisara enfrenta o desafio
de trazer para seu cotidiano o uso das tecnologias digitais para fazer a articulacdo com o0s
saberes escolares, de modo a propiciar a interlocucéo entre os individuos, bem como criar novos
espacos de aprendizagem. Isso revela que muito ha de ser feito, tanto na estrutura das escolas,
quanto na formag¢ao docente, afinal de contas, “ndo podemos ignorar 0 quanto as novas praticas
discursivas decorrentes das tecnologias de informacdo estéo atraindo os alunos para uma nova
realidade social” (ROJO, 2012, p. 147-148).

Certamente, ao fazer parte do dia a dia das pessoas, “as tecnologias digitais em nossa
cultura contemporanea criam novas possibilidades de expressdao e comunicagao” (ROJO, 2012,
p. 37), mas a escola continua restringindo-se ao impresso e desconsiderando a diversidade de
textos disponiveis nas diferentes midias. Com efeito, o trabalho de alfabetizacdo e letramento
centrado apenas em livros didaticos e/ou textos impressos, cuja leitura e escrita sdo atividades
fins, precisa ceder lugar a um trabalho mais dinamico, onde “ler e escrever deixa de ser o fim,
para ser o meio de produzir saberes” (ROJO, 2012, p. 39). Nesse sentido, entendemos que 0
uso das tecnologias digitais — tdo flagrante no ambiente externo da escola —, precisa da adesao
na escola do campo, ndo como ferramenta de ensino, nem recurso, mas COmo processo para
construcdo do conhecimento.

Essa articulacdo (impresso e digital) permite que os professores desenvolvam a pratica
pedagdgica, partindo dos letramentos que 0s estudantes possuem, sem oculta-los e/ou reprova-
los, para apresentar outros letramentos que vao sendo potencializados, com vistas a formar
leitores virtuais ou ndo, de diferentes textos/midias, considerando a influéncia que a
convergéncia entre as multiplas linguagens imprime ao processo de producdo de sentidos nos
dias atuais. O alfabetizador, ao considerar em sua prética, a multiplicidade de linguagens que
poderdo contribuir para a formacao do leitor, ndo podera “[...] ignorar ou apagar os letramentos
das culturas locais de seus agentes (professores, alunos, comunidade escolar) e colocando-0s
em contato com os letramentos valorizados, universais e institucionais” (ROJO, 2009, p. 107).
A escola precisa ser um ambiente capaz de promover essa articulacdo em favor do respeito, da
ética e da interacdo dos participes do processo educacional.

Em decorréncia disso, concordamos com Freire (2015, p. 74), quando afirma que “O

mundo ndo é. O mundo estd sendo”, e o parafraseamos afirmando que a escola nao ¢, a escola
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esta sendo; consequentemente, o professor ndo é; o professor € um profissional cuja identidade
docente esta sempre em construcdo. Por isso, a formacdo continuada é de fundamental
importancia para que ele atualize seus saberes, com vistas a acompanhar as mudancas que
emergem com 0s avangos tecnoldgicos.

Compreendemos que as a¢Oes de formacdo continuada ndo podem desconsiderar as
novas formas de letramentos que predominam atualmente, que geram novas formas de
participacdo social exercidas por todos que compdem a sociedade. Os cursos/programas de
formagdo continuada precisam discutir as novas praticas de letramentos multissemidticos,
apoiadas no uso das tecnologias digitais, que se alargam para o campo da imagem e de outras
semioses que se ampliam para além da escrita (ROJO, 2009), para atender 0s novos desafios
gue sao postos a escola.

Partindo desse principio, a escola precisa garantir aos alunos que os conteddos
trabalhados favorecam a sua insercédo e atuacéo na sociedade. Para que isso aconteca, a escola
precisa repensar os conteudos e sua metodologia de ensino, para “propiciar aos alunos um modo
auténtico de aprendizado para a prépria lingua e de linguagens, para a cidadania e para o
respeito e compreensao dos diferentes modos de expressao e de agir que os circundam” (ROJO,
2012, p. 210). E essencial que as praticas pedagdgicas instituidas no contexto da escola
dialoguem com as mdltiplas possibilidades e portadores textuais que emergem no seio da
sociedade contemporanea.

Nessa perspectiva, sublinhamos que a pratica alfabetizadora com base no
multiletramentos pode ou ndo envolver o uso das tecnologias digitais, mas caracteriza-se como
um trabalho que parte das culturas de referéncia do alunado do meio rural, que nos interessam
neste estudo, e dos géneros e linguagens por eles conhecidos, para buscar um enfoque plural,
critico, ético e democratico. A préatica alfabetizadora, no contexto da educagdo do campo, requer
propostas que se originem das referéncias dos alunos, e que leve em consideracdo que as
producBes culturais que circundam a escola sdo textos hibridos de diferentes géneros e/ou
portadores textuais, necessarios a insercéo social.

A escola precisa desenvolver situacdes de ensino que considerem a diversidade cultural
(aspecto marcante na sociedade atual) e as multiplas possibilidades de comunicacao, de acesso
e disseminacdo de informagdes que as tecnologias digitais possibilitam, bem como criar
situacfes em que a préatica pedagdgica contemple os letramentos situados, incluindo aqueles
ampliados pelas tecnologias digitais, que fazem parte dos diferentes contextos sociais em que
circulam os aprendizes. Para que isso ocorra, € preciso transformar a sala de aula em um espaco

democratico, que seja capaz de promover agdes que ultrapassem os muros da escola e levem o
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aluno a enxergar para além dos livros, vivenciando novas praticas que contribuam para um
trabalho interativo e colaborativo.

Ha que se ressaltar a relevancia da reflexao critica sobre o saber das diversas areas do
conhecimento, a fim de os estudantes desenvolverem habilidades referentes a organizacao,
analise, descobertas e conclusBes. Na area de Linguagens, por exemplo, o trabalho educativo

com as tecnologias digitais objetiva que os alunos tenham condig0es de:

Compreender e utilizar tecnologias digitais de informacgéo e comunicacao de
forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais
(incluindo as escolares), para se comunicar por meio das diferentes linguagens
e midias, produzir conhecimentos, resolver problemas e desenvolver projetos
autorais e coletivos (BRASIL, 2017b, p. 63).

Diante disso, o trabalho com a linguagem precisa proporcionar aos alunos outras
experiéncias que contribuam para ampliar os letramentos (dos situados aos globais), a fim de
propiciar a participacao critica nas diversas praticas sociais letradas permeadas pelas linguagens
escritas, orais e multissemio6ticas de que sa constituidos os géneros textuais na sociedade atual.

Compreendendo que uma préatica alfabetizadora com base nos multiletramentos pode
se configurar como um enfrentamento a tendéncias pedagdgicas que insistem em ocultar 0s
aspectos socioculturais, e favorecer a formacdo de sujeitos criadores de sentidos, analistas
criticos e transformadores da realidade, os programas de formacgdo continuada precisam
contribuir para a formacdo de professores criticos, criativos e motivados, que aceitem 0s
desafios de repensar as praticas “canonizadas” que a escola reproduz ha anos, as quais, na
maioria das vezes, ndo dialogam com os interesses dos estudantes.

De fato, os programas de formacao continuada precisam levar os professores a refletir
a respeito dos modos de ensinar e aprender que tém sido reconfigurados com advento da internet
e das midias digitais. Portanto, “Trata-se de pensar metodologias de ensino e aprendizagem que
possibilitem leituras e escritas criticas e reflexivas, que levem em conta as multiculturas, os
diferentes posicionamentos sociais e politicos assumidos pelo sujeito” (SILVA, 2017, p. 226).

Caminhos podem ser trilhados, se a escola abracar outras praticas sociais, valorizadas
ou ndo, de modo trabalhar a multiplicidade cultural das populag¢fes e a multiplicidade semidtica
de constituicdo dos textos (ROJO, 2012), para construgdo de significados, possibilitando ao
aluno acessar, selecionar, compreender, posicionar, articular as informacdes, de modo que,
transcendendo a alfabetizacdo, no sentido estrito, ampliem a visdo de mundo a respeito das

relacGes de poder e se tornem sujeitos criticos e participativos na sociedade.
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De fato, estamos defendendo aqui uma pratica alfabetizadora, em que as praticas
discursivas e sociais, que envolvem a concepcdo de linguagem como forma de interagcdo com o
outro e com o mundo, ndo sejam preteridas pelos letramentos legitimados; e que os letramentos
multissemidticos, criticos e protagonistas (ROJO, 2009) — desafios postos pela sociedade em
rede aos professore e alunos —, pertencentes ao universo social dos alunos, dentro e fora do
contexto escolar, sejam efetivamente trabalhados no cotidiano escolar, com vistas a desenvolver

um ensino dialdgico, transgressor do curriculo imposto as escolas.
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4 ACONTECIMENTOS DA PESQUISA: VOZES, SENTIDOS E SIGNIFICADOS

Alfabetizar todos os alunos até o final do terceiro ano dos anos iniciais aparece como
um dos grandes desafios da educacéo brasileira. O Plano de Desenvolvimento (PDE), firmado,
em 2007, por estados e municipios com o governo federal, ja visava superar este desafio, que
continua como meta do PNE (2014-2024). Uma das a¢des do governo brasileiro para alcangar
essa meta foi implantar o PNAIC, cujo objetivo é propiciar reflexdes a respeito do processo de
alfabetizag¢do e também sobre a pratica docente: “a formag¢do no &mbito do programa é focada
na pratica do professor, de modo que as singularidades do trabalho pedagdgico séo objeto de
reflexdo. Refletir, estruturar e melhorar a acdo docente €, portanto, o principal objetivo da
formacgao” (BRASIL, 2012, p. 28).

Sendo assim, reconhecemos a importancia de a formacao continuada de professores
romper com o pensamento predominante: um Unico modelo de gestdo, formacao igual para
todos e “[...] desmascarar o curriculo oculto que se transmite na formag¢dao do professor e
descobrir outras maneiras de ver a educagio e interpretar a realidade” (IMBERNON, 2010, p.
15). Para o autor, a formacéao continuada se constitui como um instrumento que podera romper
com essa forma linear de pensar, possibilitando ao professor adotar outras formas de ensinar,
de aprender, de interagir, de falar e escutar o outro e de ver e valorizar outras identidades sociais,
bem como outras manifesta¢des socioculturais.

O que se observa é que a formagdo continuada do PNAIC se configura como um
processo que visa mobilizar os saberes dos professores “[...] por meio da instrugdo individual
ou grupal que nasce a partir da formagio decidida por outros” (IMBERNON, 2010, p. 19).
Nessa perspectiva de formacdo, é comum haver objetivos e resultados a alcancar, em forma de
conhecimentos e habilidades pré-definidos sem ouvir os sujeitos e tampouco considerar a
realidade do trabalho docente. Reconhecemos a importancia da constante atualiza¢do, mas as
leituras teoricas e a analise do campo empirico levam-nos a compreender que a formacéo de
professores ainda necessita de politicas publicas de Estado que atendam os anseios dos
professores.

No6voa (1992) chama atencdo para a necessidade da constante articulacdo entre teoria
e pratica nos cursos de formacdo oferecidos aos professores, no sentido de se efetivar
discussoes/reflexdes sobre o fazer docente cotidiano. Concordamos com Novoa (1992, p. 26),
ao discutir sobre a importancia de a formacgéo do professor ser assumida como um processo
dindmico, cuja “[...] troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espacos de

formacdo mutua, nos quais cada professor € chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel



101

de formador e de formando”. Para o autor, o didlogo entre os professores ¢ essencial para a
consolidacdo de saberes oriundos da pratica profissional. Portanto, é relevante promover acoes
de formacdo colaborativa (IMBERNON, 2010) na propria escola, para propiciar reflexdes,
didlogos e partilha de experiéncias.

Com o proposito de responder a questdo central deste estudo e alcancar os objetivos
propostos, passamos a discutir os dialogos e as interlocucdes produzidas com os interlocutores
da pesquisa. Para isso, nesta secdo, descrevemos as praticas alfabetizadoras desenvolvidas no
locus do estudo, debatemos as acOes formativas do Programa voltadas aos professores que
atuam na escola do campo e discutimos os desafios para alfabetizar-letrando; finalizamos com
as proposi¢oes e desdobramentos futuros deste estudo.

Em conformidade com os objetivos delineados, passamos a descrever e refletir as
praticas alfabetizadoras desenvolvidas pelos interlocutores do estudo; uma descricdo cheia de
marcas oriundas da proposta do PNAIC, desveladas a partir da imersdao no campo empirico,

com o olhar de pesquisador.

4.1 Praticas alfabetizadoras: mergulhando na realidade

Ao adentrar em uma turma de alfabetizacdo, percebemos a diversidade de saberes que
os alunos tém nessa etapa de escolarizacdo, exigindo que o professor assuma o papel de
mediador na construgdo do conhecimento e oportunize aos alunos o contato com diferentes
praticas de letramentos, através de atividades diversificadas que criem situagdes que 0s levem
a questionar, a refletir e a compreender a escrita alfabética; uma pratica alfabetizadora que
considere os alunos como protagonistas no processo de ensino e aprendizagem.

A prética alfabetizadora é aqui entendida como o conjunto de atividades planejadas e
desenvolvidas em sala de aula, pelos professores, com o intento de ensinar o Sistema de Escrita
Alfabético aos alunos e também desenvolver as habilidades necessarias para o uso desse sistema
de escrita em diversas situagBes comunicativas. A préatica alfabetizadora é parte vital do
processo educativo e exige que o professor utilize variadas estratégias para alfabetizar-letrando.
No espaco escolar, muitas séo as explica¢des sobre a aprendizagem dos alunos, mas a dinamica
das praticas alfabetizadoras — aspecto relevante — tem sido pouco problematizada.

Na sala de aula, muitos acontecimentos de ordem disciplinar, social e pedagdgicos
exigem reflexdo sobre a pratica e constantes modificacdes no fazer pedagdgico como resposta
aos problemas que emergem. A préatica pedagogica de quem alfabetiza precisara tomar como

foco a preparacdo dos alunos para as mudangas constantes da sociedade atual, levando-os a
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perceber a importancia do aprendizado para a vida cotidiana. Para isso, o professor
alfabetizador podera utilizar-se de variados recursos para planejar as aulas e contextualizar 0s
conteudos escolares com as vivéncias dos alunos.

Por esse prisma, podemos dizer que a pratica alfabetizadora em escolas do campo se
torna mais eficiente quando intersecciona a vida da escola com a vida dos alunos. Assim,
alfabetizar-letrando em escolas do campo exige que o professor ndo sé domine 0s conteldos,
mas um conjunto de conhecimentos, técnicas e habilidades para atuar de forma critico-reflexiva
e coerente com as praticas sociais dos alunos. Para tanto “os professores devem assumir a
responsabilidade ativa pelo levantamento de questfes sérias acerca do que ensinam, como
devem ensinar, e quais sdo as metas mais amplas pelas quais estdo lutando” (GIROUX, 1997,
p. 161). Para esse autor, os professores sdo intelectuais transformadores, ja que cabe a eles o
questionamento das condicdes e posicdes politicas, econdmicas e pedagogicas, de modo critico-
reflexivo, contribuindo para a formacgdo de cidaddos ativos e empenhados na luta pelas
mudancas socais.

Nessa perspectiva, alfabetizar-letrando — no campo ou na cidade —, exige um trabalho
sistematico e permanente através das diversas praticas sociais que usam a oralidade e a escrita.
Considerando que os alunos, no cotidiano, ja convivem com diferentes suportes textuais, a
socializacdo de livros lidos pelas criangas, o planejamento de uma apresentacdo oral na
sala/escola, a escrita de um bilhete para a mée ou diretor da escola, a elaboracgéo coletiva de
uma receita, a elaboracdo de uma lista de compras etc. séo situac6es de uso da leitura, oralidade
e escrita que contribuem para o letramento dos alunos no ciclo de alfabetizagdo. Ir ao encontro
dessa préatica implica que os professores alfabetizadores envolvam-se nas discussoes e reflexdes
sobre o que e como ensinar para que cada aluno se torne capaz de ler e escrever textos com
diferentes finalidades.

Tomando esses principios como alicerce, passamos a analise e interpretacdo das
praticas alfabetizadoras trabalhadas cotidianamente em sala de aula pelos interlocutores desta
pesquisa. Para isso, acompanhamos o trabalho desenvolvido no dltimo quadrimestre do ano
letivo de 2018, periodo em que observamos colaborativamente 10 (dez) aulas em turmas do
ciclo de alfabetizacdo. Nesse espaco-tempo, conhecemos as principais praticas desenvolvidas
pelos professores: atividades impressas e em livro didatico; leitura deleite e escrita espontanea;
alfabeto movel e ditado de palavras; jogo de memdria de silabas e jogos de alfabetizacdo;
pesquisas sobre os conteldos a estudar e confecgdo de cartazes para socializagdo do
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conhecimento; textos fatiados®! e producéo textual; escrita/cpia a partir da lousa. O conjunto
dessas praticas, para o professor, objetiva ensinar a ler e escrever e levar os alunos a fazerem o
uso social da leitura e da escrita, nos mais diferentes contextos. Para melhor ilustrar, vamos
detalhar em que consiste cada uma delas.

Atividades impressas e em livro didatico: dentre as atividades propostas pelo
PNAIC, o uso de tarefas impressas ou de livros ndo poderd aparecer como a principal. A
utilizacdo de atividades impressas — extraidas da internet — e 0 uso do livro didatico sdo
entendidos, pelo professor, como recursos a mais para a pratica no ciclo da alfabetizacédo.
Entretanto, ao observar as aulas, percebemos que as atividades impressas ou em livros fazem
parte do cotidiano de trabalho dos professores, com trés propositos: diagnosticar o
conhecimento prévio dos alunos em relacdo a determinados conteudos; trabalhar os contetddos
planejados no plano de ensino; e ampliar os saberes acerca das tematicas trabalhadas em sala
de aula.

A prética alfabetizadora a partir de tais atividades, ocupa boa parte do tempo das aulas,
e estd apoiada na concepcao de que os alunos precisam aprender a ler e escrever, por meio de
atividades que envolvem a leitura e a escrita, independente de estas estarem ou ndo vinculadas
ao contexto de vida dos alunos. Certamente, a aprendizagem da leitura e da escrita € importante;
mas, para que isso ocorra, a apropriacdo de conhecimentos e habilidades que contribuem para
a interacdo dos alunos, por meio de textos orais ou escritos que circulam socialmente, é
primordial.

Observamos que a pratica com tarefas impressas é articulada com o trabalho de
producéo de frases e textos através de imagens. E comum a prética de producdo de frases e
textos a partir de imagens, sobretudo no que concerne a escrita espontanea do aluno,
denominada de “escrevendo de seu jeito”, na rotina didatica do PNAIC. J4 as atividades em
livros sdo desenvolvidas com o uso do livro didatico, com o intuito de aprofundar os
conhecimentos sobre interpretacdo de textos, escrita alfabética e a sua utilizagcdo em contextos
reais, bem como aspectos gramaticais.

Leitura deleite e escrita espontanea: préaticas constantes nas turmas do ciclo de
alfabetizacdo tém como proposito, possibilitar o contato das criangas com variadas obras
literarias e diferentes géneros textuais, bem como valorizar a escrita espontanea dos alunos.
Nesta etapa de escolarizacdo, é importante que o professor incentive os alunos a escreverem

espontaneamente, com diferentes objetivos comunicativos ligados a situagGes cotidianas, tais

31 Atividade em que o professor recorta em palavras ou frases, um texto (parlenda, trava-lingua, letra de mdsica
etc.) que os alunos conhecem, para trabalhar a leitura, coeséo e coeréncia textual.
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como: frases e textos sobre o contexto de vida, escrita de bilhetes, listas, convites, legendas para
fotos etc. Ferreiro e Teberosky (1986) defendem a escrita espontdnea no processo de
alfabetizacdo e argumentam que esse processo é fundamental para identificarmos em que nivel
de compreensdo do sistema alfabético os alunos se encontram, para podermos planejar as
intervencdes pedagogicas conforme a realidade dos alunos.

A leitura deleite € um momento de acolhida, no qual o professor realiza a leitura
literaria utilizando os livros recebidos do MEC, fabulas, contos, cartas... H4 também o habito
de ceder o inicio da aula (quando a leitura ndo € feita pelo professor) para os alunos fazerem a
leitura esponténea dos livros existentes no continho de leitura, e posteriormente socializar com
os colegas os trechos ou historinhas lidas. E uma pratica alfabetizadora feita diariamente, seja
com a leitura do professor, ou pelos alunos. Da mesma forma, ‘escrevendo de seu jeito’ ¢ um
momento em que 0s professores incentivam a escrita espontanea e usa-a para planejar outras
situacOes didaticas, a fim de auxiliar os alunos a avancar de um nivel de conhecimento (sobre
a escrita) para outro maior.

Alfabeto movel e ditado de palavras: o trabalho com o alfabeto mével, sobretudo,
nos dois primeiros anos do ciclo da alfabetizacdo € muito utilizado. Reconhecendo que a
alfabetizac&o ndo se reduz ao mero lidar com letras ou palavras soltas, o trabalho com o alfabeto
movel é feito articuladamente com o contexto de vida dos alunos — formagdo dos nomes dos
colegas, de objetos existentes em sala de aula e na escola. As palavras formadas séo escritas no
caderno e problematizadas oralmente, dando origem a producao de frases.

O ditado de palavras, por sua vez, é realizado a partir de imagens ou palavras. No
primeiro momento, os alunos escrevem as palavras ditadas pelo professor; num momento
secundario e em duplas, os alunos confrontam as escritas de cada um e a corregdo é feita
coletivamente na lousa, com o auxilio do professor ou a partir de pesquisa das palavras em
livros velhos ou até mesmo por meio da pesquisa no dicionario.

Jogo de memdria de silabas e jogos de alfabetizacdo: através das observagoes,
percebemos que a préatica alfabetizadora desenvolvida com o jogo de memoria, baseia-se na
formacdo de palavras, analise fonoldgica, separacdo de silabas e apropriacdo da escrita
alfabética. Em uma das aulas observadas, presenciamos a professora Valentina realizar o bingo
dos sons iniciais em sua turma. Este bingo possibilita explorar alguns direitos de aprendizagem
dos alunos, a saber: participar de interagbes orais em sala de aula; compreender que palavras
diferentes compartilnam certas letras; identificar semelhancgas sonoras em silabas e em rimas;
perceber que palavras diferentes variam quanto ao numero, repertério e ordem de letras;

perceber que as vogais estdo presentes em todas as silabas etc.
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Para realizar o bingo, a professora Valentina organizou os alunos em dupla e lhes
entregou uma cartela com as imagens. A cada palavra sorteada pela professora, os alunos teriam
que identificar, em sua cartela, uma figura, cuja inicial se identificava a inicial da palavra
indicada pela professora. Durante o bingo, presenciamos algumas duplas conversarem sobre as
hip6teses de escrita, antes de marcar a figura na cartela, levando-nos a interpretar que o trabalho
em duplas potencializa os jogos e pode ser uma valiosa estratégia para abordar diversos temas
no cotidiano escolar. Portanto, se 0s jogos estdo presentes na vida cotidiana dos alunos, €
possivel trazé-los para o ambiente escolar com um viés pedagdgico, sobretudo, no ciclo da
alfabetizacéo.

Observamos que a pratica alfabetizadora através dos jogos exige que o professor faca
intervencgdes de cunho disciplinar, pedagogicas, de organizacao e de esclarecimentos ou criacdo
de regras. A iniciativa de desenvolver a pratica com jogos de alfabetizacdo é relevante na
medida em que provoca entusiasmo e exige criatividade por parte dos alunos, mas a
intencionalidade pedagogica e a mediagdo sdo essenciais para promog¢éo da alfabetizacdo dos
alunos no ciclo da alfabetizacao.

Pesquisas sobre os conteudos a estudar e confeccédo de cartazes para socializagéo
do conhecimento: pesquisas em livros antigos, revistas velhas, dicionarios e até entrevistas
com os familiares, a partir de uma temética central, € uma pratica constante no fazer pedagdgico
nas turmas de alfabetizacao, sobretudo, no 3° ano. E frequente o professor utilizar livros velhos
e dicionarios para promover atividades de pesquisa em sala de aula com os alunos. No caso da
pesquisa em livros/revistas, € comum que, a partir de um tema, os alunos sejam desafiados
(individualmente ou grupos) e auxiliados pelo professor a pesquisar imagens ou textos para
confeccdo de cartazes e apresentacOes orais em sala de aula. O dicionario ndo so6 é utilizado
para pesquisa da grafia correta de palavras que geram divida durante a escrita, como também
para pesquisa dos significados basicos das palavras e a acepcdo mais adequada a determinado
contexto.

A pesquisa com os familiares ¢ feita através das tarefas de casa, nas quais os alunos
conversam com seus pais sobre receitas, contos orais, tradi¢des culturais, plantacao, carta, lista
de compras etc. A partir das respostas, os professores trabalham os conteudos do plano de
unidade, estabelecendo a relacdo entre o local e o global, com a finalidade de alcancar os
direitos de aprendizagem dos eixos de oralidade e escrita. Nesta pratica, observamos que 0s
professores objetivam valorizar os trabalhos produzidos pelos alunos e reconhecer as situagoes

cotidianas dentro do ambiente escolar, ja que a exposicdo das producdes dos alunos, no mural
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da sala de aula e no da escola, socializa as tematicas estudadas e trabalhadas com outros alunos
e com a comunidade escolar, nas reunides de pais e mestres.

A respeito da necessidade de a acdo docente partir do mundo da vida dos alunos, em
sua narrativa, o professor Trancolino, interlocutor deste estudo, fez a seguinte reflexdo: “eu
acho que tudo tem que ser ensinado, agora ndo adianta ensinar o que tem |& fora sem que meu
aluno saiba o que tem no terreiro dele”. Este recorte discursivo nos leva a pensar sobre a
importancia de a pratica alfabetizadora partir do universo vocabular dos alunos (FREIRE,
2013); sobre a necessidade de reflexdo e problematizacdo da acdo pedagodgica na escola do
campo; sobre a caréncia de livros didaticos que tratam com maior relevo das questdes inerentes
ao campo; e sobre a importancia de se conceber a educacdo basica como processo vital na
compreensdo dos conhecimentos para uso cotidiano.

Textos fatiados e producédo textual: a acdo pedagdgica com base em textos fatiados
(recortados em palavras ou frases) € uma préatica alfabetizadora muito utilizada no espaco
escolar. A partir de parlendas, trava-linguas, letra de musicas, bilhetes, receitas etc., os alunos
sdo desafiados e auxiliados pelo professor a fazer a leitura das partes e a montar o texto. Com
essa pratica os alunos podem aprender a organizar textos, relacionar textos verbais e ndo
verbais, bem como refletir sobre a coeréncia e a estrutura textual: comeco, meio e fim.

Escrita/copia da lousa: pratica bem conhecida no meio educacional, é utilizada como
estratégia complementar da aula expositiva para o ensino dos contetdos programaticos ou até
mesmo para suprir a auséncia de livros didaticos. E comum o professor escrever um texto na
lousa para auxiliar os alunos a localizar determinadas palavras ou informacdes. Ademais, €
habitual utilizar a lousa para leitura e construcao coletiva de textos; para exercicios de escrita e
separacdo de silabas etc. Ao observar os alunos copiando da lousa, foi perceptivel que alguns
pareciam perdidos, pulavam palavras, linhas e ndo demonstravam entender suas escritas, ja que
ao serem solicitados a ler o que escreverem, preferiam ‘ler pelo quadro’.

A observacdo das aulas no campo empirico nos mostrou que a producéo de textos na
alfabetizacdo exige do professor, atencdo especial a promocao de experiéncias significativas
com a oralidade, pois, mesmo ndo sabendo escrever convencionalmente, os alunos tém muito
conhecimento oral, e até mesmo, descrevem suas ideias através de rabiscos que precisam ser
valorizados. Portanto, € necessario indagar os alunos sobre o que representam tais rabiscos,
atribuir significados a estes e desenvolver préaticas que viabilizem reflexes sobre as hipdteses
de escrita, proporcionando avanco em direcdo a escrita convencional.

Observamos que a participacao das criancas em experiéncias variadas com a leitura e

a escrita contribuem para desenvolver a habilidade de produzir textos de diferentes géneros,
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atendendo a diferentes finalidades, exigindo do professor, uma prética alfabetizadora cuja
producdo de textos seja realizada a partir de situacdes reais, nas quais a escrita tenha uma funcéo
social concreta. Planejar e produzir textos de diferentes géneros, considerando o contexto e
atendendo a diferentes finalidades passa a ser o foco da producdo textual no ciclo da
alfabetizacdo na escola do campo.

A observacéo das praticas alfabetizadoras levou-nos a perceber que os professores, no
intuito de garantir os direitos de aprendizagem dos alunos do ciclo de alfabetizacdo, pdem em
pratica algumas orientacfes do PNAIC (leitura deleite, jogos pedagdgicos, producao de textos,
escrita espontanea etc.); mas, a nosso ver, tais atividades s fazem sentido se se constituirem
como préticas sociais de letramento. Conceber a alfabetizagdo como pratica social e cultural,
que podera ser desenvolvida de varias maneiras e em diversos contextos para atender
finalidades especificas, significa levar a realidade dos alunos para sala de aula como objeto de
problematizacdo entre professor e aluno, 0 que demanda compreender a alfabetizagdo como
processo socio-historico em que as praticas sociais de leitura e de escrita se fundam nos
letramentos situados (STREET, 2014).

No processo de alfabetizacdo e letramento, é importante que o ensino da leitura e da
escrita considere seus usos e praticas culturais, ja que o aluno precisa compreender as praticas
socioculturais da leitura e da escrita, ser “[...] capaz de construir conhecimentos e participar de
modo ativo nos diferentes espacos de interlocucdo, defendendo principios e valores” (BRASIL,
2012j, p. 26). Para isso, além da pratica com os diferentes géneros textuais®> que circulam na
sociedade, o ensino de Lingua Portuguesa tem como finalidade os usos sociais da leitura e da
escrita de géneros discursivos®, com o proposito de desenvolver a criatividade e a criticidade
dos alunos nas préticas letradas, dentro e fora da escola. Em funcdo disso, ha a necessidade de
se trabalhar, “[...] com as multiplas préaticas letradas, de maneira critica, ética, democratica e
protagonista” (Rojo, 2009, p. 119), com os textos impressos ¢ com as midias digitais,
considerando as multiplas linguagens.

Portanto, a prética alfabetizadora na escola do campo requer profissionais engajados
com o processo de alfabetizar-letrando; pois, organizar encontros para estudo colaborativo do
contexto escolar e das praticas a serem desenvolvidas, implementar a proposta curricular da

escola, discutir coletivamente o aproveitamento dos alunos, elaborar projetos pedagogicos de

32 para Schneuwly e Dolz (2004), os géneros textuais sdo instrumentos culturais usados para interages sociais. Os
géneros se transformam; novos géneros textuais se constituem em um processo permanente.

33 para Bakhtin (2011), os géneros discursivos se reportam ao funcionamento da lingua em praticas comunicativas,
construidas por sujeitos que interagem nas rela¢cbes humanas.
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intervencdo para a melhoria do processo de ensino e aprendizagem sem distanciar-se da
realidade cotidiana e planejar coletivamente as acBes interventivas da escola sdo acdes
necessarias a pratica alfabetizadora pertinente e contextualizada a realidade do campo.

Ao longo das observages, percebemos as repercussdes das formacbes do PNAIC a
pratica alfabetizadora dos professores e as dificuldades enfrentadas para alfabetizar-letrando.
Essas percepg0es sdo relevantes para o alcance do segundo objetivo: problematizar as agdes do
PNAIC voltadas a formacdo continuada de professores alfabetizadores do primeiro ciclo dos

anos iniciais do Ensino Fundamental, aspectos que trataremos a seguir.

4.2 Acbes formativas do PNAIC: o que revelam os professores?

A formacdo continuada de professores € um processo relevante para a melhoria do
processo de ensino e aprendizagem; mas, € importante reconhecer que apenas a formagao ndo
é condigdo suficiente para as mudancas na realidade educacional, ja que ndo depende somente
do professor. Ha fatores extraescolares: realidade familiar e socioeconémica dos alunos que
influencia na aprendizagem, exigindo nao sé formacéo continuada, como também, estudo sobre
os fenbmenos que circundam a escola e interferem na apropriagdo das praticas sociais de leitura
e da escrita por parte dos alunos.

A formacdo continuada é um processo permanente de aperfeicoamento dos saberes
necessarios a atividade dos professores, a fim de que produzam conhecimento capaz de gerar
transformacdo nos contextos profissional e escolar, a partir de um arcabouco tedrico que
contribua para analise e reflexdo critica sobre os aspectos que compdem e influenciam o
contexto escolar. Ultimamente, temos vivenciado um movimento intenso de formacéao
continuada de professores alfabetizadores através do PNAIC, que tem promovido, de forma
sistematica, a formacdo continuada, auxiliando os sistemas de ensino na formacdo dos
alfabetizadores para intervir no processo de ensino e aprendizagem, a fim de melhorar os
indices de alfabetizacdo nos municipios e no pais. Em sua esséncia, o professor alfabetizador é
concebido como o principal ator do Programa, 0 que ira assegurar que os alunos estejam
alfabetizados ao final do 3° ano: isto ¢, “compreender 0 sistema alfabético de escrita, sendo
capaz de ler e escrever, com autonomia, textos de circulacdo social que tratem de tematicas
familiares ao aprendiz, nas diferentes areas do conhecimento” (BRASIL, 2015b, p. 48).

Nessa perspectiva, é importante que a formacao continuada possibilite ao professor
alfabetizador a construcdo de saberes tedrico-praticos a partir da perspectiva critico-reflexiva,

a fim de contribuir para a constru¢do da autonomia e da identidade pessoal e profissional do
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professor. Para Novoa (1995, p. 16, grifos do autor), trés A sustentam o processo identitario dos

professores:

A de Adesdo, porque ser professor implica sempre a adesdo a principios e a
valores [...]; A de Acdo, porque também aqui, na escolha das melhores
maneiras de agir, se jogam decisdes do foro profissional e do foro pessoal [...];
A de Autoconsciéncia, porque em Ultima analise tudo se decide no processo
de reflexdo que o professor leva a cabo sobre a sua propria accdo. E uma
dimensdo decisiva da profissdo docente, na medida em que a mudanca e a
inovagdo pedagodgica estdo intimamente independentes deste pensamento
reflexivo.

Percebemos, a partir dessa perspectiva, que a educacao de modo geral, ndo sé precisa
de politicas de formagdo continuada, como também, “[...] de professores reflexivos, que
assumam a responsabilidade do seu préprio desenvolvimento profissional e que participem
como protagonistas na implementagdo das politicas educativas” (NOVOA, 1992, p. 27), com
compromisso sociopolitico; capazes de pensar e agir em prol de uma educacdo que promova
uma formacéo cidadd; professores engajados com o desenvolvimento socioeducacional da
comunidade.

Nessa perspectiva, a formacdo continuada exige engajamento do professor para
estudar e aprimorar a pratica; para questionar e transformar a realidade educativa. E a partir
desse desejo (transformar a realidade educativa) que passamos a analisar e discutir a concepg¢ao
dos professores, sujeitos da pesquisa, a respeito da formacao continuada do PNAIC. Para eles,
a formacdo do Programa propicia a partilna de experiéncias e contribui para a melhoria da

pratica alfabetizadora do professor, como expressou a professora Julia em sua narrativa:

[...] aformagéo continuada do PNAIC, mesmo afastada da nossa realidade, foi
e é importante para a atualizacdo do professor e contribui para 0 sucesso na
formacdo das criancas, ja que subsidia teoricamente o professor, auxiliando-o
no desenvolvimento de uma préatica docente mais atualizada... os encontros de
formacdo propiciam a troca de experiéncias entre os professores da rede
municipal.

Esse relato nos leva a interpretar a importancia que a formacéo continuada oferecida
pelo PNAIC tem para o professor, por dois motivos: primeiro, por dar subsidios tedricos no que
se refere a situacdes de aprendizagem e planejamento de estratégias de ensino; segundo, porque
possibilita a troca de experiéncias exitosas entre os participes da formacdo — processo
importante para ressignificacdo dos saberes pedagdgicos (PIMENTA, 2002). A professora
reconhece a importancia dos encontros formativos para a troca de experiéncias entre 0s

professores, mas ressalta que as formagdes aconteceram distante do contexto de trabalho.
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Reconhecemos a importancia da troca de experiéncia propiciada pela formacgdo do
PNAIC, mas, interpretamos que a existéncia de uma distancia entre a formacao e o contexto de
trabalho do professor — escola do campo —, marca o Programa como lugar em que 0 campo
tedrico prevalece a reflexdo da prética, por ndo se ter priorizado um principio que orienta as
acOes da formacdo do Programa: a pratica da reflexividade, entendida como um processo
pautado na acdo-reflexdo-acdo, fundado na analise das praticas desenvolvidas em sala,
associada a reflexdo tedrico-préatica para reelaboracédo de outras praticas que dialoguem com o0s
interesses dos alunos (BRASIL, 2015b).

Analisando o PNAIC por este angulo, inferimos que a pratica da reflexividade como
elemento constitutivo da formacéo do professor da escola do campo ndo tem se consolidado. A
formacdo continuada do PNAIC promove a atualizacdo dos conhecimentos dos professores-
cursistas; porém, o professor Trancolino observa: “[...] por ter sido pensada para uma realidade
diferente da nossa, e ndo ter sido desenvolvida a partir da acdo-reflexdo da pratica em nossas
escolas, atualizamos bem mais nossos conhecimentos teoricos que os praticos”. Este recorte
discursivo, bem como o relato da professora Jalia, nos leva a interpretar que a formacéo
proposta pelo PNAIC exige ressignificacdo no contexto socioeducacional em que cada
municipio se localiza, uma vez que a formacao de professores criticos e engajados precisa
ocorrer fora do contexto de trabalho.

Ao argumentar que a formagao continuada do PNAIC ocorreu afastada da realidade, a
professora Julia chama atencédo para a necessidade de a formacgéo ser conectada ao contexto de
trabalho dos professores. 1sso exige que os programas de formacéo brotem do cotidiano escolar
e atendam as necessidades formativas dos professores. Além do mais, é importante considerar
a escola como principal espagco formativo, pois é na escola onde surgem as incertezas e 0
aprendizado, sendo preciso combater reproducdo de praticas formativas, sem espirito critico,
para compreender a escola como um lugar de crescimento profissional permanente, um local
para ensinar e aprender (NOVOA, 2001).

Os sujeitos desta pesquisa reconhecem a importancia da troca de experiéncias entre 0s
professores-cursistas na formacao continuada do PNAIC, a colaboracdo deste programa nas
acoes de formacdo continuada, bem como a contribuicdo para o aprendizado colaborativo na
instituicdo escolar. Ao refletir sobre seu percurso formativo, na entrevista narrativa, a
professora Valentina enfatiza a relevancia da formacao continuada do PNAIC para atualizar a
pratica:

[...] todas as formacBes que eu participei contribuiram demais para minha
formagdo como pessoa e como professora também; e o PNAIC contribuiu
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demais para minha prética, porque as formagdes e as sugestdes dos modulos
[cadernos de formacdo] sdo muito ricas e, e levam a gente a pensar situacdes
para a pratica. Também tinha as contribui¢des das orientadoras que ajudava a
gente com sugestdes de praticas. (Professora Valentina).

O depoimento da professora apresenta sintonia com a concepcao dos demais sujeitos
da pesquisa ao reconhecer que as formaces do PNAIC contribuem para partilhar saberes e
repensar estratégias para a pratica. A professora valoriza o material do Programa (cadernos de
formacéo), e reconhece que a formagdo continuada associa o eu profissional e o eu pessoal
(NOVOA, 1995).

Sabemos que a formacdo de professores criticos-investigativos ndo se da de modo
individual, mas no debate com os demais profissionais da escola: coordenador pedagogico,
gestor e os proprios professores, através das trocas de experiéncias, das discussdes coletivas
acerca dos problemas vivenciados no cotidiano escolar. A formacgdo de professor vai se
constituindo com a mobilizacdo dos conhecimentos e pela articulacéo entre teoria estudada e
pratica vivenciada. Em funcdo disso, concordamos com Valentina, quando argumenta que a
formacdo do PNAIC contribui para atualizar a préatica e que as sugestdes das orientadoras —
professoras vinculadas a rede de ensino, que realizam as formag6es com os alfabetizadores no
municipio — contribuem para a pratica alfabetizadora; mas, entendemos que as propostas dos
cadernos de formacdo do Programa precisam ser refletidas e ressignificadas considerando o
contexto de trabalho pedagdgico.

Em decorréncia disso, acreditamos que um dos aspectos mais importantes da formagéo
continuada para o desenvolvimento da profissionalidade é o trabalho colaborativo no cotidiano
escolar; pois, “a bagagem essencial de um professor adquire-se na escola, através da experiéncia
e da reflexdo sobre a experiéncia. O que da sentido a formacéo é o dialogo entre os professores,
a andlise rigorosa das préticas e a procura colectiva das melhores formas de agir” (NOVOA,
2011, p. 72).

Os cursos de graduacdo possuem lacunas em seus curriculos no que diz respeito a
formacdo do professor que esta para além dos saberes do conteddo de ensino; pois, 0S
professores, na sociedade atual, precisam de uma formacéo que foque na capacidade potencial
de producéo de conhecimento, porque a docéncia demanda um processo formativo que oriente
o professor para a complexidade e contextualizagdo da préatica pedagdgica para as escolhas
éticas e politicas que o professor terd que fazer, pensando na realidade em que atua: uma
educacdo no/do campo. Entretanto — é 0 que vivenciamos —, ao organizar as diretrizes para a
formacéo continuada, 0 MEC parte de uma realidade comum ao Estado e de uma concepcéo de

sociedade que deseja formar. A formagéo continuada do PNAIC, por exemplo, traz lacunas no
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que diz respeito ao tentar para as especificidades do contexto em que o professor trabalha.
Entretanto, cabe aos professores, independentemente da politica publica de alfabetizacdo aos
quais se submetem, pensar a realidade local em suas préaticas alfabetizadoras, pois eles séo
conhecedores das necessidades dos alunos. Em sua narrativa, a professora Valentina chama
atencdo para a importancia de o professor ndo conceber as orientacbes do programa como

receita e/ou manual a seguir.

A proposta do Programa € boa para trabalhar, mas é preciso que a gente
contextualize com a realidade da escola, e da nossa turma... a gente ndo pode
seguir como um manual, porque é o professor, é a gente mesmo que trabalha
na turma que conhece, que sabe o que da para trabalhar na turma... ai, das
sugestdes do PNAIC, o professor vé o que ele pode aproveitar para adaptar
para trabalhar na turma. (Professora Valentina).

Este recorte discursivo nos leva a refletir sobre a necessidade de o professor
ressignificar a proposta do Programa. Se o professor é que conhece a realidade da turma, é
relevante que ele se autorize; reflita sobre as sugestdes e projetos de trabalho propostos pelo
programa e valorize as experiéncias concretas nas suas salas de aula. Nessa concepcao,
entendemos que a formacao continuada, pautada na acdo-reflexdo-acdo, podera contribuir para
o desenvolvimento profissional dos docentes e para a qualidade dos processos educativos no
ambito municipal, especificamente nas escolas do campo.

Nessa perspectiva, é importante que as propostas de formacdo continuada ndo sejam
entendidas como prescricdes a seguir; que sejam estudadas e refletidas de modo colaborativo
no cotidiano de trabalho, com o propdsito de contextualiza-las com o cotidiano em que se
desenvolvem as praticas alfabetizadoras. Promover a formacdo continuada de professores,
modo colaborativo significa considerar as identidades docentes e suas singularidades, bem
como a realidade de atuacdo desses profissionais. Enfim, acreditamos que a padronizacao de
processos formativos ndo atendem as demandas das escolas e dos professores. Os cursos de
formacdo continuada precisariam sempre partir do exame critico da realidade da regido, para
chegar aos municipios, as escolas e aos professores, para identificacdo dos problemas, dos
anseios e das possibilidades de superacdo das lacunas nas metodologias do trabalho docente.

Tornar a escola um espaco de construcdo e de formacdo colaborativa, no qual os
professores estudem, reflitam, problematizem e construam estratégias didatico-pedagdgicas
para dirimir as dificuldades diérias, emerge como uma forma de aproximar teoria e prética, o
que podera ser alcancado a partir da formagdo colaborativa. Uma caracteristica marcante da
formacdo colaborativa é a producdo conjunta do conhecimento; pois, quando um grupo de

professores se reline para refletir sobre a pratica, sobre a realidade educacional da escola, bem
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como sobre os elementos que constituem a pratica do grupo, se estabelecem rumos de uma
pratica situada a partir da propria experiéncia.

A partir dessa concepcao, defendemos que as a¢bes de formacéo continuada se voltem
para a reflexdo das questdes-problemas que os professores vivem, valorizando a colaboragéo e
a socializacdo de conhecimentos e praticas na instituicdo escolar. Nesse contexto, destacamos
o discurso da professora Julia, produzido nas sessdes reflexivas: “a formacdo continuada é
importante para nos professores ir atualizando nossas ideias, a nossa pratica que a gente precisa
sempre melhorar. E... e na formacao é ainda melhor que discuta os problemas que a gente vive
na escola”. Ao discutir colaborativamente os problemas vivenciados, os professores podem
gerar novos conhecimentos e novas alternativas para encontrar solugdes para as demandas da
escola, da relacdo professor-aluno-ensino e aprendizagem.

E importante que se supere a concepcao instrumental de formagéo continuada para
compreendé-la como um conjunto complexo de a¢des de formacdo articuladas a uma politica
de valorizacdo e de desenvolvimento profissional, um processo de aprendizagem ao longo da
vida — essencial para o professor alfabetizador repensar sus metodologias de ensino.

Sobre a formacdo continuada, em uma das discussdes realizadas nas sessoes reflexivas
formativas, a professora Valentina argumentou: “a nossa formag¢do ela ndo pode se encerrar
quando a gente conclui uma licenciatura, a graduacéo... a gente precisa estudar sempre e...
assim, a formagao continuada ajuda o professor... ajuda repensar a nossa forma de ensinar”. Ao
dizer que a formagao “ajuda repensar a nossa forma de ensinar”, interpretamos que a professora
caracteriza 0 processo como espago-tempo para reflexao e reconstrucao da préatica do professor.
Ao afirmar que “a gente precisa estudar sempre”, Valentina nos leva refletir sobre as
necessidades de a formagao continuada ser ressignificada conforme as demandas da sociedade,
contribuindo assim, para um fazer pedagogico que atenda os anseios dos alunos.

Mas, considerando que o campo educacional sofre constantes transformacoes, a
formacgédo continuada requer condicdes de formacédo, formadores com adequada formacéo,
autonomia docente no processo formativo, conteudo significativo para a pratica docente,
valorizacdo dos saberes docentes, participacdo coletiva no desenvolvimento do curso,
atendimento as necessidades formativas dos professores, articulacdo entre teoria e pratica e
reflexdo sobre a pratica (GIARDINI, 2016). Ao unir esses aspectos a uma formagdo mais
proxima da acéo pedagogica desenvolvida no interior das escolas, com a finalidade de superar
a dicotomia entre teoria e préatica, poder-se-4 provocar maior engajamento e aperfeicoamento

do trabalho dos professores.
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N&o podemos ignorar que ha um problema a ser superado no dmbito das politicas
educacionais no pais: a descontinuidade dos programas em decorréncia da renovacdo de
governantes. Em relacdo ao PNAIC, chamou-nos atencdo o trecho da narrativa da professora
Valentina, em que ela faz alusdo a descontinuidade do Programa: “nos primeiros anos [2013 a
2016], as formacg6es do Programa foram sequenciais e produtivas, mas nos ultimos dois anos
[2017 e 2018], os encontros foram casuais e sem demonstrar perspectiva de ajustes e sequéncia
do Programa”. A fala da professora nos leva a refletir sobre a extrema descontinuidade das
iniciativas de educacao do governo, u vai de encontro ao que é caracteristico da especificidade
da educacdo e da exigéncia formagdo docente: um trabalho continuo que provoque resultados
significativos, irreversivel, a fim de que se alcancem os objetivos da educacéo.

O relato da professora nos faz lembrar, portanto, que as acdes governamentais sempre
tentam “estampar” sua propria marca; na mudanga de governo, abandonam-Se projetos
educacionais que, ao invés de serem avaliados e ressignificados, cedem lugar a outras propostas,
provocando mudangas sobre as concepcGes de formagdo de ensino-aprendizagem,
fragmentacdo do processo de formacéo continuada, alteracdo do foco dos projetos educacionais,
levando o professor a viver em constante estado de tensdo causada pela descontinuidade dos
programas de formacdo, lancados pelo governo, de forma centralizada, fragmentada, sem
nenhuma garantia de continuidade e de coeréncia.

Os programas de formag&o precisam considerar as seguintes realidades/necessidades:

I uma maior qualificacdo dos docentes em termos éticos e politicos levara
os professores a aquilatar melhor sua importancia social, seu papel e as
expectativas nele colocadas, levando-os, assim, a conferir um novo sentido a
sua profisséo;

Il a formacdo inicial dos docentes é aligeirada e precéria, de modo que €
central ajuda-los a superar os entraves e as dificuldades que encontram no
exercicio profissional, relativos a falta de conhecimentos cientificos essenciais
e de habilidades para o adequado manejo da sala de aula;

I11 os ciclos de vida profissional precisam ser considerados em uma Visao
ampla, holistica, de formag&o continuada, na qual se consideram a experiéncia
no magistério, as perspectivas que marcam as varias faixas etarias, seus
interesses e suas necessidades. (DAVIS, 2012, p. 12)

Os programas de formacdo continuada, ao invés de interrompidos, poderiam ser
avaliados em seus aspectos positivos, negativos e silenciados; ou seja, ressignificar a proposta
formativa para atender as realidades das escolas do campo. Entretanto, de acordo com a
narrativa da professora Valentina, as acdes formativas do PNAIC, ao invés de avaliados e

ressignificados, veem perdendo a énfase nos Gltimos anos.
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Se nos trés primeiros anos [2013, 2014 e 2015] tinha bolsa e foram muito
proveitosos, 0s Ultimos anos realmente ndo foram proveitosos; as formac6es
ndo apresentaram inovagdes... N&o sei se era porque as orientadoras que
estavam la ndo conhecem a realidade da alfabetizacdo... entdo, eu espero que
nos préximos anos, 0 municipio coloque pessoas que conheca a realidade, que
tenham experiéncia em alfabetizar. (Professora Valentina).

A revelacdo da professora nos leva a interpretar que o municipio ndo tem escolhido os
orientadores de estudo por experiéncia de trabalho no ciclo da alfabetizacdo. Ao sugerir que o
municipio cologue pessoas que tenham experiéncia no campo da alfabetizacdo para atuar na
orientacdo da formacdo continuada, a professora Valentina tenciona a discussao para a gestao
politico-educacional do municipio.3*

A professora Valentina nos leva a refletir sobre a necessidade de inovacédo nas a¢des
de formacao continuada — acdes que contribuam para a formacao de professores autdbnomaos,
criativos e engajados com a formagéo cidadé dos alunos. Uma formagéo continuada inovadora
pressupde uma estreita sintonia entre o que se estuda com o que se desenvolve em sala de aula,
sendo o0s professores-cursistas 0s autores/atores do processo de estudos e reflexdes
colaborativas para construcdo de estratégias metodologicas que tenham repercussfes na pratica.

Ao informar que nos trés primeiros anos tinha bolsa e as formacdes foram muito
produtivas, a professora Valentina reconhece a importancia do incentivo financeiro e expressa
satisfagdo com a formacdo continuada do PNAIC durante esse periodo. Quando diz que 0s
ultimos anos realmente ndo foram proveitosos”, entendemos que 0 Programa precisaria ser
(re)avaliado pelos envolvidos nos processos educacionais do municipio, com a finalidade de
adequar a proposta formativa a realidade municipal, garantindo formagdo continuada aos
professores e propiciando a construgdo de novos conhecimentos e novas metodologias que
aproximem o processo de alfabetizacdo e letramento a realidade das escolas.

Sabemos que persiste em muitas escolas uma perspectiva de alfabetizacdo distante das
praticas letradas do cotidiano dos alunos, e que a formacdo do PNAIC, “mesmo afastada da
realidade”, como argumentou a professora Julia, contribui para outras reflexdes sobre o
processo de alfabetizacdo. A discussdo sobre alfabetizacdo e letramento, realizada nas sessdes

reflexivas formativas, conduziu os interlocutores a expressarem suas concepgoes.

[...] eu gosto muito da ideia que era discutida na formacdo do PNAIC [...] 0
professor precisa ensinar 0s alunos a ler e escrever, né... e também ensinar 0s
alunos usar a leitura e a escrita na vida deles. Entéo, quando a gente trabalha
com a escrita de bilhetes, de lista de compras, com receitas, a gente esta
ensinando a ler e a escrever e usar a escrita. (Professora Valentina).

34 N&o é nosso objetivo discutir essa questio neste texto.
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Eu acho que alfabetizar é ensinar a ler e a escrever mesmo e o letramento é
ensinar a usar a leitura e a escrita. Em minha turma, eu trabalho com leitura e
escrita todos os dias, porque eu acho que quando o aluno sabe ler e escrever
ele aprende as outras coisas, né [...]. (Professora Julia).

[...] acredito que alfabetizacéo é quando o aluno aprende a ler e escrever; tudo
comecga com a leitura e com a escrita. (Professor Trancolino).

A partir das falas dos professores, interpretamos que ainda ha destaque para o ensino
da leitura e da escrita; mas, ja existe preocupacdo em considerar os usos e funcGes da leitura e
da escrita. Na concepcao dos interlocutores, alfabetizar é ensinar a ler e a escrever, 0 que se
aproxima do conceito de alfabetizagdo como ‘“a¢do de ensinar/aprender a ler e escrever”
(SOARES, 2001, p. 47). O professor Trancolino valoriza o ensino/dominio da leitura e da
escrita no ciclo da alfabetizacdo; que podera ser mais proveitoso se desenvolvido a partir de
situacdes reais de uso da leitura e da escrita; pois, na alfabetizagdo, “[...] o ideal seria alfabetizar
letrando, ou seja: ensinar a ler e escrever no contexto das praticas sociais da leitura e da escrita,
de modo que o individuo se tornasse, ao mesmo tempo, alfabetizado e letrado” (SOARES,
2001, p. 47, grifos da autora).

Ao fazer aluséo ao PNAIC, a professora Valentina revela a importancia da formacao
desse Programa para conceituar alfabetizacdo e letramento, bem como para repensar a pratica
alfabetizadora, dada a importancia de se trabalhar com esses conceitos de forma imbricada.
Quando reconhece a relevancia de ensinar os alunos a usarem a leitura e a escrita nos contextos
sociais, ela afirma que a pratica alfabetizadora precisa ir além da codificacao e da decodificacdo.
Desse modo, defende uma pratica que se embase na concepg¢ao de letramentos, como “resultado
da acdo de ensinar e aprender as praticas sociais de leitura e escrita” (SOARES, 2001, p. 39).
Dessa forma, é necessario propor aos alunos, atividades que os leve a refletir sobre suas
producdes escritas, sobre o0 SEA e sobre o uso da lingua escrita nas préaticas sociais.

Ao argumentar que trabalha a leitura e a escrita todos os dias, a professora Jalia nos
leva a questionar: como esse trabalho articula alfabetizacdo e letramento? Apesar de ser uma
questdo complexa, percebemos, em outras reflexdes e nas observacdes colaborativas, que a
professora busca desenvolver a leitura e a escrita a partir das situagdes do mundo de vida dos
alunos. Na observacdo das aulas, presenciamos a professora propor aos alunos producéo de
textos a partir dos servicos existentes na cidade e no campo; em uma das sessoes reflexivas
formativas, a professora relata: “olha, eu tento trabalhar a leitura e a escrita... a alfabetizagao
sempre com os textos que fazem parte da vida dos alunos, tipo bilhete, cartazes, com receitas,

com listas...”, ela expressa que a pratica da leitura e da escrita, tem sua importancia quando
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desenvolvida a partir de textos ou situacdes da vida dos alunos, com a finalidade de leva-los a
refletir sobre o que vivenciam sobre a aprendizagem, visando garantir uma formacéo cidada
aos alunos.

Refletir sobre o proprio processo de aprendizagem pode ser uma valiosa estratégia para
que possamos estabelecer a conex&o entre as extremidades da zona de desenvolvimento real e
potencial (VIGOTSKI, 2007). Para o autor, a zona de desenvolvimento real diz respeito ao que
o0 aluno ja sabe; a zona desenvolvimento potencial, por sua vez, é a capacidade que o aluno tem
para resolver atividades e/ou desafios, mesmo com o auxilio de outra pessoa — é o que estara
realizando sozinho dentro de algum tempo. Entre essas extremidades, hd a zona de
desenvolvimento proximal, que é potencializada por meio da interagdo com colegas, professor
ou pessoas mais experientes (VIGOTSKI, 2007). Assim, a interacdo com o professor, colegas
e com as situagdes com as quais o aluno se defronta cotidianamente passa a ser fundante no
processo de aprendizagem.

Aproveitar a sala de aula para potencializar a interacdo e a aprendizagem requer do
professor o papel de mediador do conhecimento e demanda utilizar variados recursos. O avango
tecnologico, somado aos materiais do PNAIC (sobretudo os livros literarios e 0s jogos

pedagdgicos) propiciou mais recursos ao professor para planejar e desenvolver a pratica.

Antes, a gente tinha apenas o quadro de giz e o livro didatico. Hoje, a gente
tem outros materiais, 0s jogos pedagdgicos, os livros literdrios, impressora,
computador que ajuda em nossas praticas. E, entdo, esses recursos e com 0
PNAIC que veio ajudar a gente alfabetizar nossos alunos com mais recursos,
para nossos alunos aprender a ler, escrever, calcular, interpretar, a gente acaba
que tendo mais recurso para trabalhar. (Professor Trancolino).

E possivel interpretar, a partir do que foi dito, que a formag&o do PNAIC provocou
outras maneiras de ensinar e de conceber o processo de alfabetizacdo: o livro didatico ainda é
um material importante, mas nao figura como o principal recurso para alfabetizar; o trabalho
com jogos pedagdgicos tem ganhado espago nas salas de aula e a préatica a partir dos textos do
mundo da vida dos alunos tem sido bastante utilizado. De fato, a prética vinculada aos contextos
reais de uso da leitura e da escrita possibilita ndo sé o dominio do codigo (que € importante),
mas também a compreensdo do que é lido, propiciando aos alunos a (re)leitura da realidade de
que fazem parte. E importante que esses aspectos sejam (re)conhecidos, explorados e
valorizados nas atividades de leitura e de producdo textual.

Ainda sobre alfabetizagéo e letramento, tema das entrevistas narrativas, a professora

Valentina nos diz que € imprescindivel desenvolver uma pratica alfabetizadora que va além do
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ensino de leitura e de escrita como atividades técnicas; é primordial alfabetizar-letrando; é
necessario que as aulas, no ciclo da alfabetizacdo, sejam desenvolvidas com base na

Apropriacdo da lingua escrita a partir de estratégias de leitura e de escrita que
propiciem o entendimento de textos que circulam socialmente; producédo
individual e coletiva de bilhetes, convites, listas...; trabalhar a oralidade,
explorando os conhecimentos prévios dos alunos, confeccéo e apresentacdo
de painéis e cartazes a turma, sem deixar de explorar as diversas linguagens
gue existem atualmente (Professora Valentina).

Esse relato se aproxima do que diz Kleiman (2005), ao defender que o letramento
envolve a imersdo dos estudantes no mundo da escrita. Para que haja esse envolvimento, o
professor podera desenvolver atividades de leitura e de escrita que propiciem nao somente o
contato com os diversos géneros textuais, como também a andlise e a interpretacdo critica do
texto, sejas oral, seja escrito.

Interpretamos, nas linhas e entrelinhas do relato da professora, que ha preocupacdo em
desenvolver uma prética alfabetizadora que contemple os diversos géneros textuais. Ao
argumentar que a pratica alfabetizadora precisa explorar as diversas linguagens existentes,
entendemos que a professora demonstra preocupacdo com a promocao de um ensino da lingua
escrita que tenha como foco 0s usos sociais da leitura e da escrita envolvendo as multissemioses
e as multimodalidades com o intuito de desenvolver a criatividade e a criticidade dos alunos
nas praticas letradas, dentro e fora da escola.

Sobre a concepcao de alfabetizar-letrando, o professor Trancolino argumenta que “[...]
€ necessario valorizar a linguagem oral, trabalhar com variados materiais e jogos pedagégicos,
diversos géneros textuais, desenvolver atividades que envolvam o sistema de escrita, producgéo
de textos orais e escritos a partir de situagdes reais de uso da lingua escrita”. Ao refletirmos
sobre 0 que diz o professor, percebemos que ele reconhece a importancia de a préatica
alfabetizadora na escola do campo partir dos letramentos situados que envolvem a linguagem
oral, embasados pelo trabalho com géneros textuais que circulam socialmente. Para alfabetizar-
letrando, diz a professora Julia, ¢ importante “[...] explorar o que os alunos fazem no dia a dia;
ensinar a ler e a escrever de forma ludica como a gente diz sempre, com jogos... também com
textos que a gente, que os alunos vivenciam como bilhetes e receitas”.

O desafio da pratica alfabetizadora na escola do campo é superar a concepgdo de
alfabetizacdo pautada no letramento autbnomo — associado ao progresso e a civilizagdo —, a fim
de se trabalhar a partir da perspectiva dos letramentos situados ou ideoldgicos (STREET, 2014),
reconhecendo e valorizando as praticas de leitura e escrita associadas ao contexto sociocultural

dos alunos. Street (2014, p. 44), nos diz que o modelo autonomo de letramento “pressupde uma
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Unica direcdo em que o desenvolvimento do letramento pode ser tragado e associa-o0 a
“progresso”, “civilizagdo”, liberdade individual e social”’; ou seja, pressupde uma maneira Unica
e universal de desenvolvimento do letramento, ndo levando em conta os diversos contextos nos
quais ele acontece. Ja o modelo ideoldgico, “nao tenta negar a habilidade técnica ou os aspectos
cognitivos da leitura e da escrita, mas sim entendé-los como encapsulados em todos culturais e
em estruturas de poder” (STREET, 2014, p. 172). Conforme esse modelo, as praticas de
letramento e as bagagens culturais, sdo diversas, pois 0s contextos sdo multiplos.

Trata-se de compreender que o conceito de letramento, como préatica social de uso da
lingua escrita, ndo é algo criado sem relacdo com o0 mundo que nos cerca, pois, ninguém Ié ou
escreve no vazio e/ou sem finalidades comunicativas, sem interlocutores; as pessoas, guiadas
por variados objetivos, leem ou escrevem para se comunicarem.

Outro aspecto a ser questionado no processo formativo docente € a negacdo das
singularidades do campo. Apesar de a maioria das escolas municipais® se situarem no campo,
local de atuagdo dos interlocutores deste estudo, a formagdo do PNAIC apresentou fragilidades,
no sentido de que deveu aos professores uma formacao que trouxesse contribuicdo para o éxito
da aprendizagem dos alunos do campo, considerando as singularidades educacionais desse
contexto, refletindo a concep¢do educacional desenvolvida no municipio, visando a uma
politica de educacdo que valorize os saberes e fazeres do campo, em que professores e alunos
possam discuti-los na escola e pratica-los na comunidade.

Durante as sessfes reflexivas formativas, os colaboradores deste estudo, fizeram
comentarios, ndo somente sobre a formagdo do Programa para os professores que atuam nas
escolas do campo, como também sobre as dificuldades para trabalharem na perspectiva da
educacdo do campo. As falas abaixo descrevem essas dificuldades:

[...] as formagdes do Programa ndo trataram da educacdo do campo; algumas
discussdes pontuais durante os encontros de formacdo, mas ndo recebemos e
ndo estudamos os cadernos de formacao que tratam da educacdo do campo.
(Professor Trancolino).

[...] ndo é facil trabalhar com a educacdo do campo sem infraestrutura das
escolas, sem proposta pedagdgica diferenciada e sem ouvir as pessoas do
campo sobre o que seria mais importante estudar na escola (Professora Jalia).

A partir desses depoimentos, interpretamos que os encontros formativos do PNAIC
deixaram lacunas no que diz respeito a reflexao critica sobre as questdes inerentes ao contexto

de atuacdo dos professores, a construcdo de um olhar critico-reflexivo a respeito da realidade

35 Em 2019, conforme os dados da Secretaria Municipal de Educagdo, ha 59 escolas no municipio que tem turmas
dos anos iniciais. Dessas, 53 estdo situadas na zona rural.
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que circunda o cotidiano do professor e da escola. As falas nos levam a refletir sobre a
necessidade de a escola do campo defender os interesses, a cultura, e 0 modo de vida da
comunidade onde esta localizada; de construir conhecimentos em direcdo ao desenvolvimento
educacional, cultural, social e econémico; de a proposta pedagogica ser pensada, discutida e
desenvolvida em conjunto com 0s povos do campo. Em fungdo disso, acreditamos ser
necessario repensar 0s programas educacionais, o curriculo, as propostas de formacéo
continuada, os projetos pedagdgicos e a educagdo no contexto do campo.

Ao informar: “ndo recebemos e nao estudamos os cadernos de formagao que tratam da
educagdo do campo”, o professor Trancolino nos leva a interpretar que a formagado do PNAIC,
em ambito municipal, colocou em segundo plano, os estudos e reflexdes a respeitos da acdo
docente nas escolas do campo. Os desafios vivenciados na acdo diaria dos professores da escola
do campo ndo podem ser ignorados nos processos formativos. Ha muito que se refletir sobre a
formacéo continuada de professores alfabetizadores que atuam em escolas do campo e sobre o
processo de ensino e aprendizagem, a fim de aproximar as praticas alfabetizadoras dos
letramentos que tomam como ponto de partida as praticas socioculturais situadas e
transformadas de uso da leitura e da escrita.

As especificidades da educacdo do campo estdo incluidas tanto no debate geral sobre
educacao, como também no ambito da legislacdo e das politicas educacionais. Sob a égide da
lei 9394/96, os sistemas de ensino poderdo realizar as devidas adequages as peculiaridades da
vida rural e de cada regido em relacdo as metodologias, conteidos e organizacdo escolar em
geral. E importante que esses ajustes busquem (re)criar as préaticas alfabetizadoras no interior
de cada escola com o propdsito de oferecer aos povos do campo um ensino que valorize a luta
pela ampliacdo de direitos sociais e fortaleca o0 engajamento sociopolitico em prol de uma
educacdo gue se situe no campo e que seja do campo.

Conforme Hage (2014, p. 1177), ¢ necessario que “o redimensionamento das praticas
e a formulacéo das proposi¢des ocorram de forma sintonizada com a realidade dos sujeitos do
campo, ou seja, a partir do lugar dos sujeitos do campo, sem aparta-los do mundo global”. O
autor defende que professores, pais, alunos, gestores e organizacdes sociais participem e
contribuam para a elaboracdo das propostas educacionais para as escolas do campo; do
contrario, apesar de se situarem no campo, irdo funcionar nos moldes de uma escola urbana.
Para isso, € necessario constituir redes de dialogo e reflexdo com toda a comunidade escolar e
local, a fim de construir acBes interventivas que atendam as especificidades das escolas do
campo. Para os professores, a formacdo do Programa ndo adentrou na discussdo sobre a

educacdo/alfabetizacdo do campo.
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Eu sempre trabalhei em escola da zona rural, mas eu ndo recebi os materiais
da formacdo do professor da escola... da escola do campo. A formacéo do
PNAIC ndo tratou da alfabetizacdo nas escolas do campo... pecou nisso ai.
(Professora Valentina).

E como eu ja tenho dito, é assim... é complicado trabalhar com a educagéo do
campo... assim, gente, ndo tem espaco adequado na escola e também a
proposta de educacdo do municipio ndo € voltada para o campo. A escola
sozinha fica dificil de fazer essa educagédo do campo... (Professora Julia).

[...] as formacBes do PNAIC foram de forma geral, ndo tratando das
especificidades do campo, até porque o sistema de ensino municipal ndo tem
diferenciado a educacdo desenvolvida na cidade da educacdo das escolas do
campo (Professor Trancolino).

A partir do que foi dito pelos colaboradores, inferimos que as formagdes do PNAIC
deixaram lacunas no que concerne a formacéo critico-reflexiva sobre o contexto de trabalho
dos professores; e que a educacdao no municipio € nivelada sob a perspectiva da educacéo
urbana, isto €, o sistema de ensino municipal desconsidera que a realidade do campo exige um
trabalho diferenciado, com vistas a trazer a cultura, a vida dos povos do campo para o interior
da escola. Os excertos discursivos apresentados levam-nos a refletir sobre a necessidade de o
municipio promover debates sobre a educagéo contextualizada (educagé@o no e do campo), com
vistas a elaborar uma proposta de alfabetizagdo em ambito municipal que esteja em consonancia
com a realidade das comunidades, das escolas.

Os discursos dos professores nos levam a interpretar que mudancas sdo necessarias em
relacdo a forma de conceber as politicas de formacéo continuada do professor, especificamente
aquele que atua na escola do campo. E preciso elaborar propostas pedagdgicas adequadas;
melhorar a infraestrutura das escolas; criar espaco para reflexdo colaborativa da pratica no
cotidiano escolar, com a finalidade de colocar em préatica a educacdo do campo — que rompe
com 0s muros que separam a escola da vida da comunidade. Isso exige a construcdo de um
processo educacional vinculado a um projeto de desenvolvimento humano, que considere 0s
alunos do campo como construtores de histéria, de cultura e de vida.

Para que a escola considerar o contexto de vida dos alunos, é necessario que a pratica
alfabetizadora seja permeada pela acdo dialdgica, pois “a educagao auténtica, repitamos, nao se
faz de A para B ou de A sobre B, mas de A com B, mediatizados pelo mundo” (FREIRE, 2013,
p. 116). E nesse movimento dialdgico que professor e alunos discutem a realidade e podem
desvelar os caminhos para os problemas sociais vivenciados na comunidade. Trata-se de um
processo que exige que a escola conceba o aluno como sujeito social, capaz de interagir,

analisar, produzir e interpretar criticamente a realidade de seu entorno social.
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Para desenvolver uma educacao dialdgica, o ensino precisa ir ao encontro da realidade
social vivenciada pelos alunos; a cultura, a histéria e os saberes ndo devem ser ignorados. O
dialogo torna-se o ponto fundante para que professor e alunos problematizem o mundo e a
realidade que os cerca. Assim, “a educagdo problematizadora, permeada pela acdo dialdgica,
de carater autenticamente reflexivo, implica um constante ato de desvelamento da realidade”
(FREIRE, 2013, p. 97, grifos nossos). Em funcédo disso, respeitar os saberes que os alunos
possuem é condicdo primordial para a aprendizagem. De acordo com Freire (2015, p. 31), cabe

ao professor e a escola,

[...] ndo sb respeitar os saberes com que os educandos, sobretudo os das
classes populares, chegam a ela — saberes socialmente construidos na pratica
comunitéria —, mas também, [...] discutir com os alunos a razdo de ser de
alguns desses saberes em relagdo com o ensino dos contedos.

Sendo assim, a verdadeira aprendizagem é aquela em que os saberes ensinados s&o
reconstruidos pelos alunos, transformando-os em cidaddaos emancipados, j& que “nas condi¢des
de verdadeira aprendizagem os educandos vao se transformando em reais sujeitos da construcao
e da reconstru¢do do saber ensinado, ao lado do educador, igualmente sujeito do processo”
(FREIRE, 2015, p. 28). Pensando dessa forma, podemos dizer que o processo de ensino e
aprendizagem no ciclo da alfabetizacdo vai além das préaticas do ensino da leitura e da escrita;
exige que o professor considere e potencialize o didlogo multicultural em seu fazer pedagdgico,
com a intengdo de articular a cultura valorizada pela escola com os letramentos situados —
inerentes a cultura dos alunos. Assim sendo, € relevante que a préatica alfabetizadora seja
desenvolvida a partir de situacdes reais de uso da leitura e da escrita, mesmo que a finalidade
da acdo docente seja a aquisicao dos direitos de aprendizagem.

O conjunto dos sessenta e oito direitos de aprendizagem (BRASIL, 2012b), relativos
a Lingua Portuguesa, organizados em quatro eixos estruturantes — oralidade; leitura; producao
de textos escritos; e analise linguistica —, subdivididos em discursividade, textualidade e
normatividade e apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética, exigem constantes reflexdes
sobre a préatica. Esses direitos estabelecem o que os alunos precisam desenvolver em cada ano
do ciclo de alfabetizacdo; surgem como norte para o trabalho do professor alfabetizador, ja que
orientam o0 que ensinar. Entretanto, as reflexdes acerca do letramento como prética social
levam-nos a interpretar que os direitos de aprendizagem estdo vinculados as capacidades
cognitivas dos alunos e as habilidades de lidar com os textos escritos; perspectiva que tende a

ignorar os aspectos culturais, sociais, histéricos que constituem a vida dos alunos.
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Os direitos de aprendizagem surgem como uma nova perspectiva na forma de conceber
e desenvolver a pratica alfabetizadora, no ciclo da alfabetizacdo, para o ensino da leitura e da
escrita; marca o direito que todas as criancas tém de ser alfabetizadas, de forma que a leve a
integracdo e participacdo por meio de textos orais e escritos na sociedade em que estdo
inseridas.

A sistematizacdo do que precisa ensinar/aprender em cada ano de escolariza¢do vem
ganhando espaco nas discussdes educacionais no pais; pois, se por um lado é fundamental saber
as habilidades a desenvolver em cada ano e ou ciclo de ensino, por outro, é imprescindivel
desenvolver o ensino a partir das situacOes cotidianas da vida dos alunos do campo.

Para Arroyo (2007), o sistema escolar é pensado a partir do paradigma urbano. Para
ele, a formulacdo de politicas educativas pensa na cidade e nos cidaddos urbanos como
prototipos de sujeito de direito. Sob essa perspectiva, a cidade é vista com espaco civilizatorio
e “0 campo ¢ visto como uma extensao, como um quintal da cidade” (ARROYO, 2007, p. 159).
Assim, é necessario (re)pensar em uma formacdo continuada de professores do campo que
supere essa perspectiva generalista de educacéo e de formagédo dos alunos (e povos) do campo,
com vistas a valorizar e fortalecer a cultura, a identidade e os valores do campo.

O desafio do professor alfabetizador da escola do campo é desenvolver uma pratica
que contemple os direitos de aprendizagem, a partir de situacdes didaticas que valorizem o0s
saberes socialmente produzidos no campo. Em relagao aos direitos de aprendizagem, em uma
das sessoes reflexivas formativas, uma colocacéo feita pela professora Valentina nos chamou
atencdo: “a gente precisa se esforgar para que os alunos adquiram os direitos de aprendizagem
de cada ano... assim, na pratica a gente coloca esses direitos como objetivos e vai trabalhando;
mas com cuidado para ndo perder de vista o contexto de vida dos alunos”. Sem duvidas, a
aquisicdo dos direitos de aprendizagem ou o desenvolvimento de competéncias especificas
(BRASIL, 2017b) é relevante no ciclo da alfabetizacdo. Ademais, as leituras teoricas e a
realidade do campo nos revelam que alfabetizar-letrando exige praticas de multiletramentos,
acOes pedagogicas que considerem a multiplicidade e a variedade das préticas letradas
(valorizadas ou ndo pela escola) da sociedade atual.

Ao afirmar que na pratica alfabetizadora ¢ importante que haja “cuidado para nao
perder de vista o contexto de vida dos alunos”, interpretamos que a professora Valentina,
considera importante as experiéncias socioculturais dos alunos para tornar real o processo de
alfabetizar-letrando. Diante disso, faz-se necessario valorizar as praticas orais e articula-las as
atividades de escrita na escola; pois, se a oralidade é importante para a comunicacdo entre as

pessoas, a pratica alfabetizadora podera explorar a oralidade e a interacdo social dos alunos.
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Assim, defendemos que o professor, no intuito de garantir os direitos de aprendizagem, valorize
a linguagem oral e a incorpore como essencial para alfabetizar-letrando. Isso exige uma
formacéo que auxilie o professor a conceber letramentos no plural, como apropriacéo da leitura
e escrita em contextos sociais diversos, lancando méo, para a construgdo de sentidos, de
variados recursos, impressos, digitais, imagéticos, gestuais ou espaciais (SOARES, 2002).
Com o proposito de alinhar as discussdes tedricas deste estudo com as concepgdes do
campo empirico, questionamos, em uma sessao reflexiva formativa, sobre os multiletramentos
e se as formacdes do PNAIC teriam tratado dessa tematica. Os professores relataram que nédo

houve discussdes sobre multiletramentos nas formacdes do Programa:

[...] multiletramento é algo novo, que eu sei pouco... entdo, acho que esta
ligado as formas de ler, de entender as informacdes que circulam em imagem,
som... sim, 0 PNAIC néo entrou nessa discussdo ndo. (Professora Valentina).

Eu acho que é algo que esta além do letramento, que esta relacionado ao uso
das tecnologias. Como disse a companheira ----, as formagdes do PNAIC néo
chegou a discutir esse conceito nao (Professora Julia).

N&o lembro de discussdes no PNIAC sobre esse conceito e... eu acredito que
se refere ao conhecimento do contexto da vida dos alunos. (Professor
Trancolino).

A partir desses depoimentos, entendemos que as formacgfes do PNAIC deixaram
lacunas no que diz respeito aos estudos sobre os multiletramentos. Quando a professora Julia
conceitua-multiletramento como “algo que esta além do letramento, que esta relacionado ao uso
das tecnologias”, leva-nos a refletir sobre a importancia de a¢fes formativas que articulem
alfabetizacdo, letramentos e multiletramentos; de formacdo continuada que discuta com 0s
professores, 0s quatro momentos essenciais do fazer pedagdgico como propde a pedagogia dos
multiletramentos: pratica situada, instru¢cdo aberta, enquadramento critico e prética
transformada (ROJO, 2012) ja discutidos anteriormente.

As leituras tedricas, somadas aos acontecimentos do campo empirico, nos autorizam
afirmar que a formacéo continuada do PNAIC trouxe contribui¢cfes para a pratica alfabetizadora
dos professores-cursistas. Entretanto, falta aos professores espago para uma pratica reflexiva
colaborativa sobre seu fazer pedagdgico, que podera se tornar mais eficaz se realizada no
cotidiano escolar; ou seja, uma formacéo continuada permeada pelo dialogo, pela troca de
experiéncias entre os participes; uma formacdo que conceba os professores como autores do
processo formativo. O professor da escola do campo (que nos interessa neste estudo) necessita

de uma formacdo continuada cuja pratica reflexiva favorega a construcdo de novas
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aprendizagens que contribuam para a atuagdo profissional em que o alfabetizar-letrando seja o
cerne da pratica alfabetizadora.

O entrelacar das narrativas com as sessdes reflexivas formativas nos possibilitou um
olhar comparativo no movimento de interpretacdo dos dados, sendo necessario, “conjecturar
para compreender” (RICOEUR, 1976, p. 88). Neste movimento, fomos desvelando as pegas do
mosaico, necessarias ao alcance do terceiro objetivo da pesquisa: identificar os principais
desafios que a alfabetizacdo da escola do campo enfrenta e que repercussdes trazem a pratica

do professor, aspectos que trataremos a segulir.

4.3 Desafios locais para alfabetizar-letrando: que repercussfes trazem a pratica?

Ao falarmos em alfabetizacdo no Brasil, podemos nos referir a diversas praticas de
ensino da leitura e da escrita, desde aquelas relacionadas ao ensino de letras, silabas e palavras
a partir dos métodos sintéticos ou analiticos, até as praticas que visam inserir 0s alunos em
praticas sociais de uso da leitura e da escrita. As praticas de alfabetizacdo a partir de métodos
sintéticos ou analiticos, passaram a receber criticas de tedricos construtivistas e interacionistas
por volta de 1980. Os estudos de Ferreiro e Teberosky (1985) sobre a Psicogénese da Lingua
Escrita influenciam no desenvolvimento de novas préticas de alfabetizagdo. Para essas autoras,
a escrita alfabética ndo é um cddigo — que se aprende por meio de atividades de repeticdo e
memorizacdo —, mas um sistema notacional (alfabético) que os alunos precisam se apropriar e
entender como esse sistema funciona.

E importante refletir sobre o abismo que separa a pratica escolar da pratica social da
leitura e da escrita: lingua escrita, criada para representar e comunicar significados surge na
escola de forma fragmentada, desassociada dos contextos reais de uso. Enquanto fora da escola
a leitura silenciosa € algo comum, na escola, predomina a leitura em voz alta; fora da escola os
alunos escrevem para atender a situacdes reais, na escola, espera-se que os alunos produzam
textos a partir de situacdes hipotéticas. Essa pratica escolar leva-nos a compreender a escola
como um local onde se I& e escreve “apenas” para aprender a ler e a escrever, ndo para
ensinar/aprender como os alunos vivenciam a lingua escrita fora da escola.

Durante os dialogos e reflexdes produzidas nas sessfes reflexivas formativas, o
professor Trancolino argumentou: “na alfabetizagdo, os alunos precisam entrar em contato e
escrever os textos que circulam na comunidade para aprender as caracteristicas e as finalidades
de cada texto que a gente usa no diaa dia”. A partir desse relato, podemos inferir que a aquisi¢ao

da leitura e da escrita, por ser um aspecto peculiar ao ciclo da alfabetizacéo, leva o professor a
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tencionar a discussdo para a acdo pedagodgica que acredita ser mais adequada ao processo de
ensino e aprendizagem.

Reconhecemos a importancia da leitura e producdo de textos que circulam na
comunidade dos alunos, mas observamos que a pratica alfabetizadora com textos que circulam
socialmente (incluindo os textos nas esferas digitais) podera trazer maiores contribuicdes se for
marcada pela reflexdo critica sobre as caracteristicas de nosso sistema de escrita, com a intencéo
de os alunos aprenderem a fazer o uso da leitura e da escrita com autonomia. Trata-se, de
considerar os alunos como sujeitos socioculturais e pensar a educacéo com pratica da liberdade,
a alfabetizacdo na perspectiva da emancipacao do sujeito, a acdo pedagdgica como acao cultural
e a apropriacdo da linguagem escrita como possibilidade de o sujeito reler o mundo (FREIRE,
1967; 2011; 2013).

Pensar em uma alfabetizacdo do campo que propicie os alunos a reler o mundo, exige
refletir sobre a concepg¢éo educacional desenvolvida na rede municipal, bem como sobre os
desafios vivenciados no chdo da escola. O didlogo com os interlocutores deste estudo eles nos
revelaram que um dos desafios que o professor enfrenta para alfabetizar-letrando é a classe
multisseriada, conhecida como forma de organizacao de ensino, na qual um professor trabalha
na mesma sala de aula, com mais de uma série, tendo que atender a alunos com diferentes idades
e niveis de conhecimento, tem aumentado as adversidades para alfabetizar-letrando no locus da
pesquisa. Apesar de o multisseriado ser discutido como uma possibilidade de se trabalhar com
diferentes niveis de conhecimento em sala de aula, (BRASIL, 2012f), o trabalho pedagdgico a
partir dessa realidade provoca desafios, como nos mostra o recorte discursivo da professora

Valentina, produzido nas sessdes reflexivas formativas:

O multisseriado complica ainda mais o ensino-aprendizagem, pois vocé tem
duas escolhas a fazer: ou vocé vai dar atencdo aos alunos que estdo com
conhecimento mais avancado, negligenciando o ensino aqueles que
apresentam ainda dificuldades, ou dara atencdo aos que tém maiores
dificuldades, podendo causar regressdao dos alunos que estdo com nivel mais
elevado [...] Se em turmas seriadas ja tem diferentes niveis de aprendizagem,
imagina nas turmas multisseriadas. Tem os diferentes niveis de conhecimento,
tem a questdo da diferenca de idade dos alunos e tem os diferentes desejos e
as percep¢des do mundo. Ai, temos que entender essas diferencas e procurar
trabalhar de modo criativo para fazer a sala de aula um espaco de
aprendizagem para todos.

A concepcdo da professora referente ao multisseriado vai ao encontro do pensamento
dos outros interlocutores da pesquisa. E consenso de todos que a pratica alfabetizadora em
turmas multisseriadas exige criatividade e flexibilidade do professor para trabalhar com

diversas estratégias metodoldgicas, evitando que o direito de aprender seja negligenciado aos
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alunos. A partir do ponto de vista da professora, podemos inferir que a formacdo de turmas
multisseriadas em pequenas comunidades do campo, apenas reforca a concep¢do de educacédo
implicita nas politicas governamentais; entre planejamentos, séries diferentes e alunos de
diversas idades, o professor se perde, sem apoio pedagdgico, moral e ético para desenvolver
uma prética alfabetizadora emancipatoria.

No discurso da professora Valentina, é possivel perceber que ha inquietacdo em
relacdo as diferentes idades e niveis de conhecimento, bem como em transformar a sala de aula
em um espago de constru¢do do conhecimento para todos. Ao reconhecer que “em turmas
seriadas ja tem diferentes niveis de aprendizagem”, Valentina nos leva a pensar acerca da
concepgdo de educacdo adotada no campo empirico (uma educacdo transplantada da cidade),
desvinculada da realidade dos alunos; mas, principalmente, sobre a auséncia de debates a
respeito da multisseriacdo na rede municipal e nos cursos de formacéo de professores.

A auséncia de estudos sobre a organizagdo de escolas ou turmas multisseriadas,
somadas ao desinteresse das instituicbes educacionais que ignoram os direitos basicos dos
alunos do campo, imputam as unidades escolares uma trabalho complexo: a formacéo cidada
dos povos do campo. A auséncia de discussdes sobre metodologias que possam melhorar a
pratica alfabetizadora em turmas multisseriadas tem provocado duvidas, inquietacdes e
angustias aos professores.

Sobre o trabalho em turmas multisseriadas, no decurso da narrativa sobre o percurso
vida-formativo, a professora Julia relatou: “[...] vejo o multisseriado como um problema para
alfabetizar os alunos, para que eles desenvolvam as competéncias em cada ano do ciclo, porque
eu ndo estou conseguindo trabalhar com atividades diferenciadas todos os dias... e ndo da para
auxiliar todos alunos como ¢ preciso”. Observamos, nessa fala, a necessidade de se
compreender que as turmas multisseriadas necessitam de maiores estudos e reflexdes, com a
finalidade de estabelecer propostas pedagdgicas que potencializem as diversidades linguistica,
cultural e de saberes existentes nas turmas multisséries; de apoiar a organizacgao de atendimento
diferenciado aos alunos que apresentem dificuldades no processo de alfabetizacdo, com
recursos humanos e pedagogicos com foco na melhoria de aprendizagem.

Compreendemos a dificuldade de se trabalhar em turmas multisseriadas e, por isso,
defendemos a necessidade de maiores reflexdes e estudos acerca desta realidade, ainda mais em
um periodo em que as turmas multisseriadas vem aumentando no municipio. Se esta esta se
tornando uma realidade das escolas do campo, é importante comecar a compreender
heterogeneidade como um elemento que potencializa e enriquece a aprendizagem, podendo ser

mais bem aproveitada no trabalho educativo que se efetiva nas escolas do campo. Ao admitir
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que o multisseriado é o grande vildo da alfabetizagcdo no campo, subliminarmente estaremos
defendendo a seriacdo através da nucleacdo e/ou a extincdo de escolas em pequenas
comunidades rurais, onde o multisseriado se constitui como a uUnica alternativa para alunos
terem acesso a educacgdo em sua propria comunidade.

E importante que se realizem projetos de pesquisa e de formagdo continuada nas
escolas do campo, multisseriadas, que tenham como foco construir acdes didatico-pedagdgicas
adequadas a esta forma de organizacdo de ensino. As turmas multisseriadas nos desafiam a
repensar a pratica alfabetizadora, a escola, 0s conteudos, as disciplinas e a avaliagdo; desafia-
nos a refletir com toda comunidade escolar em uma proposta que dé conta dessa organizacao
educacional, pois “essa proposi¢cao ndo se efetivard via decreto, por imposi¢ao do poder publico,
de modo compulsorio para todas as escolas ao mesmo tempo, ou mesmo por decisdo dos
pesquisadores, educadores ou de algum outro segmento escolar isoladamente” (HAGE, 2014,
p. 1176).

As escolas do campo, que se organizam sob a multisseriacdo, séo espagos marcados
pela heterogeneidade ao reunir grupos com diferentes idades, interesses, conhecimentos, e
niveis de aprendizagem. A escola do campo que promove a alfabetizacdo — que trabalha ou ndo
com o multisseriado —, pela relagdo de proximidade com a comunidade, contribui para os
processos educativos que fortalecem as identidades sociais e 0 sentimento de pertencimento dos
alunos. A organizagdo de turmas multisseriadas, “[...] agrupamento dos estudantes em que sdo
encontrados alunos com diferentes idades, diferentes niveis de conhecimento, diferentes etapas
de escolaridade em uma mesma turma” (BRASIL, 2012j, p. 22), ¢ uma forma de valorizar e
fortalecer os vinculos identitarios dos alunos e a cultura da comunidade.

O que nos parece fundamental entender para ndo nos desviarmos do cerne do debate é
que, tanto nas turmas multisseriados, quanto nas seriadas, o objetivo central é proporcionar
aprendizagem relevante, pertinente e equitativa (BRASIL, 2013a). No entanto, as turmas
multisseriadas — realidade marcante nas escolas do campo —, possui facetas especiais; pois, 0
professor encontra dificuldades para trabalhar com séries distintas em um dnico espago, bem
como para adaptar os contetidos programéticos a realidade de vida dos alunos. A vista disso,
garantir que a escola abra as portas para os letramentos situados, reconhecendo a diversidade
sociocultural dos alunos, podera atenuar as dificuldades do trabalho pedagogico.

O dialogo sobre a prética alfabetizadora em turmas multisseriadas conduziu-nos —
pesquisador e interlocutores da pesquisa — a discussdo sobre possibilidades de desvelar

estratégias para solucionar as dificuldades do trabalho pedagogico a partir dessa realidade. Para
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os interlocutores, o multisseriado serve para manter as escolas pequenas em funcionamento,

mas dificulta o ensino e a aprendizagem.

Sei que o multisseriado é uma estratégia para 0 municipio manter as escolas
nas comunidades pequenas. Mas eu acho que prejudica o ensino e também a
aprendizagem. Seria bom se nessas turmas tivesse mais de um professor... sei
14, nem que seja estagiario para poder ajudar os alunos, porgque colocar um
professor em turma multisseriada com mais de vinte alunos e cobrar resultados
ndo da (Professora Valentina).

A partir deste excerto discursivo, interpretamos que a forma de organizar turmas
multisséries em escolas do campo precisa ser repensada. Se o principal objetivo da escola € a
construcdo do conhecimento, é urgente discutir outras formas de organizacdo educacional em
comunidades rurais, a fim de solucionar os desafios vivenciados pelos professores, com a
finalidade de desenvolver uma pratica alfabetizadora que oportunize a aprendizagem
compartilnada entre os alunos de diferentes séries, idades e conhecimento, pois, como
argumenta o professor Trancolino, turma multissérie “[...] atrapalha o ensino e a aprendizagem
porque ja é dificil trabalhar com uma série na mesma sala, imagina com duas, trés... entdo, eu
acho que um caminho é diminuir a quantidade de alunos por turma nas escolas que tem
multisseriado”, organizando, assim, as turmas por s€rie/ano.

Em turmas muito heterogéneas, o professor auxiliar podera ser uma alternativa para
garantir que o alfabetizar-letrando contemple a diversidade presente na sala de aula; mas,
acreditamos que diminuir a quantidade de alunos por turma, como argumenta o professor
Trancolino, podera solucionar essa problematica (multisseriado) nas escolas situadas em
pequenas comunidades. Soma-se a essa estratégia, a formacdo de professores para atuar de
forma competente na multissérie, criagdo de metodologias prdoprias e material pedagdgico para
aperfeicoar o ensino nessas escolas (HAGE, 2008), com vistas a oportunizar a populacdo do
campo acesso a escola em sua propria comunidade, contribuindo para a permanéncia dos povos
no campo e para valorizagéo suas identidades culturais.

Cabe destacar que os sujeitos deste estudo, no ambito da formagdo continuada do
PNAIC, nédo tiveram a oportunidade discutir sobre a educacdo do campo, tampouco para o
trabalho em turmas multisseriadas, como nos mostra o recorte discursivo da professora
Valentina, produzido nos didlogos, propiciados pelas sessdes reflexivas formativas: “a
formagdo foi geral. Ndo deu atengdo as especificidades de turmas multisseriadas e nem as
caracteristicas das escolas do campo, até porque o municipio nao trabalha com uma politica de
alfabetizacdo diferenciada para as escolas do campo”. Este recorte discursivo nos leva a

entender que ha uma contradicdo na conducdo da formacdo continuada do Programa no
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municipio: apesar de o PNAIC dispor de um conjunto de oito cadernos de formacao que tratam
da educacdo do campo e os professores atuarem em escolas do campo, adotou-se uma
perspectiva unica de formacdo, contraria ao contexto de trabalho dos interlocutores deste
estudo.

Apesar dessa realidade, o dialogo com os sujeitos desta pesquisa nos revela que o
professor alfabetizador do campo deseja, partindo de préaticas ja existentes, projetar novas a¢oes
educativas que contribuam para a formagdo dos sujeitos no campo, de modo que possam
assumir sua posi¢do de trabalhadores da formacdo humana dos sujeitos sociais que vivem e
trabalham no campo.

Como argumentam os professores, 0 maior desafio para alfabetizar-letrando no locus
da pesquisa se refere ao multisseriado. Diferentes idades e niveis de conhecimento requerem
adocdo de diferentes metodologias e compromisso com o processo de ensino e aprendizagem.
Diante disso, ¢ importante “[...] pensar a escola a partir do seu lugar e dos seus sujeitos,
dialogando sempre com a realidade mais ampla e com as grandes questdes da educacdo, da
humanidade” (CALDART, 2011, p. 157).

Portanto, o exercicio da docéncia em escolas do campo, em turmas multisseriadas,
impOe ao professor 0 comprometimento com a aprendizagem dos alunos e com a propria
formacéo; compreender que aprendemos ao longo da vida, que somos inacabados pensar no
que nos diz Freire (2015, p. 90-94): “[...] a incompeténcia profissional desqualifica a autoridade
do professor [...] dai, entdo, que uma de minhas preocupac@es centrais deva ser a de procurar a
aproximacéo cada vez maior entre o que digo e o que faco, entre 0 que pareco ser e 0 que
realmente estou sendo” Ha, portanto, uma complexidade de fatores que envolvem a formagao
do professor para provocar mudancas nas praticas do alfabetizar-letrando dos alunos do campo.

Outro aspecto peculiar a realidade do locus da pesquisa diz respeito a garantia dos
direitos de aprendizagem. Durante os dialogos e reflexdes realizadas nas sessdes reflexivas
formativas, os interlocutores da pesquisa relatam que a garantia desses direitos é um desafio a
superar, pois,

[...] estamos com dificuldades de desenvolver em nossos alunos as habilidades
gue sdo exigidas em cada ano do ciclo da alfabetizacdo. [...] os direitos de
aprendizagem precisam ser mais estudados no municipio para ver como
vamos resolver as dificuldades que enfrentamos, porque, escrever o préprio

nome, muitos alunos ndo aprendem nem ao final do segundo ano, imagina
outras coisas mais dificeis (Professor Trancolino).

Uma dificuldade gue a gente tem é que a gente ndo consegue fazer com que
os alunos desenvolvam as habilidades de cada ano da alfabetizacdo. Tipo
assim... a maioria dos alunos do terceiro ano ainda ndo aprenderam 0 que
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deveria ter aprendido no segundo ano; os que estdo no segundo ano, ainda ndo
aprenderam o que deveria aprender no segundo (Professora Valentina).

Se a gente conseguisse garantir todos os direitos de aprendizagem aos alunos
no ciclo de alfabetizacdo, eu acho que a gente dava um salto grande na
aprendizagem dos alunos, porque esses direitos é 0 que uma crianga precisa
para estar alfabetizada e letrada no final do terceiro ano (Professora Julia).

Os professores reconhecem que assegurar os direitos de aprendizagem em cada ano do
ciclo da alfabetizacdo € um obstaculo a ser superado. Os relatos dos professores Trancolino e
Valentina reforcam o que presenciamos no periodo de observacdo colaborativa: alunos do
segundo ano que ainda ndo sabem escrever o proprio nome; e muitos alunos no terceiro ano
sem as habilidades basicas previstas, ler e realizar inferéncias em textos de diferentes géneros;
levando-nos e interpretar que a progressdo continuada nos trés primeiros anos, esta sendo
confundida com “passagem” para o ano subsequente, contradizendo a proposta do Programa
(BRASIL, 2012j). Se € necessario que os alunos, ao concluir o ciclo de alfabetizagdo, saibam
usar o Sistema de Escrita para ler e escrever com autonomia, € importante que a escola, mediada
pelo professor, garanta que os alunos aprendam as habilidades propostas para cada ano do ciclo,
para continuar avancando.

De acordo com a professora Julia, alcancar os direitos de aprendizagem pode ser a
chave para a “grande guinada” que a alfabetizag¢@o local precisa, mas ao focar nas exigéncias
governamentais, desconsiderando as especificidades da acdo pedagdgico da escola do campo,
podera trazer aos professores a sensacao de culpa. Alcancar os direitos de aprendizagem no
ciclo da alfabetizacdo é uma tarefa da escola, que pressupde investimento nas singularidades e
valorizacdo dos conhecimentos prévios dos alunos. Por conseguinte, requer um curriculo que
legitime as praticas sociais situadas, que respeite a diversidade e a pluralidade cultural, devendo
ser elaborado coletivamente, com familiares, alunos, professores e gestores para que todos se
sintam corresponsaveis pelos objetivos e pela aprendizagem.

A efetivacdo de uma prética alfabetizadora cujas estratégias metodoldgicas permitam
que os direitos de aprendizagem sejam desenvolvidos em contextos reais de uso da leitura e da
escrita (de modo dialdgico e colaborativo entre os sujeitos envolvidos) é uma exigéncia da
escola nos dias atuais. Por este motivo, é relevante formar professores capazes de refletir sobre
a propria prética; que se interrogue, dialogue e compartilhe as experiéncias com 0s outros
profissionais da escola. Trata-se se de um constante devir que provoca reflexdes no cotidiano
escolar, a fim de construir novas trilhas para o processo de ensino-aprendizagem.

Reconhecemos que, no primeiro ciclo da alfabetizacdo, “[...] a progressdo do

conhecimento ocorre pela consolidacdo das aprendizagens anteriores e pela ampliacdo das
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praticas de linguagem e da experiéncia estética e intercultural das criangas, considerando tanto
seus interesses e suas expectativas quanto o que ainda precisam aprender” (BRASIL, 2017b, p.
57). A questdo € que no ciclo da alfabetizacdo, determinados conhecimentos sdo introduzidos
no primeiro ano, aprofundados no segundo e consolidados no terceiro; outros direitos séo
introduzidos, aprofundados e consolidados em um mesmo ano.

A prética alfabetizadora nos trés anos ciclo da alfabetizacdo objetiva garantir a imersao
da crianc¢a na cultura escolar e a aprendizagem da leitura e da escrita para atender as diversas
situagOes vivenciadas no dia a dia. De acordo com livreto intitulado de Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa: o Brasil do futuro com o comego que ele merece,

Ao final do ciclo de alfabetizacdo, a crianca tem o direito de saber ler e
escrever, com dominio do sistema alfabético de escrita, textos para atender a
diferentes propdsitos. Considerando a complexidade de tais aprendizagens,
concebe-se que o tempo de 600 dias letivos € um periodo necessario para que
seja assegurado a cada crianca o direito as aprendizagens basicas da
apropriacéo da leitura e da escrita [...] (BRASIL, 2012, p. 17).

Ao considerar que a linguagem oral e escrita constitui 0 sujeito na interacdo social, a
pratica docente no ciclo da alfabetizacdo objetiva garantir o direito a alfabetizacdo dos alunos
até os anos de idade. Para tanto, é necessario proporcionar-lhes vivéncias e experiéncias de
leitura, escrita e oralidade que envolva 0 mundo social e cultural, a partir das quais possam
compreender e produzir diferentes géneros textuais (orais e escritos) com diversas finalidades,
com vistas a participacao critica e criativa em maultiplas esferas de interacdo social.

Pelo que foi discutido nas sessdes reflexivas formativas e vivenciado durante a
observacdo colaborativa, € possivel interpretar que o trabalho em turmas multisseriadas e a
aprovacao de alunos sem adquirir as habilidades exigidas em cada ano do ciclo, tém interferido
no alcance dos direitos gerais de aprendizagem de Lingua Portuguesa, ao final do 3° terceiro
ano, definidos no caderno, Curriculo no ciclo de alfabetizacdo: perspectivas para uma educacao
do campo.

No contexto da alfabetizacdo, ¢ importante que o professor esteja atento as
experiéncias e conhecimentos prévios de seus alunos, para que a pratica possibilite o alcance
dos seguintes objetivos: compreender e produzir textos orais e escritos de diferentes géneros,
para atender a diferentes situacdes comunicativas; apreciar e compreender textos do universo
literario; apreciar e usar em situacGes significativas os géneros literarios; compreender e
produzir textos destinados & organizacao e socializacdo do saber escolar/cientifico; participar
de situacdes de leitura/escuta e producdo oral e escrita de textos destinados a reflexdo e

discusséo acerca de temas sociais relevantes; e produzir e compreender textos orais e escritos
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com finalidades voltadas para a reflex&o sobre valores e comportamentos sociais (BRASIL,
2012b).

Assegurar tais direitos de aprendizagem requer acOes de valorizacdo e ampliacdo das
experiéncias socioculturais dos alunos e significa proporcionar-lhes condicdes de igualdade
para exercerem sua cidadania e expressarem suas escolhas em quaisquer situagfes sociais,
independentemente da condicdo social, econdmica, religido ou origem cultural. E importante
que esses direitos considerem que a tecnologia “[...] tem gerado impactos nos modos de ler e
produzir textos” (ROJO, 2012, p.125), contribuindo para disseminacéo da leitura, producéo e
socializacédo de textos multimodais.

Somos testemunhas da importancia do papel do professor alfabetizador no contexto
atual — que se multiplica ao trabalhar em turmas multisseriadas. Essa realidade demanda
engajamento e flexibilidade no momento de planejar e desenvolver a pratica e exige que 0s
tempos e espacos escolares sejam reinventados, de forma que a educacdo escolar aconteca para
além das quatro paredes da sala de aula (ARROYO, 2011). Portanto, o que se deseja, ndo é
particularizar ou fragmentar a educacdo no contexto do campo; pelo contrario, esse debate é
para marcar que a realidade sociocultural dos povos do campo nédo tem sido referéncia para o
planejamento da formac&o continuada dos professores e tampouco para 0 processo de ensino.

Apesar das dificuldades apontadas pelos interlocutores da pesquisa para o trabalho
pedagdgico em turmas multisseriadas, observamos algumas possibilidades de aprendizagem
nesse modelo de organizacdo de ensino: colocar 0 mundo de vida dos alunos no centro da
discussdo em sala de aula, valorizando os conhecimentos prévios; propor trabalhos em grupos
e fomentar a socializacdo em sala de aula; e convidar os alunos com nivel de aprendizagem
maior para atuarem como monitores daqueles que tém mais dificuldades. Essas alternativas
potencializam o ensino-aprendizagem a partir de contextos permeados pelas diferencas de
idades e conhecimentos — realidade acentuada em turmas multisseriadas.

No amago do PNAIC, a organizacdo da pratica alfabetizadora tem como base o
trabalho com projetos ou sequéncia didatica, que pode ser definida como “[...] um conjunto de
atividades escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género textual oral
ou escrito” (DOLZ, NOVERRAZ E SCHNEUWLY, 2004, p. 82), cujas agdes perpassam por
atividades de escuta, leitura, escrita e reescrita de textos. Para esses autores, no esquema® da
sequéncia didatica, observam-se as seguintes etapas: apresentacdo da situacéo na qual € descrita
de maneira detalhada a tarefa a ser realizada pelos alunos, e estes, por meio de uma producao

3 Apresentacio da situacdo — produgdo inicial — médulo 1 — médulo 2 — médulo 3 < produgio final.
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de texto oral ou escrito, fazem uma representacdo da situagdo de comunicacdo ou do género a
ser trabalhado, que serve de diagndstico para os alunos e para o professor; € a primeira
producdo. Esta etapa possibilita ao professor avaliar as habilidades dos alunos e adaptar as
atividades propostas na sequéncia didatica conforme as dificuldades observadas. Os mddulos
sdo as atividades a serem desenvolvidas de modo sistematico para superar os problemas
diagnosticados na primeira producdo. Na producdo final, o aluno pBe em prética 0s
conhecimentos adquiridos com a mediacdo do professor durante o desenvolvimento da
sequéncia didatica.

As observagdes in loco e as sessoes reflexivas formativas levaram-nos a perceber que
os interlocutores da pesquisa desenvolvem a préatica alfabetizadora a partir da rotina didatica do
PNAIC. Entendida como uma forma de planejamento diario para reflexao e sistematizacéo de
atividades pedagogicas, essa rotina didatica compde-se dos seguintes momentos: Tempo para
gostar de ler (leitura deleite) — momento de contacdo e/ou leitura de historias; roda de leitura e
oralidade — tempo destinado a introducéo do contetdo da aula, com énfase na leitura, escrita e
oralidade; lendo e compreendendo — tempo para apropriacao da leitura e compreensdo textual;
aquisicdo da escrita — tempo de se apropriar do sistema alfabético, através da analise estrutural
e fonologica das palavras do texto estudado; e escrevendo de seu jeito — tempo dedicado a
escrita espontanea dos alunos. Esses tempos sdo a base para o planejamento das sequéncias
didaticas a serem trabalhadas em sala de aula.

Apesar de a pratica alfabetizadora ser desenvolvida com base na rotina didatica do
Programa, os professores reconhecem a relevancia da sequéncia didatica para a acdo docente,

(13

como mostra o recorte discursivo da narrativa da professora Valentina: “com a sequéncia
didatica, o professor pode dar sequéncia no que planeja para trabalhar na semana. D& para
organizar as atividades que ajudem os alunos a avancar de degrau em degrau, a partir das
dificuldades dos alunos”. A professora reconhece a importancia da agdo pedagdgica a partir da
sequéncia didatica e do planejamento para o processo de ensino-aprendizagem. No caderno de
apresentacdo do PNAIC, o planejamento é entendido como eixo central para organizacdo do

trabalho pedagdgico em sala de aula. Portanto,

[...] é necessario investir no planejamento, concebendo que as acbes de
planejar: orientam a intervencdo pedagdgica e possibilitam maior articulacdo
dos conhecimentos desenvolvidos nas diferentes etapas de escolaridade;
evitam a improvisagdo desnecesséria; permitem aos educadores avaliar seu
processo de trabalho e possibilitam o didlogo dos docentes com seus pares e
com a coordenacdo pedagogica (BRASIL, 2012j, p. 12).



135

De fato, planejar consiste em decidir sobre o que pretendemos realizar, como e o0 que
vamos fazer. Exige acdo-reflexdo-acao, de forma sistematica sobre o que sera feito, por quais
motivos e 0 que se almeja alcancar; partindo do que obteve ou nédo éxito, para que seja refeito
de acordo com as especificidades dos alunos, da turma. Esses aspectos, se planejados na
perspectiva da sequéncia didatica, podem ser compreendidos como um processo de mais
longevidade, que possibilita ajustes, continuidade e o avango progressivo dos alunos, como nos
mostra a professora Julia: “com a sequéncia didatica, a gente pode continuar o trabalho, sem
interromper o que a gente planejou... tipo assim: o que néo deu para trabalhar hoje, faz os ajustes
e trabalha amanha, faz no dia seguinte. Eu acho que assim ajuda os alunos avangar bem mais”.
Nessa Otica, a sequéncia didatica contribui ndo sé para sistematizar e sequenciar o trabalho
docente, como também para o avanc¢o da aprendizagem gradual dos alunos.

Sendo assim, o planejamento (pincipalmente se for realizado de modo colaborativo
com todo corpo docente) se torna um grande investimento para a producdo de uma préatica
alfabetizadora que possibilite aos alunos a aquisi¢do dos conhecimentos necessarios para serem
considerados alfabetizados e letrados; ou seja, saber ler e escrever para responder as situacoes
de uso da leitura e da escrita na sociedade. O contexto atual exige que escola e professores
(re)pensem sobre quais caminhos enveredar para garantir a aprendizagem da lingua de modo
plural, visando a alfabetizar-letrando; que conecte os letramentos situados (STREET, 2014)
com o uso das tecnologias, com a finalidade de oferecer um ensino mais critico frente a
realidade social e informac6es veiculadas na escola e fora dela.

Alfabetizar-letrando extrapola a mera aquisicdo da leitura e da escrita; implica que
essas praticas se desenvolvam em contextos politicos-ideoldgicos, propiciando aos alunos
intervir criticamente nos espacos em que estdo inseridos. Ao refletir sobre as formas de

participacao nas praticas sociais letradas atualmente, Kleiman (2007, p. 4) defende que

E na escola, agéncia de letramento por exceléncia de nossa sociedade, que
devem ser criados espagos para experimentar formas de participacdo nas
praticas sociais letradas e, portanto, acredito também na pertinéncia de
assumir o letramento, ou melhor, os multiplos letramentos da vida social,
como o objetivo estruturante do trabalho escolar em todos os ciclos.

Com base nesta concepcdo, defendemos que a pratica alfabetizadora na escola do
campo provogue nexo com a vivéncia dos alunos, a partir da criacdo de momentos de imersao
em préticas sociais letradas, ja que a escola deste seculo ndo pode estar alheia as demandas
socioeducacionais da sociedade; dai a necessidade, cada vez mais, de praticas alfabetizadoras

que contemplem o cotidiano multiletrado que os alunos vivenciam fora da escola.
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E oportuno frisar que as reflexdes sobre os multiletramentos com os sujeitos da
pesquisa, precisam ser mais bem aprofundadas. Durante a discussdo, os colaboradores
direcionaram o debate para o uso das tecnologias digitais como alternativa pedagdgica a pratica
na alfabetizacdo, como nos mostra o excerto discursivo da professora Valentina: “seria
interessante se a escola tivesse tabletes para os alunos, para a gente utilizar esses aparelhos em
nossas aulas. Acho que ajudava muito na leitura e também na escrita, porque € algo atrativo
para os alunos”. Ao refletirmos sobre o que diz a professora, percebemos que ela reconhece a
importancia das tecnologias digitais para o0 processo de ensino e aprendizagem; ao relatar que
‘seria atrativo para os alunos’, interpretamos que o uso das tecnologias em sala de aula podera
provocar aos alunos, maior interesse e participagdo nas aulas, mas ndo podera ser pensado
apenas como recurso didatico. Assim, é preciso pensar em praticas de uso das tecnologias
digitais no contexto escolar que facam sentido na vida dos estudantes, a fim de que reconhecam
a sala de aula como um espaco de construcdo do conhecimento.

Frente a uma realidade na qual as tecnologias digitais estdo cada vez mais presentes
na vida das pessoas, € crucial que a escola explore as potencialidades dos artefatos digitais, que
emergem como alternativa para a pratica alfabetizadora; mas, a inclusdo desses artefatos no
ambiente escolar ndo pode se reduzir a uma pretensa modernizacdo das aulas e tampouco ao
ensino da leitura e da escrita — mudando apenas de interfaces —, como é possivel fazer nos livros
didaticos. Ao refletir sobre a inser¢do das tecnologias digitais no processo de alfabetiza¢éo, os

interlocutores argumentaram:

Hoje na internet tem varios textos de conversas de redes sociais, que 0
professor pode esta utilizando para ensinar as novas formas de conversas das
pessoas... também para trabalhar producgdo de textos ou frases em grupos de
WhatsApp, por exemplo, mas é se os alunos tiverem celular e acesso a
internet. (Professor Trancolino).

A alfabetizacdo € um momento de descoberta do mundo da escrita. Entdo, eu
acho que os recursos digitais ajudam a fazer as aulas mais atrativas, porque
coloca os alunos em contato com aquilo que ja utilizam... eles ja acessam as
redes sociais, mandam mensagens e, e isso muda o jeito de ler e de escrever,
né. E uma realidade diferente daquela de dez anos atrés... mas é um desafio
para a gente. (Professora Valentina).

[...] acho que a gente precisa de uma estrutura melhor para a gente poder usar
o celular e também o computador para fazer pesquisas e para fazer leituras e
também para escrever textos. Em nosso caso aqui, a maioria dos alunos nao
tem acesso a internet em casa. Entdo, a escola € um lugar que eles tém como
acessar a internet. [...] Entdo eu vejo que a gente pode trabalhar mais em
grupos para pesquisar coisas da vida dos alunos, por exemplo: pesquisar como
deve preparar a terra para plantar, como de secar e armazenar o feijdo.
(Professora Jalia).
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Observamos, nas falas dos colaboradores, uma preocupagdo com o ensino da leitura e
da escrita. E claro que ao ler e produzir textos, os alunos constroem conhecimentos importantes
para a atuacdo cidadd, mas € importante que alfabetizar-letrando no contexto multimodal e de
praticas multiletradas, ndo s6 considerar a linguagem escrita, como também a multiplicidade e
variedade das praticas letradas (valorizadas ou ndo pela escola), da sociedade atual, que integra
a diversidade de linguagens, modos, midias e culturas (ROJO, 2012), pois essa evolugédo do
mundo chega a escola através dos préoprios alunos e ndo pode ser ignorada.

Para sairem do campo da superficialidade e aprofundar niveis de aprendizagem de seus
alunos, gerando maior desenvolvimento de competéncias comunicativas, “Os professores de
hoje tém que aprender a se comunicar na linguagem e estilo de seus estudantes” (PRESNKY,
2001, p. 4). Isso exige uma formacdo que auxilie o professor alfabetizador a conceber
letramentos no plural, como apropriacdo da leitura e escrita em contextos sociais diversos,
lancando méo, para a construcdo de sentidos, de variados recursos, sejam eles impressos,
digitais, imagéticos, gestuais ou espaciais (SOARES, 2002).

A partir do depoimento da professora Valentina, interpretamos que ela considera que,
por conta da frequente utilizacao por parte dos alunos, fora do contexto escolar, as tecnologias
digitais poderdo tornar as aulas em espacos de (re)criacdo do conhecimento; isto é, aulas que
instigam os alunos a se tornarem analistas criticos e produtores de sentidos, a partir das leituras
de suas prdprias vivéncias. Ressaltamos, porém que isso depende da media¢do do professor,
pois as tecnologias, por si s6, ndo resolvem os problemas pedagdgicos. Ao dizer que a
tecnologia digital “muda o jeito de ler, de escrever”, provocando outras formas de ver 0 mundo
e (re)significa-lo, como as imagens estaticas (graficos e fotografias) ou em movimento (videos)
e sons (musica e fala), exigindo do leitor novas competéncias para ler e produzir textos (ROJO,
2010), a professora nos levar a refletir sobre a importancia de a pratica alfabetizadora
contemplar a diversidade de linguagens, culturas, modalidade e semioses; isto €, 0s
multiletramentos, que requerem consideracdo ao contexto de producéo.

Ao relatar que utilizar as tecnologias digitais no cotidiano escolar ainda € um desafio,
a professora tenciona a discussao para os campos da formacao e de infraestrutura da escola. De
fato, € necessario que os professores se preparem para lidar com as tecnologias digitais, com
vistas a transformar a escola em um local de partilha de informacdes e de construcdo do
conhecimento (COSCARELLLI, 2017). A infraestrutura da instituicdo escolar, seja por caréncia
de dispositivos, seja por problemas com a internet, é um desafio (ndo impedimento) para que a

escola utilize as tecnologias digitais no processo de ensino-aprendizagem aos alunos, que apesar
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de viverem no contexto do campo, ndo estdo isolados do acesso a internet ou das tecnologias
digitais.

As tecnologias digitais proporcionam novas formas de comunicag¢do, como a criagdo
e 0 uso de som, animacao e imagens e a combinacéo dessas modalidades, se constituindo como
um recurso a ser explorado no cotidiano escolar. Porém, como argumentou a professora
Valentina em uma sessdo reflexiva, inserir “as tecnologias digitais em sala de aula ndo ¢
garantia de aprendizagem, porgue se a gente ndo souber utilizar, ndo vai mudar a nossa pratica”.
As tecnologias digitais abrem espacgo para novos desafios e possibilidades ao trabalho docente,
como no caso do uso da internet, por exemplo, que possibilita romper com as fronteiras do
tempo e do espaco, mas é importante que o professor saiba explorar e mediar o trabalho com as
diversas potencialidades dos artefatos digitais.

Ao concebermos que as tecnologias digitais estdo influenciando a forma como as
pessoas interagem com o0 mundo que as cercam, sendo usadas habitualmente fora do contexto
escolar para diversas finalidades, “os professores precisam encarar este desafio de se preparar
para essa nova realidade, aprendendo a lidar com os recursos basicos e planejando formas de
usa-las em sala de aula” (COSCARELLI, 2017, p. 31), a fim de integrar as tecnologias digitais
ao fazer pedagogico.

Como argumentou a professora Jalia, mesmo que a maioria dos alunos ndo tenha
acesso a internet, é possivel trabalhar colaborativamente em equipes, para realizacdo de
pesquisas, estudos e producfes de textos orais ou escritos necessarios a vida escolar e social
dos alunos. Ao considerar que a escola ainda é tida como principal agéncia de letramento da
sociedade (KLEIMAN, 1995), devido aos recursos digitais estarem cada vez mais presentes na
vida das pessoas, promover o uso das midias digitais com ética, critica e responsabilidade passa
a ser uma tarefa da escola nos dias atuais.

De acordo com Rojo (2012), os textos atuais mesclam inimeras linguagens, as quais
expressam mais significados a narrativa. Para ela, ao defender que essa “multimodalidade dos
textos contemporaneos exige multiletramentos” (ROJO, 2012, p. 19), mostra a necessidade do
desenvolvimento de competéncias de leitura que promovam a compreensdo das linguagens
constitutivas dos textos que circulam atualmente. Por isso, é necessario incluir, no trabalho com
a leitura, elementos que fornecam aos alunos a capacidade de compreender porque a presenca
das cores, do som, da imagem e do movimento constroem determinados sentidos, a fim de
desenvolver habilidades para ler além das letras e palavras e compreender diferentes objetos de

leituras: imagens, tabelas, graficos etc., pois, “Se os textos da contemporaneidade mudaram, as
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competéncias/capacidades de leitura e producdo de textos exigidas para participar de praticas
de letramento atuais ndo podem ser as mesmas” (ROJO, 2013, p. 8).

Acreditamos que a aprendizagem se da por meio da interacdo com outros individuos e
com o meio, cabendo ao professor a tarefa de criar situag6es problemas que permitam o conflito
cognitivo que possibilite novas aprendizagens a partir do conhecimento que os alunos ja tém.
E preciso “[...] acreditar que a escola pode ser diferente, divertida, que ela ndo é o lugar de
informacdes prontas, nem de verdades absolutas. Ela é o lugar de construir, questionar, pensar,
enfim, colocar em pratica a velha historia de aprender a aprender” (COSCARELLI, 2017, p.
39). Para isso, € necessario que o professor conheca as potencialidades e as experiéncias
anteriores de seus alunos e organize situacOes significativas de aprendizagem, que podem ou
ndo envolver as tecnologias digitais nas praticas cotidianas da escola: seja produzindo registros
verbais e imagéticos e/ou lendo, pesquisando e escrevendo nos mais variados suportes, do
impresso ao digital.

Ler, escrever, interagir, (re)criar, comunicar e colaborar com os outros sdo ac¢des que,
na sociedade atual, podera ser realizadas por meio das tecnologias digitais. Assim, é relevante
que o uso das tecnologias em sala de aula seja planejado, com a finalidade de desenvolver
situacdes de aprendizagem com base na préatica transformada, uma das a¢des da pedagogia dos
multiletramentos. Atualmente, como afirmou o professor Trancolino “os alunos nascem em
contato com as tecnologias que dao acesso a informagdes por sons, palavras, imagens, videos...
a escola precisa trabalhar com essa realidade”. De fato, a escola se constitui de alunos nascidos
em uma sociedade que vive a era das tecnologias digitais; porém, ainda ndo conseguiu
acompanhar esses avangos para provocar outras situacdes de ensinar e aprender, mediadas por
essas tecnologias.

Portanto, um dos principais desafios que emergiu no campo empirico corresponde a
necessidade de propor e desenvolver aulas multiletradas, cuja préatica alfabetizadora articule os
recursos virtuais e digitais com as praticas de alfabetizacdo e letramento ja exercidas pelos
interlocutores da pesquisa, oportunizando a aprendizagem compartilhada entre os alunos de
diferentes séries, idades e conhecimento na mesma turma. Os professores ja reconhecem a
importancia de utilizar as tecnologias digitais e as diferentes linguagens na pratica
alfabetizadora, mas essas nao podem ser entendidas como instrumentos ou ferramentas para o
ensino e a aprendizagem, e sim como artefatos para democratizagdo dos bens culturais digitais,
a servico da autonomia e da criticidade dos alunos que ja estdo imersos no mundo digital.

Reiteramos a importancia de a formacao continuada ser realizada colaborativamente

no contexto de atuacdo dos professores, 0 que propicia analise e reflexdes sobre as questdes
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situadas em cada escola; estudos e discussdes sobre 0s meios e estratégias que possam melhorar
a préatica alfabetizadora em turmas multisseriadas; e producao de estudos que possam ir além
da dimensé&o instrumental das tecnologias digitais, deslocando a atencéo para as praticas sociais
nas quais os alunos estdo inseridos. S&o desafios que a alfabetizacdo da escola do campo
enfrenta para desenvolver uma prética alfabetizadora que contemple a multiplicidade de
linguagens dos textos (impressos, digitais e em midias audiovisuais) que circulam na
diversidade cultural.

As reflexdes e discussdes promovidas ao longo deste estudo levaram-nos a desvelar
o0s principais desafios que a alfabetizacdo da escola do campo (locus da pesquisa) enfrenta e
que repercussdes trazem a pratica do professor, propiciando o alcance do quarto objetivo deste
estudo: elaborar coletivamente, a partir das demandas dos sujeitos da pesquisa, um Plano de
Acdo que contextualize as acbes formativas do PNAIC com o cotidiano escolar do campo,

aspecto que trataremos a seguir.

4.4 A escola como espaco de formacéao colaborativa: desdobramentos futuros

A educacdo € um bem coletivo que se materializa nas relagdes sociais colaborativas e
interativas entre os sujeitos em determinado contexto sociocultural. Assim, propomos um Plano
de Acéo Formativo-colaborativo®” (PAF) que contextualiza as acdes formativas do PNAIC com
os letramentos situados, com vistas a contemplar as demandas da EMLC. Pensar nesse plano
de acdo cujo pano de fundo € a formacdo continuada de professores, de modo colaborativo, e
no cotidiano escolar, significa considerar os saberes experienciais dos professores e valorizar
0s saberes existentes na comunidade em que os alunos (con)vivem, reconhecendo a escola como
fecundo espaco de formacéo do professor.

Em razdo das demandas do campo empirico, este plano de acéo intitulado de Escola:
espaco de formacao colaborativa, com foco no alfabetizar-letrando, foi construido a partir de
fundamentos teoricos e préaticos, orientados por reflexdes criticas sobre as a¢Ges formativas do
PNAIC e da préatica alfabetizadora. Compreendemos que o trabalho colaborativo no ambito
escolar permite a reflexdo sobre a pratica e sobre os obstaculos que permeiam o ambiente
escolar, bem como a busca pela resolucéo a qual passara a ser tematica de discussdo por todo o

corpo docente nos encontros formativos.

37 Pretendemos desenvolver este Plano de Ao Formativo-colaborativo em 100 horas: 40h para estudo teorico e
elaboracéo coletiva de sequéncias didaticas; 40h para execucdo das sequéncias didaticas; e 20h para elaboragdo
coletiva de um artigo cientifico — relato de experiéncia.
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Por que se justifica a realizacdo deste plano de acdo com os professores da EMLC?
Essa pesquisa revelou que o PNAIC tem contribuido para o fazer pedagogico dos professores-
cursistas do Programa, mas constatou o distanciamento entre as a¢cdes formativas e a realidade
vivida pelos alfabetizadores do campo. Observa-se, entdo, que (re)contextualizar as acgoes
formativas do Programa com o cotidiano escolar desses professores podera resultar em uma
pratica docente mais articulada com a realidade e os interesses dos alunos do campo.

Do ponto de vista documental, podemos dizer que o PNAIC é um Programa bem
elaborado; mas, por ser um Programa de formacé&o continuada de &mbito nacional, é organizado
verticalmente, ndo contemplando as caracteristicas de cada contexto. Assim, faz-se necessario
problematizar suas acdes formativas e desenvolver uma formagdo colaborativa, a partir da
realidade de trabalho e das demandas formativas dos professores alfabetizadores da escola do
campo; uma formacéo que consideres os professores como atores de suas praticas.

Os resultados obtidos nesta pesquisa revelam as fragilidades na formacgdo do PNAIC
para os professores que atuam na escola do campo; seja porque a formacgéo foi geral — sem
considerar a realidade de trabalho dos professores —,-seja porque 0 municipio ndo desenvolve
uma politica de educacdo que valorize os saberes e fazeres do campo, tampouco tem uma
politica municipal de educacdo/alfabetizacdo. Objetivando contribuir com a formacéo de
professores alfabetizadores que atuam em escolas do campo, construimos o PAF, com o
objetivo de promover encontros formativo-colaborativos para estudos tedrico-praticos sobre
alfabetizar-letrando na escola do campo.

A proposta metodoldgica deste plano de acdo prevé a compilacdo de artigos para
discussao de cada temética a ser estudada com os professores, inclusive acatando sugestdes de
artigos e/ou textos que eles desejem discutir. Com esse material sera construido um encarte a
ser entregue aos professores para estudo/discussdo. O estudo dos artigos objetiva intercambiar
0 saber tedrico com 0s saberes experienciais dos professores, a partir de leituras dirigidas e
discussao coletiva sobre os aspectos tedricos, articulando-os com a préatica alfabetizadora em
turmas multisseriadas, com vistas a refletir e planejar situagfes didaticas que comtemplem os
multiletramentos, considerando o contexto das tecnologias digitais.

A execucdo deste PAF prevé estudo coletivo e atividades préaticas, bem como um
periodo para a elaboracéo do trabalho final. Inicialmente, realizar-se-do encontros presenciais
em ACs, num periodo de seis meses, para estudo colaborativo e elaboragdo da sequéncia
didatica Alfabetizando no campo: a cultura local em foco, a ser desenvolvida nas turmas de

alfabetizacdo pelos professores, em suas salas de aula, sob coordenacdo do pesquisador.
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A etapa posterior consiste na escrita coletiva de um artigo (relato de experiéncia) pelos

interlocutores da pesquisa, sob orientacdo do pesquisador, para sistematizar as reflexdes e

vivéncias ao longo do plano de acdo. Trata-se de uma etapa que ndo encerra a pesquisa, mas

que suscita novas discussdes e propostas a serem institucionalizadas na escola/municipio, no

ambito da formacdo continuada de professores que atuam nas escolas do campo.

Para melhor detalhar o plano de agéo, organizamo-lo na tabela a seguir.

Tabela 07: Plano de A¢8o Formativo-colaborativo.

PLANO DE ACAO FORMATIVO-COLABORATIVO

Justificativa

Este estudo nos ofereceu a compreensao de que a formacéo do PNAIC trouxe
e traz contribuicdes a pratica do professor alfabetizador; mas, acreditamos
que a formacao poderé ser ainda mais proveitosa se desenvolvida no cotidiano
da escola e do modo colaborativo com os professores. Dai a importancia da
realizacdo de um plano de acdo para discussdo dos problemas locais para

formulacdo de estratégias metodologicas contextualizadas.

Ementa

Formacdo continuada de professores; organizacdo da préatica alfabetizadora
na escola do campo; sequéncia didatica no processo de alfabetizacéo; pratica
alfabetizadora em turmas multisseriadas; direitos de aprendizagem no ciclo

da alfabetizagéo; alfabetizacéo, letramentos e multiletramentos.

PUBLICO ALVO

Custddio

Escola Municipal Lourival | Interlocutores da pesquisa e demais professores da escola e de

escolas circunvizinhas que demonstrarem interesse em participar.

PERIODO DE REALIZACAO

Aprox. 06 meses

Encontros presenciais nos horarios de Atividade Complementar para

10 encontros (40 horas) | estudo colaborativo com os professores;

Elaboragdo coletiva da sequéncia didatica.

10 aulas (40 horas) Execucéo coletiva da sequéncia didatica;
Aprox. 02 meses Avaliacdo coletiva da sequéncia didética.

20 horas

Aprox. 02 meses

Escrita coletiva de um artigo cientifico apresentando as reflexdes
adquiridas ao longo do processo formativo;

Apresentacdo do artigo a Secretaria Municipal de Educacéo.
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OBJETIVOS

» Promover encontros formativo-colaborativos para estudos tedrico-praticos

Geral sobre alfabetizacdo e letramentos na escola do campo.

v Debater a organizagédo da acao didatica na escola do campo;

v Realizar discussdes coletivas sobre os direitos de aprendizagem e a pratica
alfabetizadora em turmas multisseriadas na escola do campo;

BTG | Discutir as contribui¢es dos multiletramentos ao processo de alfabetizacéo;

v’ Elaborar coletivamente sequéncias didaticas articulando os letramentos

provenientes do campo com 0s temas em ascensdo na instituigéo escolar.

CONTEUDO PROGRAMATICO
Projetos didaticos e sequéncias didaticas;
Prética alfabetizadora em turmas multisseriadas;
Direitos de aprendizagem e organizacgdo da acdo didatica na escola do campo;

Alfabetizacdo e letramentos;

YV V V V V

Multiletramentos no processo de alfabetizacéao.

DINAMICA DOS ENCONTROS
Os encontros formativo-colaborativos serdo realizados quinzenalmente durante as reunides de
ACs, para estudo e discussdo da bibliografia planejada, bem como para elaboragéo da sequéncia
didatica a ser desenvolvida nas turmas do ciclo da alfabetiza¢do. O trabalho com a sequéncia
didatica seréa realizado pelos professores em suas respectivas salas de aula, sob a coordenacgéo
do pesquisador. Ja a escrita coletiva do artigo (relato de experiéncias), apresentando as
reflexdes adquiridas ao longo do processo formativo serd elaborada pelos interlocutores da

pesquisa, com orientagdo do pesquisador.
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Em suma, este PAF concebe a escola como espa¢o formativo do professor e busca
articular o conhecimento teérico com a pratica docente. Ao final, os alfabetizadores com
frequéncia minima de 75% nos encontros formativo-colaborativos receberdo certificado
emitido pela escola, em parceria com a SME, com a anuéncia do Conselho Municipal de
Educacao (CME). Como contribuicdo desta pesquisa ao municipio, elaboramos um Protocolo
Formativo — ver apéndice A —, como produto do Mestrado Profissional em Educagédo e
Diversidade, contextualizando as proposi¢des formativas do PNAIC com o contexto do campo,
a ser entregue a Secretaria Municipal de Educacdo, como sugestdo de proposta formativa a ser

institucionalizada no Plano Municipal Educacédo (PME).
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CONSIDERACOES FINAIS: OS CAMINHOS PERCORRIDOS

Chegamos ao momento de responder a indagacgéo central que nos levou a realizar esta
pesquisa, sem intencdo de encerrar a discussédo, mas provocar reflexdes para continuagdo do
estudo. Ao adentrar no campo empirico, percebemos que as incertezas eram maiores que as
convicgdes, e que os entraves para a constru¢do dos dados estavam posicionados no tempo dos
professores e do pesquisador para atender aos prazos estabelecidos pela academia. Mas, 0s
diadlogos com os sujeitos da pesquisa foram desvelando as trilhas compativeis ao alcance do
objetivo central: analisar as implicacBes das acBes formativas do PNAIC a prética
alfabetizadora dos professores do primeiro ciclo dos anos iniciais do Ensino Fundamental, da
EMLC, situada na zona rural do municipio de Monte Santo-BA.

Reconhecemos que o itinerario da pesquisa educacional € composto por obstaculos,
incertezas, surpresas e revelagfes. No desenvolvimento deste estudo, deparamo-nos com
desafios, imprevistos e circunstancias que nos levaram a redesenhar o caminho de pesquisa.
Essas questbes apenas reforcam que a pesquisa € um construto que exige do pesquisador,
flexibilidade ao adentrar no campo e constante didlogo com os colaboradores. As interlocucdes
com o campo empirico levaram-nos a reorganizar as estratégias para responder a questdo-
problema deste estudo: como as acbes formativas do PNAIC reconfiguram as praticas
alfabetizadoras dos professores de escolas do campo?

Para responder a questdo central, tracamos como primeiro objetivo: descrever as
praticas alfabetizadoras desenvolvidas pelos professores nas turmas de alfabetizacdo dessa
escola. A observacdo das aulas no campo empirico nos permitiu interpretar que o trabalho
pedagdgico no ciclo da alfabetizacdo exige do professor, atencdo especial a promocdo e
valorizacdo de experiéncias com a oralidade; acdo-reflexdo sobre o fazer docente; préatica
alfabetizadora cuja producéo de textos seja realizada a partir de situacdes reais; e trabalho e
producdo de textos de diferentes géneros, considerando o contexto e atendendo a diferentes
finalidades. Em funcéo disso, compreendemos a importancia do trabalho conjunto no ciclo de
alfabetizacdo, articulando os trés anos do ciclo. Para que haja sucesso no desenvolvimento do
ciclo da alfabetizacdo e os alunos avancem nos estudos por causa dos conhecimentos
produzidos, ndo apenas pela progressdo continuada, € relevante que o didlogo sobre os
processos de avaliacdo e de alfabetizacdo seja instituido entre os professores. O desafio que se
coloca é superar a falta de tempo que permeia a vida dos professores e o individualismo
recorrente no ambiente escolar ceder espaco para o planejamento e o trabalho colaborativo,

favorecendo a troca de experiéncias e o trabalho em equipe entre os professores.
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A partir das reflexdes construidas com a descricdo das préaticas alfabetizadoras,
buscamos alcancar o segundo objetivo especifico: problematizar as acdes do PNAIC voltadas
a formacdo continuada de professores alfabetizadores do primeiro ciclo dos anos iniciais do
Ensino Fundamental da referida escola. As sessOes reflexivas formativas e as entrevistas
narrativas foram fundamentais para interpretarmos que o PNAIC é uma acdo necessaria no
campo da formag&o continuada, mas ndo suficiente para atender as demandas educacionais das
diferentes realidades socioculturais do pais. Os professores alfabetizadores ndo participaram
dos processos de elaboragdo e implementacdo do PNAIC; ndo foram considerados como
participantes ativos no processo formativo, e sim, como sujeitos receptores de conhecimentos
elaborados por outrem. Enquanto o discurso engendrado nos documentos norteadores e nos
cadernos de formacdo do Programa aponta para a importancia da formacdo continuada dos
alfabetizadores para melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem, a formacéo seu deu
de modo vertical, cabendo aos professores receber as formacdes dos orientadores de estudo — o
que exige maior engajamento de cada professor-cursista para ressignificar a formacéo,
contextualizando-a em seu cotidiano de trabalho.

Diante disso, defendemos que mudancas sd@o necessarias em relagdo a forma de se
conceber as politicas de formacédo continuada do professor alfabetizador, especificamente
aquele que atua na escola do campo; que precisa de uma formacao continuada mais proxima da
realidade de trabalho, e que a préatica reflexiva favoreca a construgdo de novas aprendizagens,
contribuindo para a atuacdo profissional em que alfabetizar-letrando seja o cerne da pratica
alfabetizadora.

Entendemos que o PNAIC é um Programa de formacao continuada bem abrangente,
ja que incentiva e promove a formagdo continuada de professores, investe em materiais
didaticos e estimula a mobilizacdo social. Seu alicerce tedrico é o construtivismo, que exige
praticas alfabetizadoras diferenciadas e professores que acreditem no potencial de cada aluno e
os auxilie a avancar nos niveis de conhecimento da lingua escrita. Conforme a analise dos
acontecimentos do campo empirico, percebemos que as formacges oferecidas pelo Programa
proporcionaram reflexdes construtivas no que concerne a atualizacdo dos saberes tedricos e
pedagdgicos dos professores alfabetizadores, mas a distancia entre a formacao e a realidade de
trabalho ainda é uma dimensao a superar.

Apos a problematizacéo das a¢Bes formativas do Programa, buscamos identificar os
principais desafios que a alfabetizacdo da escola do campo enfrenta e que repercussdes trazem
a pratica do professor. Ao realizarmos a incursdo no campo empirico, percebemos que a

formacéo de professores para atuar em escolas do campo e em turmas multisseriadas foi um
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aspecto velado na formagéo, visto que os sujeitos atuavam/atuam em uma escola situada no
campo, mas nao estudaram os cadernos do Programa que tratam da educacdo do campo,
tampouco discutiram as especificidades da pratica alfabetizadora em turmas multisseriadas. Os
desafios que emergiram no campo empirico dizem respeito, sobretudo, a auséncia de material
didatico e proposta pedagdgica adequada, bem como ao trabalho em turmas multisseriadas.
Soma-se a esses desafios, a necessidade de se desenvolver aulas multiletradas, cuja acdo
alfabetizadora articule os recursos analdgicos e digitais, de modo a dar significado as praticas
de alfabetizagéo e letramentos propostas pelos professores.

As propostas educacionais precisam considerar que cada municipio tem suas facetas,
que precisam ser discutidas e redesenhadas pela rede municipal, para atender as necessidades
da comunidade escolar. Diante disso, entendemos que ha necessidade de um maior engajamento
por parte da gestdo no sentido de estudar, refletir e criar mecanismos que garantam a formacao
continuada dos professores e a aprendizagem dos alunos, aspectos que ndo séo resolvidos
apenas com adesao a programas e/ou a assinatura de decretos ou leis.

A anélise teorica dos cadernos de formacdo do PNAIC levou-nos a perceber que a
concepcao de alfabetizar-letrando do Programa respalda-se no letramento autbnomo — que tem
a leitura e a escrita como atributos para o progresso, para a ascensao social, ndo levando em
conta a necessidade de se compreender os alunos como sujeitos da aprendizagem, a partir de
seus contextos e experiéncias sociais, proporcionando-lhes, na escola, participacdo ativa,
consciente e reflexiva, transformando o seu contexto e transformando-se em sujeito reflexivo e
atuante no meio em que vive — aspectos que exigem uma préatica alfabetizadora pautada no
letramento ideologico.

Ao descrever as praticas alfabetizadoras, problematizar as a¢6es formativas do PNAIC
e identificar os principais desafios que a alfabetizacdo da escola do campo enfrenta, elaboramos,
a partir das demandas do campo empirico, um Plano de Ac¢do Formativo-colaborativo,
intitulado de Escola: espaco de formacdo colaborativa, com foco no alfabetizar-letrando,
construido a partir de fundamentos tedricos e praticos, orientados por reflexdes criticas sobre
as acOes formativas do PNAIC e da pratica alfabetizadora.

Os dados produzidos nos levam a inferir que, a partir das acdes formativas do PNAIC,
os professores atualizaram suas concepgdes a respeito do processo de alfabetizagdo e letramento
e aperfeicoaram a pratica docente, apropriando-se de proposi¢fes importantes do Programa:
jogos pedagdgicos na alfabetizacdo, valorizacdo da escrita espontanea e da oralidade, leitura
deleite e garantia dos direitos de aprendizagem; mas, por ter sido uma formacao distante da

realidade do campo, deixou lacunas no que diz respeito a constru¢cdo de um olhar critico-
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reflexivo sobre préticas alfabetizadoras que considerem os alunos do campo como construtores
de historia, de cultura e de vida.

Sdo inumeros os fatores da formacao continuada que influenciam na reconfiguragédo
da prética alfabetizadora, mas a restricdo da participacdao dos professores como atores de suas
praticas, descartando as experiéncias, indubitavelmente, ocupa lugar de destaque. A maneira
verticalizada de promover a formag&o continuada leva-nos a afirmar que o alcance das metas é
afetado se a proposta ndo for revestida do envolvimento e engajamento dos professores; se ndo
reconhecer a perspectiva colaborativa de aprender com o outro; se ndo reconhecer as praticas
situadas e o0 contexto historico de cada sujeito; e se ndo for planejada e desenvolvida a partir do
olhar de quem atua no ch&o da escola.

Apesar de a formacao continuada de professores alfabetizadores no ambito do PNAIC
pautar-se na préatica da reflexividade, mobilizacdo dos saberes, constituicdo da identidade
profissional, socializacdo, engajamento e colaboracdo, o entrecruzamento das leituras tedricas
com os dados empiricos apontou que tais principios nao foram efetivados como delineado na
proposta do Programa, demonstrando que o sucesso de uma politica educacional depende, em
certa medida, das condicdes oferecidas e das a¢cdes municipais para implementar e consolidar
as proposi¢oes da politica ou programa, conforme sua realidade e anseios educacionais.

E mister frisar que os principios formativos que nortearam a formagao continuada do
Programa ndo foram cabalmente incorporados a pratica. O fato é que os professores tiveram a
oportunidade de atualizar os conhecimentos tedricos e (re)pensar a pratica, mas isso ndo foi o
suficiente para transforméa-la por conta das especificidades de cada escola — aspecto pouco
discutido nas formagbes do Programa. E claro que nenhum programa educacional trara
resultados imediatos, pois a mudanca € processual, mas a sua perspectiva verticalizada de
formacéo e a descontinuidade do Programa podera transforma-lo em mais um programa de
governo; mais uma acdo que serd tolhida sem alcancar as metas previstas.

A andlise dos acontecimentos do campo empirico nos leva a inferir que a formacéo
continuada do PNAIC tem apresentado resultados satisfatorios: aperfeicoamento da pratica,
atualizacdo dos conhecimentos e troca de experiéncias entre os professores. Os interlocutores,
mesmo reconhecendo que a proposta formativa do Programa precisa ser ressignificada,
reconhecem a importancia dos encontros formativos, porque propiciam dialogo sobre as
vivéncias pedagogicas dos professores, partilha de experiéncias e discussdo sobre os entraves
que enfrentam para alfabetizar-letrando no contexto municipal. Esses aspectos nos levam a
refletir ainda mais sobre a relevancia da formacao que, partindo das situa¢@es problematicas da

escola, auxilie a gerar alternativas de mudanca.
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A escuta aos alfabetizadores, através das sessdes reflexivas formativas e entrevistas
narrativas, apontam dificuldades que dizem respeito aos seguintes aspectos: consolidar os
direitos de aprendizagem em cada ano do ciclo; desenvolver uma préatica alfabetizadora mais
condizente com a realidade do campo; e trabalhar em turmas multiseriadas. Para dirimir essas
dificuldades, observamos que os professores recorrem aos jogos e bingos; tarefas impressas e
de livros didaticos; alfabeto movel e ditado de palavras; pesquisas e confeccdo de painéis e
cartazes; textos fatiados e producdo textual... cuja énfase esta no processo de alfabetizacdo e
letramento escolar — que se refere aos usos e significados da lingua escrita no cotidiano escolar.

As narrativas dos interlocutores revelam que o Programa propunha uma mudanga na
concepcado do ensino da leitura e da escrita, provocando reflexdes sobre o processo de ensino-
aprendizagem, planejamento, avaliacdo etc. Da mesma forma, desvelam certa incongruéncia na
perspectiva formadora do Programa: se propde uma formacao igual para os professores sem
considerar que os locais de trabalho s&o distintos. Os interlocutores fazem referéncia ao material
(jogos, cadernos de formag&o, obras literarias), utilizado nas formages ou ofertado pelo FNDE,
apontando que contribuem para o trabalho em sala de aula, mas chamam atencdo para a
necessidade de um material pedagdgico mais condizente com a realidade do campo.

A analise das narrativas revelou que os professores possuem experiéncia no ciclo da
alfabetizacdo. Para eles, a alfabetizacdo € um processo complexo e a prética alfabetizadora é
construida no dia a dia, consequentemente, as situa¢Oes desafiadoras e angustiantes vividas
pelos professores que atuam em turmas multisseriadas poderdo ser atenuadas se acoplar a
formacéo continuada com constante reflex&o critica-colaborativa da pratica alfabetizadora no
contexto de trabalho, com a finalidade de reconfigurar préticas, atitudes e valores.

As reflexdes engendradas nas sessfes reflexivas formativas revelam que a légica do
ensino que determina ou seleciona os contetidos e habilidades para cada ano ou ciclo poderéa ser
flexivel e coerente: flexivel no sentido garantir a aprendizagem das habilidades propostas a
partir das singularidades dos alunos; e coerente no sentido de o professor criar meios para que
os alunos aprendam, com o intuito de superar a promocao automatica, pois, acreditamos que
considerar a heterogeneidade e respeitar as diferencas individuais dos alunos nédo significa
reprova-los ao final de cada ano ou ciclo e tampouco submeté-los a aprovacédo automatica como
tem ocorrido nos ultimos anos.

Outro aspecto desvelado se refere a alfabetizagdo do campo: apesar de 0s sujeitos da
pesquisa atuar em escolas situadas no campo e o Programa dispor de um conjunto de cadernos
que tratam da educacao do campo, a formacao desenvolvida em &mbito municipal ocultou suas

especificidades. Ao invés de contextualizar a formacao a sua realidade educacional, o municipio
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alterou a proposta formativa do Programa, desconsiderando que a formacdo continuada de
professores do campo necessita alinhar-se a realidade do campo, com vistas a superar a visdo
hegemadnica, tipica do letramento autdnomo, retomando as discussdes tedricas para o ambito da
criticidade, capaz de revelar aos sujeitos do campo as relagdes sociais, historias e econémicas
que permeiam a realidade dos povos do campo.

A situagédo da formacdo continuada e do ensino-aprendizagem se agrava ainda mais
qguando adentramos nas questfes de heterogeneidade inerentes as classes multisseriadas.
Mesmo concordando que a heterogeneidade constitui elemento potencializador do processo
ensino-aprendizagem (HAGE, 2008; BRASIL, 2012f), os interlocutores da pesquisa relatam
que o multisseriado tem dificultado o processo de alfabetizacdo, uma vez que exige o uso de
metodologias e estratégias diferenciadas, centradas em todos os alunos. Por entendermos que
ndo ha classes homogéneas, o desafio € transgredir o pensamento de que o modelo seriado €
melhor; é acreditar que a singularidade dos alunos é um aspecto relevante a aprendizagem; é
conceber que a interagdo com outros sujeitos com diferentes experiéncias é vital ao sucesso da
alfabetizacdo e letramentos dos alunos.

Entendemos que educacdo é processo; € a vida social dentro da escola. 1sso nos faz
acreditar que programas educacionais de larga escola, que alardeiam mudancas significativas
sem considerar as especificidades inerentes a cada regido nao surtem o efeito esperado; nao
transformam a realidade educacional, sobretudo, em curto periodo de tempo. Ainda que o
PNAIC tenha objetivos ambiciosos no campo da formacao continuada de professores, a fim de
provocar reverberacdes nos indices educacionais, os alfabetizadores relatam que a formacéo do
Programa no municipio, nos dois Gltimos anos (2017 e 2018) pouco contribuiu, levando-nos a
inferir que as mudancgas de governantes afetam a continuidade dos programas educacionais.
Portanto, o que precisamos é de politica publica, ndo de programas de governo.

Como Programa integrado de formacédo continuada, o PNAIC ndo esta isolado das
questBes sociopoliticas, por conseguinte, é relevante que seja analisado a luz da critica e da
reflexdo para que ndo fiqgue marcado como mais um programa de governo, engavetado e
esquecido. Apesar de a formacdo ser distante dos problemas vivenciados, os professores
reconhecem as contribui¢cbes do Programa e reivindicam sua continuidade (com adequacéo a
realidade local) em ambito municipal, com a finalidade de contribuir para o processo de ensino-
aprendizagem dos alunos. Observamos que o material do PNAIC pouco problematiza o
contexto sociocultural em que os diversos alunos vivem, imputando ao professor o papel de

garantir o direito de todos os alunos aprenderem, sem reconhecer a infraestrutura das escolas, a
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realidade de vida e 0s contextos socioecondmico e cultural dos alunos e tampouco as distintas
formas e tempos de aprender, inerentes a cada aluno/sujeito.

Os dados produzidos no campo empirico nos levam a inferir que os professores
defendem a apropriacdo da lingua escrita por meio de estratégias que envolvam o trabalho com
0S géneros textuais, valorizando a oralidade e os conhecimentos prévios, sem deixar de explorar
as diversas linguagens inerentes ao contexto atual. Observamos uma preocupacao articular o
processo de alfabetizacdo com os letramentos multiplos, que envolve a diversidade de préaticas
culturais e sociais de leitura e escrita presentes na sociedade atual, a fim de instigar os alunos a
se tornarem produtores de sentidos a partir das leituras de suas préprias vivéncias. A concepg¢ao
de alfabetizacdo do campo, interpretada nas linhas e entrelinhas dos discursos dos professores,
levou-nos a compreender que a formacgdo do PNAIC, em ambito municipal, foi generalizada,
ignorando, assim, as especificidades do campo. Portanto, € urgente que as escolas se organizem
para discutir, avaliar e reconstruir seus projetos pedagdgicos, com vistas a incorporar as
singularidades da cultura local.

Ao pensarmos em uma pratica alfabetizadora contextualizada, compreendemos, por
meio das observacdes colaborativas, das narrativas e relatos produzidos nas sessoes reflexivas
formativas, que as praticas multiletradas a partir das tecnologias digitais podem ser mais
desenvolvidas no chdo da escola. Para tanto, é preciso que os professores se apropriarem das
potencialidades dessas tecnologias, de forma que as praticas alfabetizadoras mediadas pelas
tecnologias tradicionais (livro didatico, livros literarios, jogos pedagogicos etc.) dialoguem com
as praticas colaborativas de aprendizagem a partir pelas tecnologias digitais.

Considerando que as tecnologias digitais estdo presentes no dia a dia dos professores
e dos alunos, se utilizadas de modo criativo e planejado, poderdo potencializar a pratica
alfabetizadora no ciclo da alfabetizacdo. Para que isso aconteca, € importante que 0S
multiletramentos e suas implicacdes na vida escolar, social, econdmica, cultural e pessoal dos
alunos do campo sejam o ponto de partida das a¢des de ensino da lingua escrita, o que implica
reestruturacdo da préatica alfabetizadora, com o propdsito de considerar a diversidade cultural e
linguistica, para a formacdo de alunos produtores de textos (orais e escritos), que dialoguem
com a diversidade de linguagens do mundo atual.

O direito de o aluno aprender e do professor formar-se continuamente é defendido no
PNAIC como necessidade e dever do Estado, com a finalidade de garantir que os alunos se
apropriem dos direitos de aprendizagem em cada ano do ciclo. O arcabouco tedrico do
Programa se utiliza de um discurso flexivel, mas ao ndo abordar a complexidade das escolas do

campo e do trabalho em turmas multisseriadas, a formacdo do PNAIC em ambito municipal —
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porque ha material especifico para a formacdo de professores que atuam em escolas do campo
—, modificou a proposta de Programa, levando-nos a interpretar que o principio da flexibilidade
ou da contextualizacéo foi violado.

O dialogo com o campo empirico nos levou a interpretar ainda, que a formacao
apresenta possibilidades reais de mudanga, contanto que os professores ressignifiguem a
proposta estudada e unam-na com o0s conhecimentos praticos adquiridos ao longo dos anos de
docéncia. Portanto, reafirmamos que as politicas educacionais voltadas a formacdo continuada
de professores alfabetizadores sdo necessarias e contribuem para a melhoria da pratica
alfabetizadora, principalmente, se houver engajamento do professor e desejo de estudar para
aprimorar a prética; isto é, se a formacao for espontanea/autogerada.

Reconhecemos que a formacao continuada de professores alfabetizadores podera ser
conectada ao contexto de trabalho, articulada com as questdes sociais vividas pelos sujeitos e
considerar a singularidade e a complexidade da realidade do campo. Sabemos que é uma acéo
complexa que exige investimento em agdes participativas e democraticas para subverter a
perspectiva verticalizada de formacdo que o Estado desenvolve, mas se houver engajamento
por parte dos gestores educacionais e dos professores, é possivel transformar as formacgdes
verticais em acgdes formativas colaborativos, encharcadas da realidade de trabalho dos
professores e embebidas da vida social e cultural dos alunos. Dito isso, 0 nosso desejo é que
nas formag0es vindouras seja oportunizado aos professores 0 espaco para que exponham suas
idiossincrasias e necessidades formativas.

Diante das reflexdes e discussdes realizadas sobre um tema tdo amplo, a expectativa é
que os resultados obtidos contribuam para a elaboracdo de novas propostas pedagogicas e
politicas educacionais voltadas & formacgdo continuada do professor alfabetizador, visando a

uma formacéo colaborativa no cotidiano da escola.
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UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA - UNEB M
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS HUMANAS - CAMPUS X1V MPED
MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO E DIVERSIDADE

Apéndice A

Protocolo de proposi¢oes de formacéo continuada de professores alfabetizadores de
Monte Santo-BA

A principio, esclarecemos que o sentido que atribuimos ao termo protocolo, ndo segue,
literalmente, a acepcdo comumente encontrada nos dicionarios da Lingua Portuguesa, como
conjunto de regras, receitas ou rotinas cumpridas numa dada atividade, que torna possivel a
execucdo de um trabalho. O sentido do termo protocolo que utilizamos aqui n&o se refere a
um documento de formalidades, regras a serem seguidas a risca. Conceituamos o termo como
conjunto de proposi¢Oes que, situadas no contexto da pesquisa e no movimento de repensar a
formacéo continuada, objetivam contribuir com esse processo, em sintonia com as demandas

da formacdo do professor alfabetizador que atua na escola do campo.

N&o se trata de um modelo de como fazer a formacdo continuada de professores, até porque,
entendemos que a formacao continuada € um processo dialdgico, a ser realizado ao longo da
vida. Este Protocolo é, portanto, o desdobramento do processo de pesquisa empreendido no
Mestrado Profissional em Educacdo e Diversidade (MPED), da Universidade do Estado da
Bahia (UNEB), o qual levou em consideracdo a importancia de se compreender a escola como
um lugar de crescimento profissional permanente, um local para ensinar e aprender (NOVOA,
2001). E o resultado das provocacdes tecidas no contexto das itinerancias na profissio e nas
acoes formativas do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC). Foi no MPED
que essa intengdo ganhou forma, a partir dos resultados da pesquisa que desenvolvemos,
intitulada de A formacdo continuada e as praticas alfabetizadoras em didlogo com o0s

letramentos situados no @mbito do PNAIC: do texto ao contexto da educacéo do campo.

As analises do estudo e as provocacOes dele decorrentes constituem os fios que tecem a
organizacéo deste protocolo. O contexto atual (educacionalmente falando) nos convida a pensar
em acOes efetivas para melhoria do processo de ensino e aprendizagem. S40 muitas as

inquietacBes e existem diferentes perspectivas e possibilidades de intervencdo no contexto

38 Acepcio de sentido para a palavra protocolo, segundo o Dicionario Infopédia da Lingua Portuguesa. Disponivel
em <https://www.infopedia.pt/dicionarios/lingua-portuguesa/protocolo>. Acesso em: 02 jun. 2019.
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educacional. Assim, esperamos que as proposic¢des deste protocolo instiguem a discusséo sobre
a formacéo continuada de professores em d&mbito municipal e promovam reflexdes relevantes
no processo de repensar a formacgdo docente e, por consequéncia, a formacdo do professor

alfabetizador que atua na escola do campo, na contemporaneidade.

Feitas essas consideracfes, apresentamos as principais justificativas e, posteriormente, as

clausulas propositivas deste protocolo:

Considerando a importancia de o municipio contextualizar a estrutura e as proposicdes
formativas do PNAIC com a realidade educacional local, valendo-se dos contributos do
Programa para a garantia da formacéo continuada de professores, em consonancia com a Lei

de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional e com o Plano Nacional de Educacéo;

Considerando a necessidade de que a formacdo continuada de professores atenda as
proposi¢coes da Base Nacional Comum Curricular, tanto no @mbito da gestéo de instituicoes e

redes escolares, quanto no ambiente interno das proprias escolas;

Considerando a relevancia de o municipio ter uma politica educacional de formacéo

continuada que dialogue com a realidade de trabalho e necessidades formativas dos professores;

Considerando a importancia de a formacdo continuada de professores ser revestida de acao-

reflexdo-acao, no cotidiano da escola, para relacionar teoria e prética;

Considerando a relevancia da préatica da reflexividade e da colaboracdo no processo de
formacdo continuada de professores para uma préatica docente-alfabetizadora mais condizente

com a realidade e interesse dos alunos;

Considerando a importancia dos espacos da vida familiar e da comunidade para o processo de
alfabetizacdo e letramentos, bem como para a construcdo dos valores e conhecimentos

necessarios a vida em sociedade;

Considerando as especificidades do trabalho pedagodgico nas escolas situadas no campo e a
relevancia dos letramentos situados para promo¢do de uma educacdo contextualizada no

contexto do campo;
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Considerando que cada época gera novas demandas, que exigem da instituicdo escolar novos
modos de atuacdo que dialoguem com o cotidiano das praticas de alfabetizacéo e letramentos

necessarias aos alunos pertencentes ao contexto do campo;

Considerando a necessidade de conjugacéo de esforcos da Secretaria Municipal de Educacéo
e das escolas publicas para oferta e garantia de uma educacdo contextualizada aos alunos do

campo;

PROPOMOS este protocolo de proposicbes de formagdo continuada, regido pelas clausulas
seguintes, a ser institucionalizado no Plano Municipal de Educa¢do do Municipio de Monte
Santo-BA — Lei n° 05, de 25 de junho de 2015 — e desenvolvido pela Secretaria Municipal de
Educacdo, no @mbito de suas agdes, tornando-se o itinerario da formacdo continuada de

alfabetizadores deste municipio, sobretudo, os que atuam nas escolas da zona rural, do campo.

Clausula Primeira
Do Objeto e da Justificativa

O objeto deste protocolo formativo, como produto do Mestrado Profissional em Educacéo e
Diversidade, € a formacdo continuada de professores alfabetizadores que atuam nas escolas do
campo, que centram suas atividades didatico-pedagogicas no Ensino Fundamental — Anos
Iniciais. E oriundo de uma pesquisa de mestrado profissional realizada em uma escola publica
da Rede Municipal de Ensino, que objetivou analisar as implicagdes do Pacto Nacional Pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) a Prética alfabetizadora dos professores que atuam na
escola do campo. Com a realizacdo do estudo, compreendemos que o PNAIC trouxe
significativas contribuicdes para a pratica dos professores alfabetizadores do primeiro ciclo da
alfabetizac&o, mas por ter sido pensado para uma realidade educacional distante da vivenciada
em Monte Santo-BA, deixou lacunas no que diz respeito a reflexdo critica sobre as questes
inerentes ao contexto de atuacdo dos professores, a construcdo de um olhar critico-reflexivo a
respeito da realidade que circunda o cotidiano do professor e da escola, apontando para a
necessidade de se pensar em uma formagdo com os professores, tomando-os como atores
principais, promotores das mudangas no processo de alfabetiza¢do e letramentos dos alunos.
Para isso, propomos que a Rede Municipal de Ensino ressignifique a proposta do PNAIC e

elabore o seu Pacto Municipal pela Alfabetizacdo (PMA).
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Clausula Segunda

Dos Objetivos

A Secretaria Municipal de Educacdo poderd promover a formacgédo continuada nos polos e/ou
regides administrativas do municipio, objetivando apoiar os professores a planejarem
estratégias didatico-pedagdgicas que permitam aos alunos desenvolverem as habilidades
previstas na Base Nacional Comum Curricular, necessarias as ac6es de comunicacdo da
sociedade atual, fundadas nos letramentos situados, que constituem cada realidade sociocultural
que circunda as escolas, com foco no alfabetizar-letrando, de modo que contemplem as

seguintes acdes:

v’ Realizar encontros trimestrais para formacao continuada dos professores por polos;

v" Promover uma formagcao continuada proxima da realidade de trabalho dos professores;

v' Contribuir para o aperfeicoamento do desempenho dos professores para melhorar o indice
de Desenvolvimento da Educacao Bésica (IDEB);

v Garantir que, pelo menos, 80% (oitenta por cento) dos alunos da Rede Municipal de Ensino
estejam alfabetizados até o final do 3° ano do Ensino Fundamental — anos iniciais;

v" Mobilizar a comunidade escolar para avaliagdo e adequacdo dos Projetos Politicos-
Pedagogicos das escolas do campo e acompanhar o desenvolvimento das a¢oes;

v' Promover o intercdmbio de experiéncias exitosas e producdo de material condizente a
realidade educacional (do campo) em que as escolas estdo inseridas;

v Garantir uma alfabetizacdo/educacéo pertinente e contextualizada aos alunos do campo;

v" Criar um sistema de gestdo e avaliacdo da alfabetizacdo na Rede Municipal de Ensino.

Clausula Terceira

Dos Espacos e Tempos

A Secretaria Municipal de Educacdo podera utilizar uma unidade escolar de cada polo e/ou
regido administrativa para 0s encontros formativos por polo, e cada escola para os encontros
mensais. Propde-se que 0s encontros trimestrais sejam realizados no inicio de cada unidade do

ano letivo e os encontros mensais em cada escola, em reunides de Atividade Complementar.

Clausula Quarta

Dos Direitos e Obrigacdes

Compete a Secretaria Municipal de Educacéo:



166

Designar um coordenador geral para articular e gerenciar a implementagdo do Pacto
Municipal pela Alfabetizacdo e coordenadores para atuar nos polos, responsabilizando-se
pelas formacgbes trimestrais, bem como subcoordenadores — com experiéncia na
alfabetizacdo — para coordenar 0s encontros mensais nas unidades escolares;

Elaborar o Pacto Municipal pela Alfabetizacdo com os coordenadores, subcoordenadores
e professores, contendo estratégias de formacao, de (re)avaliacdo do Pacto, de avaliagdo e
de monitoramento das a¢oes;

Realizar a gestdo pedagdgica do Pacto Municipal pela Alfabetizacdo, inclusive, utilizando
materiais (livros literarios e jogos pedagdgicos) oriundos do PNAIC;

Coordenar mensalmente os encontros formativos em cada unidade escolar;
Estabelecer metas para cada escola da Rede Municipal de Ensino, a partir da analise das

avaliacOes externas, com a finalidade de garantir aos alunos o dominio do Sistema de
Escrita Alfabética até o final do 3° ano.

Criar um programa ou plataforma para monitorar e avaliar colaborativamente o Pacto
Municipal pela Alfabetizacdo, bem como disseminar as préaticas exitosas desenvolvidas
pelas escolas e acompanhar a avaliacdo anual dos alunos da Rede Municipal de Ensino;
Fomentar e garantir a participacao de gestores escolares nos encontros formativos;
Viabilizar a locomocéo de coordenadores e subcoordenadores para a realizagdo dos
encontros formativos e acompanhamento das agdes desenvolvidas nas escolas;

Garantir material e apoio adequado para os encontros formativos e confeccao de materiais
pedagdgicos;

Mobilizar os colegiados escolares, a comunidade escolar e local em torno das agdes do
Pacto Municipal pela Alfabetizagéo;

Realizar anualmente um férum de educacdo para partilha de experiéncias e socializacéo
das acdes desenvolvidas em cada polo;

Apoiar a organizacdo de atendimento diferenciado aos alunos que apresentem dificuldades
no processo de alfabetiza¢do, com recursos humanos, pedagdgicos e de tempo adicional
com foco na melhoria de aprendizagem;

Realizar anualmente, em ambito municipal, uma avaliacao interdisciplinar com os alunos

da Rede Municipal de Ensino.

Compete ao proponente deste Protocolo Formativo:

v" Acompanhar e divulgar a elaboragédo do Pacto Municipal pela Alfabetizacéo;

v’ Elaborar relatorios semestrais das atividades realizadas no acontecer do Pacto Municipal

pela Alfabetizacao.
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Clausula Quinta

Do Plano Operativo

Para operacionalizacdo deste protocolo, coordenadores, subcoordenadores e professores
elaborardo um Pacto Municipal pela Alfabetizacdo, embasado na realidade municipal e nas
necessidades formativas dos professores dos Anos Iniciais, com metas e a¢des especificas para
cada polo e/ou regido administrativa do municipio. A Secretaria Municipal de Educacéo fara
parcerias com as Instituicdes de Ensino Superior e/ou Universidades Publicas para oferta de
palestras e oficinas com os professores-cursistas. Os professores com 75% de frequéncia nos
encontros formativos (04 encontros de 08h00min por polo e 08 encontros de 04h00min em cada

unidade escolar) poderéo ser certificados pela Secretaria Municipal de Educacao.

Clausula Sexta

Do Publico Alvo e da Carga Horaria

A formacéo continuada em dmbito municipal seré realizada em dois anos com o0s professores
das escolas que tém turmas do Ensino Fundamental — Anos iniciais, sendo ofertada em servico,
incluindo-se, na carga horaria dessa formagéo, 0s momentos presenciais e atividades adicionais
desenvolvidas pelos professores, no seio das unidades escolares, perfazendo 100 anuais de

formagéo.

Clausula Sétima

Da Entrada em Vigor

O presente Protocolo Formativo entra em vigor na data da sua assinatura e a Secretaria

Municipal de Educacéo tera o prazo de seis meses para analise e implementacéo.

Clausula Oitava

Da Revisao

Considerando que a realidade é dindmica e a sociedade e a educacdo passam por
transformac0es, este protocolo de proposices de formacgdo continuada poderd ser revisto
sempre que necessario, para introducdo de contetdos bem como adaptacGes pertinentes a

formagéo continuada em ambito municipal.



168

Clausula Nona

Dos Casos Omissos

Os casos omissos neste Protocolo serdo resolvidos ou esclarecidos por consenso de seu

proponente com a Secretaria Municipal de Educacéo.

Este protocolo de formacao continuada com professores alfabetizadores da Rede Municipal de
Ensino de Monte Santo-BA, impresso em dois exemplares, assinados pelo pesquisador e
homologado pelo Excelentissimo Secretario Municipal de Educacao e pelo presidente Conselho
Municipal de Educacao deste municipio, passa a ser objeto de andlise do setor administrativo e

pedagdgico da secretaria para viabilizacdo de sua institucionalizacdo e implementacéo.

Monte Santo-BA, 12 de junho de 2019.

Professor Pesquisador MPED/UNEB
Sidmar da Silva Oliveira

Homologamos,

Conselho Municipal de Educacéo Secretario Municipal de Educacéo
(Nome do Presidente do Conselho) (Nome do Secretario)
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CARTOES PARA A ENTREVISTA NARRATIVA

Para organizacdo dos cartfes de apoio visual, cada imagem foi impressa um uma folha A4.
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Fonte: arquivos do autor.
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Apéndice C:
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

Prezado (a) Senhor (a),

Gostaria de convida-lo a participar da pesquisa — A FORMACAO CONTINUADA E
AS PRATICAS ALFABETIZADORAS EM DIALOGO COM OS LETRAMENTOS SITUADOS
NO AMBITO DO PNAIC: do texto ao contexto rural —, que tem como objetivo geral, analisar
as implicagbes das acbes formativas do PNAIC a pratica pedagdgica dos professores
alfabetizadores do primeiro ciclo dos anos iniciais do Ensino Fundamental, da Escola Municipal
Lourival Custodio, situada na zona rural do municipio de Monte Santo/BA; e objetivos
especificos: descrever as praticas alfabetizadoras desenvolvidas pelos professores
alfabetizadores nas turmas de alfabetizagdo dessa escola; problematizar as a¢cdes do PNAIC
voltadas a formacdo continuada de professores alfabetizadores do primeiro ciclo dos anos
iniciais do Ensino Fundamental da referida escola; identificar os principais desafios que a
alfabetizacdo na escola da zona rural enfrenta e que repercussdes trazem a pratica do professor
alfabetizador; elaborar coletivamente, a partir das demandas dos sujeitos da pesquisa, um Plano
de Acdo que contextualize as a¢Bes formativas do PNAIC com o cotidiano escolar da zona
rural.

O estudo, utilizando a metodologia da pesquisa colaborativa, consistira na realizacéo
de observacao colaborativa, entrevista narrativa e sessoes reflexivas formativas, tendo como
propdsito central, levar os professores alfabetizadores a refletir criticamente sobre a pratica
docente de forma colaborativa no contexto escolar. A partir da abordagem qualitativa, esta
pesquisa oportunizard aos professores, momentos para expressarem suas opinides, trocarem
informacdes, refletirem sobre as nuances no processo de alfabetizacdo eletramento, interagir no
processo de discussao e producdo do saber e refletirem criticamente sobre a pratica docente no
cotidiano de atuacao.

Trata-se de uma pesquisa — cujo trabalho final & uma dissertacdo —, desenvolvida por
Sidmar da Silva Oliveira, no curso de Mestrado Profissional em Educacdo e Diversidade, da
Universidade do Estado da Bahia, Campus XIV, orientada pela Prof.2 Dr.2 Obdéalia Santana
Ferraz Silva. Como possivel contribuicdo, pretende-se elaborar um Plano de Agdo cujo

propdsito central é contextualizar as acGes formativas do PNAIC com o cotidiano escolar rural,
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tendo como pano de fundo, alfabetizar-letrando, a partir dos letramentos situados em uma
escola da comunidade rural onde a pesquisa se realizara.

No decurso da realizacdo desse estudo, qualquer participante ou o estabelecimento
envolvido podera receber os esclarecimentos adicionais que julgar necessarios, e qualquer
participante convidado podera recusar-se a participar ou retirar-se da pesquisa em qualquer fase
da mesma, sem nenhum tipo de penalidade, constrangimento ou prejuizo aos mesmos. O
pesquisador tratara a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo, atendendo a legislacdo
brasileira (Resolugdo N° 466/12 do Conselho Nacional de Saude), utilizando as informacdes
somente para os fins académicos e cientificos.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais, sendo que
uma sera arquivada pelo pesquisador responsavel e a outra sera fornecida a vocé, participante
da pesquisa. Os dados construidos durante a pesquisa ficardo arquivados com o pesquisador
responsavel por um periodo de 05 (cinco) anos, e apos esse tempo serdo destruidos.

Em caso de concordancia com as consideragdes expostas, solicito que assine este
“Termo de Consentimento Livre e Esclarecido” no local indicado abaixo.

Desde ja agradeco por sua valiosa colaboragdo e me comprometo com a
disponibilizacéo a instituicdo dos resultados obtidos nesta pesquisa, tornando-o0s acessiveis a

todos os participantes.

Assinatura do Participante Assinatura do Pesquisador

SIDMAR DA SILVA OLIVEIRA
UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA

DEPARTAMENTO DE EDUCAGAO — CAMPUS XIV — CONCEICAO DO COITE/BA
(75) 9.91589663

sydy.oliveiral0@hotmail.com ou sydy.oliveiral0@gmail.com



mailto:sydy.oliveira10@hotmail.com
mailto:sydy.oliveira10@gmail.com
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Apéndice D:

ESCOLA MUNICIPAL LOURIVAL CUSTODIO
INEP: 29119170

TERMO DE AUTORIZACAO PARA PESQUISA ACADEMICO-CIENTIFICA

Através do presente instrumento, solicito anuéncia ao Secretario Municipal de
Educacdo ELIZEU TOLENTINO DA SILVA, para realizacdo da pesquisa — A FORMACAO
CONTINUADA E AS PRATICAS ALFABETIZADORAS EM DIALOGO COM OS
LETRAMENTOS SITUADOS NO AMBITO DO PNAIC: do texto ao contexto rural —, na Escola
Municipal Lourival Custddio, pov. de Maravilha, pelo mestrando Sidmar da Silva Oliveira,
orientado pela professora Dr?. Obdalia Santana Ferraz Silva, no Mestrado Profissional em
Educacao e Diversidade, na Universidade do Estado da Bahia, Campus XIV.

A construcdo dos dados dar-se-4 por meio de observacdo colaborativa, entrevista
narrativa e sessdes reflexivas formativas, tendo como propésito central, levar os professores
alfabetizadores a refletir criticamente sobre a pratica docente de forma colaborativa no contexto
escolar. O pesquisador tratard a identidade dos trés interlocutores da pesquisa conforme o0s
padrdes profissionais de sigilo, atendendo a legislacdo brasileira (Resolucdo N° 466/12 do
Conselho Nacional de Saude), utilizando as informacgdes somente para os fins académicos e
cientificos, e compromete-se com a disponibilizagdo a instituicdo dos resultados obtidos nesta

pesquisa, tornando-o0s acessiveis a todos os participantes e demais interessados nos resultados.

Monte Santo/BA, 04 de agosto de 2018

Sidmar da Silva Oliveira
Pesquisador

DEFERIDO ()

INDEFERIDO ()

Assinatura e carimbo do Secretario Municipal de Educacéo
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Apéndice E:

ESCOLA MUNICIPAL LOURIVAL CUSTODIO

E-mail: esclourcustodio@gmail.com

TERMO DE AUTORIZACAO INSTITUCIONAL DA COPARTICIPANTE

Autorizo o pesquisador/a Sidmar da Silva Oliveira a desenvolver nesta instituicdo o
projeto de pesquisa intitulado de A FORMAGCAO CONTINUADA E AS PRATICAS
ALFABETIZADORAS EM DIALOGO COM OS LETRAMENTOS SITUADOS NO AMBITO DO
PNAIC: do texto ao contexto rural, o qual sera executado em consonancia com as normativas
gue regulamentam a atividade de pesquisa envolvendo seres humanos. Declaro estar ciente que
a instituicdo é corresponsavel pela atividade de pesquisa proposta e dispde da infraestrutura
necessaria para garantir a seguranca e bem estar dos participantes da pesquisa.

E importante frisar que a construcio dos dados dar-se-4 por meio de observagéo
colaborativa, entrevista narrativa e sessdes reflexivas formativas, tendo como propésito central,
levar os professores alfabetizadores a refletir criticamente sobre a pratica docente de forma
colaborativa no contexto escolar. O pesquisador compromete-se com a disponibilizacdo a
instituicdo dos resultados obtidos nesta pesquisa, tornando-os acessiveis a todos os participantes

e demais interessados nos resultados.

Monte Santo/BA, 04 de agosto de 2018

Presidenta do Colegiado Escolar


mailto:esclourcustodio@gmail.com
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Uni\{ersidade do Estado da Bahia
Comité de Etica em Pesquisa - CEP

DECLARACAO DE CONCORDANCIA COM O DESENVOLVIMENTO
DO PROJETO DE PESQUISA

Declaro estar ciente do compromisso firmado com a execugdo do
projeto intitulado de, A FORMACAO CONTINUADA E AS PRATICAS
ALFABETIZADORAS EM DIALOGO COM 0OS LETRAMENTOS
SITUADOS NO AMBITO DO PNAIC: do texto ao contexto rural, vinculado

a Universidade do Estado da Bahia, Campus X1V, que sera desenvolvido na

forma apresentada e aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa da

Universidade do Estado da Bahia sempre orientado pelas normativas que

regulamentam a atividade de pesquisa.

Salvador, 04 de agosto de 2018

Nome do orientador(a) e do orientando(a)

Assinatura

OBDALIA SANTANA FERRAZ SILVA

SIDMAR DA SILVA OLIVEIRA
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Universidade do Estado da Bahia
Comité de Etica em Pesquisa - CEP

TERMO DE COMPROMISSO DO PESQUISADOR

Declaro estar ciente das normativas que regulamentam a atividade de pesquisa
envolvendo seres humanos e que o projeto intitulado A FORMACAO CONTINUADA E
AS PRATICAS ALFABETIZADORAS EM DIALOGO COM OS LETRAMENTOS
SITUADOS NO AMBITO DO PNAIC: do texto ao contexto rural, sob minha
responsabilidade sera desenvolvido em conformidade com a Resolucdo CNS 466/12,
respeitando os principios da autonomia, da beneficéncia, da ndo maleficéncia, da justica
e da equidade.

Assumo o compromisso de apresentar os relatérios e/ou esclarecimentos que
forem solicitados pelo Comité de Etica da Universidade do Estado da Bahia; de tornar
0s resultados desta pesquisa publicos independente do desfecho (positivo ou negativo);
de Comunicar ao CEP/UNEB qualquer alterac@o no projeto de pesquisa, via Plataforma

Brasil.

Monte Santo/BA, 04 de agosto de 2018

Assinatura do responsavel pelo projeto
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Apéndice H:

Universida(je do Estado da Bahia
Comité de Etica em Pesquisa - CEP

TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

Assumimos 0 compromisso de preservar a privacidade e a identidade dos
participantes da pesquisa intitulada A FORMACAO CONTINUADA E AS PRATICAS
ALFABETIZADORAS EM DIALOGO COM OS LETRAMENTOS SITUADOS NO
AMBITO DO PNAIC: do texto ao contexto rural cujos dados serdo construidos através
de observacdo colaborativa da pratica pedagogica, entrevista narrativa e sessdes
reflexivas formativas com os professores alfabetizadores, na Escola Municipal Lourival
Custodio, com a utilizacdo dos dados Unica e exclusivamente para execucao da presente
pesquisa.

Os resultados serdo divulgados de forma anénima, assim como 0s termos de
consentimento livre e esclarecido guardados no Departamento de Educacdo, Campus
X1V, da Universidade do Estado da Bahia pelo periodo de 05 (cinco) anos sob a
responsabilidade do pesquisador Sidmar da Silva Oliveira. Apos este periodo, os dados

serdo destruidos.

Salvador, 04 de agosto de 2018.

Nome do Membro da Equipe Executora Assinatura
SIDMAR DA SILVA OLIVEIRA

OBDALIA SANTANA FERRAZ SILVA
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Apéndice I:
CARTA-CONVITE PARA A ESCOLHA DE UM CODINOME

Prezado (a) Colaborador (a),

Nosso percurso formativo e de vida é constituido de maltiplas experiéncias vividas
com outras pessoas; de cada movimento que fazemos; de cada formacgdo que participamos.
Assim, "toda pessoa sempre ¢ as marcas das licdes didrias de outras tantas pessoas”, como
afirmou o cantor e compositor Gonzaguinha, na cangdo Caminhos do Cora¢do®®. Em funcéo
disso, e de sua participacdo direta em nossa pesquisa de mestrado, intitulada de A formacao
continuada e as praticas alfabetizadoras em dialogo com os letramentos situados no &mbito do
PNAIC: do texto ao contexto rural, convido vocé a eleger um codinome para ser usado em
nossa pesquisa N0s momentos em que sua narrativa, sua concepgao for citada.

Por motivos de seguranga, preferimos ndo usar 0 nome verdadeiro de nossos sujeitos-
colaboradores, em nossa pesquisa; mas gostariamos que o seu codinome fosse uma referéncia
a alguém, a um local, a um termo educacional que vocé costuma utilizar etc.

No campo abaixo, vocé devera informar o codinome eleito e fazer uma justificativa
breve da sua escolha.

Mais uma vez, muitissimo obrigado por sua atencédo e contribuigdo!

Codinome:

Justificativa:

Pesquisador: Sidmar da Silva Oliveira
E-mail: sydy.oliveiral0@gmail.com

39 Disponivel em:<https://www.vagalume.com.br/gonzaguinha/caminhos-do-coracao.html>. Acesso em: 25 dez. 2018.
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Apéndice J:

Sidmar da Silva Oliveira — Mestrado Profissional em Educagdo e Diversidade
E-mail: sydy.oliveiral 0@hotmail.com — sydy.oliveiral 0@gmail.com

LEVANTAMENTO DE DADOS
PESQUISADOR: Sidmar da Silva Oliveira

Prezado (a) senhor (a),

Com meus cordiais cumprimentos, valho-me do presente, para solicitar do setor de
matriculas da Secretaria Municipal de Educagdo de Monte Santo/BA, os dados requeridos na
tabela 1, que serdo utilizados em minha dissertagdo, do Mestrado Profissional em Educagio e
Diversidade (MPED), na Universidade do Estado da Bahia (UNEB). A identidade do

responsavel pelas informagdes, sera mantida sob sigilo, respeitando os principios €éticos.

TABELA 1: Dados referentes ao ano letivo de 2019.

Organizac¢éo dos anos iniciais no [--.] Quantidade total
municipio Cidade & zona rural | Cidade + zona rural
Quantidade total de escolas dos anos 06
iniciais (1° ao 5° ano) da sede 58
Quantidade total de escolas dos anos 52

iniciais (1° ao 5° ano) da zona rural

Quantidade de turmas seriadas dos anos 34
iniciais (1° ao 5° ano) sede . 105
Quantidade de turmas seriadas dos anos 71

iniciais (1° ao 5° ano) na zona rural

Quantidade de turmas multiseriadas dos 03
anos iniciais (1° ao 5° ano) sede 96
Quantidade de turmas multiseriadas dos 93

anos iniciais (1° ao 5° ano) na zona rural

g
Wi Saic B, ol 19 ro1o

Assinatara do (a) responsavel pelas inférmagées

LEVANTAMENTO DE DADOS REALIZADO NO ANO DE 2019



