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RESUMO

Esta pesquisa teve por objetivo compreender como duas professoras, cursistas na
formacéo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, alfabetizam as criangas
que, em suas avaliacOes docentes, ainda ndo apresentavam leituras e escritas
convencionais no terceiro ano do ciclo em uma escola da rede municipal de S&o Gongalo.
Este objetivo foi proposto tendo como necessidade compreender como acontecem as
praticas pedagdgicas em relacdo a estas criangas, uma vez que, talvez, esta identificacdo
de préaticas para com as criancas que ainda ndo se encontram com a aprendizagem
esperada, represente um dos mais importantes desafios dos ciclos e do Pacto. Para
desenvolvimento da pesquisa, propusemos, considerando os conceitos de organizagao
escolar em ciclos e de alfabetizacdo, além da revisdo dos estudos sobre estes conceitos,
observacao dos processos de ensino-aprendizagem e conversas com duas professoras do
terceiro ano de escolaridade, além de analise de material pedagdgico produzido por elas.
A autora concluiu que as professoras alfabetizam as criangas sem se sentirem obrigadas
a planejar atividades exclusivas para aquelas que ainda ndo leem nem escrevem
convencionalmente, tendendo a valorizar interagGes entre esses sujeitos e seus pares
(colegas e professora), dando destaque as intervencdes eventuais para que possam
confrontar suas hipoteses de leitura e escrita com os desafios que Ihes sdo langados durante
asaulas.

Palavras-chaves: Ciclo de Alfabetizacdo; PNAIC; préaticas docentes alfabetizadoras.



SANTOS, Fabiola Silva dos. PROCESOS DE ENSENANZA Y APRENDIZAJE
CON NINOS QUE TODAVIA NO LEEN @) ESCRIBEN
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ALFABETIZACION. Brasil 2019. 155 paginas Disertacion (Master en Educacion).
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RESUMO

Esta investigacion tuvo como objetivo comprender coémo dos maestras, participantes del
curso en la formacion del Pacto Nacional de Alfabetizacion en la Edad Adecuada, ensefian
a los nifios que, en sus evaluaciones de maestros, aun no tenian lecturas y escritos
convencionales en el tercer afio del ciclo en una escuela de la red municipal. de Sao
Goncalo. Este objetivo se propuso con la necesidad de comprender como ocurren las
practicas pedagdgicas en relacion con estos nifios, ya que, tal vez, esta identificaciéon de
practicas hacia nifios que ain no estan con el aprendizaje esperado, representa uno de los
desafios mas importantes de los nifios, ciclos y el Pacto. Para el desarrollo de la
investigacion, propusimos, considerando los conceptos de organizacion escolar en ciclos
y alfabetizacion, ademas de la revision de estudios sobre estos conceptos, observacién de
los procesos de ensefianza-aprendizaje y conversaciones con dos docentes del tercer afio
de escolaridad, ademas del andlisis de material didactico producido por ellos. El autor
concluyd que los maestros ensefian a los nifios a leer y escribir sin sentirse obligados a
planificar actividades exclusivas para aquellos que ain no leen o escriben de manera
convencional, tendiendo a valorar las interacciones entre estos sujetos y sus compafieros
(colegas y maestros), enfatizando intervenciones ocasionales para que confrontar sus
posibilidades de leer y escribir con los desafios que se les presentan durante las clases.

Palabras claves: Ciclo de Alfabetizacion; PNAIC; practicas docentes alfabetizadoras.
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DOS MOVIMENTOS E MOTIVOS A CHANCE DE PESQUISAR
(APRESENTACAO)

"Educar e educar-se, na pratica da liberdade, é tarefa daqueles
gue pouco sabem — por isto sabem que sabem algo e podem
assim chegar a saber mais — em diadlogo com aqueles que, quase
sempre, pensam que nada sabem, para que estes, transformando
seu pensar que nada sabem em saber que pouco sabem, possam
igualmente saber mais.”

Paulo Freire

O exercicio de remeter-me ao passado e buscar em minhas memorias, os feitos
que me impulsionaram a desenhar minha trajetdria profissional até aqui, me faz pensar
que ha muito a escrever. Escrever com precisdo de detalhes, porém com objetividade,
escrever com vocabulario técnico, mas também com a alma despida, sem pretenséo de
neutralidade, viva em emocdo e, a meu ver, para expressar emocao nao se deve medir
palavras...

Penso ndo ser gratificante desenvolver uma pesquisa se ela ndo nos mover
internamente, no peito... Quando me remeto a minha historia de vida académica, e
percebo que trilhei um caminho de muita complexidade, embora ndo o percebia tanto
assim, hoje, diante de uma pesquisa de mestrado académico vejo que resisti a muitas
chances de naufragar. Ser mulher, preta, pobre, estudante da rede publica de ensino na
Educacdo Basica sem ter a marca de uma significativa reprovagdo, entendo ser uma
resisténcia. Porque esse ndo € o lugar (a universidade) que a sociedade capitalista,
machista, racista acredita ser para mim. Mas a vida... A vida me fez forte.

Nasci em 1982, ano em que a esfera politica nacional brasileira foi marcada pelo
comeco da redemocratizagcdo, sendo realizada a primeira eleicdo direta depois de
dezessete anos'. Foram eleitos, por meio de voto vinculado?, governadores, deputados

estaduais e federais, para posse a partir de 15 de margo do ano subsequente. No estado de

1 Em 22 estados brasileiros houve eleicdo para governador e a oposicdo fez governadores em Minas com
Tancredo Neves, em S&o Paulo com Franco Montoro e no Rio de Janeiro com Leonel Brizola. S que a
vitoria esteve ameacgada devido ao escandalo das urnas devido a fraude na contagem dos votos pela empresa
Proconsult. A fraude foi denunciada pelo Jornal do Brasil por conta da participacdo de Roberto Marinho,
das Organizacbes Globo, do jornal O Globo, concorrente do JB.

2 O eleitor deveria escolher todos os candidatos do mesmo partido para todos os cargos, sob pena de
anular seu voto.
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naturalidade, o Rio de Janeiro elegeu para governador Leonel Brizola, do PDT, que tinha
como vice Darcy Ribeiro — ambos expoentes da politica e educagdo brasileira durante
anos, sendo o segundo reconhecido internacionalmente.

Como educadora atuante no sistema publico, me sinto privilegiada em ter dado
inicio a minha histéria no mundo num Brasil que lentamente dirigia-se para o resgate da
democracia, num estado onde era dada a educacdo grande atencdo por parte de seus
governantes... Pois em minha trajetoria profissional, gradativamente fui tomando a
consciéncia da importancia de meu fazer enquanto sujeito histérico e emblematico na vida
dos estudantes e professores que por mim passaram e haverdo de passar.

Minha vida escolar ndo foi iniciada na Educacdo Infantil, pois essa se deu no
quintal de casa, nas brincadeiras com irmaos e primas. Subindo em arvores, jogando bola
de gude, soltando pipa, brincando de boneca, panelinha e outras tantas brincadeiras infantis
atualmente pouco presente no cotidiano de algumas criancas, sobretudo das residentes de
areas urbanas periféricas — como forma de prote¢do contra a violéncia tdo comum nessas
localidades que, por vezes, muitas ficam confinadas ao espaco de suas casas, ocupando o
tempo de lazer, por exemplo, com jogos eletrénicos, utilizacdo da internet ou
simplesmente assistindo a TV.

O desejo de ir paraa escola nasceu bem cedo, quando meu irméo do meio estava em
ano de alfabetizacdo. Sendo acompanhado por nossa mde nas leituras diérias, eu
participava da realizacdo das licbes da cartilha mesmo sem ser convidada, ao ponto de
aprender a ler e a escrever naquele periodo, quando ainda tinha cinco anos de idade.

Com facilidade me pus a decifrar as sequéncias idealizadas de progressao
acumulativa, os famosos “passos metodologicos”, que vdo do simples ao complexo, do
facil ao dificil (FERREIRO, 2011. p. 28), reproduzidos por minha mée, em casa, onde 0
ponto de partida era a letra. Porém, devido a idade, foi preciso aguardar mais dois anos
para eu ser matriculada na escola publica estadual do bairro onde residiamos.

Aos sete anos ingressei na vida escolar matriculada em uma classe de
alfabetizacdo. Porém, considerando os relatos da minha méae, a equipe pedagogica me
submeteu a um teste para avancar de série. Sucesso na realizacdo dos exercicios
propostos, no dia seguinte ja estava na 12 série. Na E. E. Dr. Rodolpho Siqueira segui até
concluir o que atualmente denominamos Ensino Fundamental. Sem ocorréncias de
reprovacdes, com muitas notas altas, apresentacdes de trabalhos avaliados positivamente,
certa popularidade por conta do jeito desinibido, extrovertido, bom rendimento (aluna

destaque em varios bimestres) e pela disposicdo em colaborar com meus colegas nos
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afazeres estudantis. Talvez esse ja fosse o primeiro sinal de qual carreira desejaria no
futuro.

Na sexta série, ao ver uniformizada a irma mais velha de uma amiga, com saia
pregueada, meias a altura dos joelhos, camisa de botdo, com estrelas na gola, encantada
com o traje incomum, quis saber onde a moga estudava. “Instituto de Educacdo Clélia
Nanci” foi a resposta, seguindo com explicacdes sobre o curso que fazia: Curso Normal. Vi
ali uma oportunidade de qualificacdo e entrada para 0 mercado de trabalho num futuro
proximo, garantindo uma renda mensal por meio de uma atividade que certamente me
traria satisfacao.

Passaram-se 0s anos e iniciei o Ensino Médio no IECN. Eram notorios o
contentamento e a admiragdo dos vizinhos do bairro de nascimento e criagdo. Meus pais
e irmdos me apoiavam na nova empreitada, embora descrentes das possibilidades de
sucesso. A desvalorizacdo da profissao professor da Educacdo Basica, notadamente em
seu carater financeiro, se fazia (e ainda se faz) como um fator expressivo na esfera carreira
do magistério no nosso pais. Um aspecto que provoca o lancamento de criticas aos
estudantes que optam pelo ingresso a carreira. Comigo ndo foi diferente. No entanto,
decidi manter minha escolha.

O Curso Normal proporcionou-me uma rotina bem distinta devido a distancia da
escola em relacdo a minha residéncia e 0 aumento de carga horaria nos periodos de
estagios, percebia as novas circunstancias como oportunidades singulares de aprendizado.
Redigir relatérios era um momento de concentragdo e prazer. Levava dias escrevendo
detalhadamente sobre 0s processos, as orientacGes, as praticas e as percepcdes. A cada
avaliacdo dos professores das disciplinas basicas e dos fundamentos metodologicos
percebia um movimento de consolidagdo dos meus interesses pela profisséo.

Finalizado curso, no ano seguinte (2000) estava trabalhando, na periferia de Sé&o
Gongalo, com turma de 22 série em uma escola particular, ndo regularizada, de Educacéo
Infantil e 1° segmento do Ensino Fundamental, onde ndo eram assegurados a Seus
funcionérios os direitos trabalhistas. Dois anos mais tarde estava em uma nova escola
num municipio vizinho (Niter6i). Essa tinha caracteristicas similares a da primeira, exceto
a questdo da legalidade e garantia dos direitos dos empregados. O mais impactante
diferencial se remetia a questdo pedagdgica: muitas criancas ndo respondiam ao ensino
proposto. Tal questdo funcionou como impulso pela busca de meios para ampliar o

repertorio de conhecimento e saber melhor lidar com os desafios do cotidiano escolar.
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Precisava melhor atender as especificidades da crianca com déficit de atengdo, com tragos
de dislexia e 0 menino que parecia ter altas habilidades, entre outros casos...

Entrar na universidade publica era um desejo, porém de dificil alcance devido a
falta de “base” para se obter sucesso no vestibular. Ndo havia estudado um tergo das
matérias previstas nos editais, ndo tinha condic¢des de fazer um pré-vestibular pago e, nos
“intensivOes” comunitarios, a companhia foi a frustracdo diante das explicacdes de fisica
e geometria espacial. Todavia, ainda foi possivel passar na primeira fase para o curso de
Letras (Portugués/Literatura) da UFF. Porém, sem grandes interesses pelo curso, a
segunda fase ficou por fazer.

Passaram-se mais alguns anos e finalmente ingressei numa universidade
particular, com bolsa de estudos de 50%. O vestibular se restringiu a uma redagéo.
Embora contente com a conquista de uma vaga, incialmente havia inseguranca devido as
falas das pessoas que rechagavam tal instituicio. Com isso, adotei como mantra®a ideia
de que “quem faz a faculdade ¢ o aluno”, para ndo desanimar do curso e, com dedicagao,
seguir adiante com o0s estudos.

Pedagogia foi o curso escolhido, em funcdo das ja citadas situacGes vividas em
sala de aula e das varias habilitacfes que teria ao concluir o curso (Docéncia na Educacgao
Infantil, Educacdo  Especial e  Séries Iniciais do Ensino Fundamental
integrada a formacéo para Gestao Educacional).

Na Universidade Salgado de Oliveira, enquanto representante de turma, foi
possivel cultivar relaces mais proximas com alguns professores, que me faziam
reafirmar minhas concepc¢des de estudante, pesquisadora e viabilizadora de préticas
profissionais significativas para a vida dos estudantes de minha responsabilidade — por
meio dos debates, leituras obrigatorias e sugeridas, entre outras vivéncias.

O cumprimento da carga horaria dos estagios foi realizado fora da escola onde ja
trabalhava. Porque até entdo s6 havia vivenciado dindmicas de escolas particulares
pequenas, sem infraestrutura favoravel, sem Projeto Politico Pedagdgico, com indefinicédo
de concepcao de aprendizagem, principios filosoficos etc. Sentia certa caréncia de
experiéncias em espacos educativos mais potentes que visassem ndo sé a aprendizagem

dos estudantes, mas também a melhoria da qualidade das equipes docentes.

3 palavra em sanscrito que significa“controle da mente”.
Disponivel em <https://pt.wikipedia.org/wiki/Mantra>, acesso em 16/01/2018.
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Acreditava poder identificar as possibilidades de uma educagdo de qualidade
aproximada das descritas pelas leituras que me faziam acreditar em praticas mais
arrojadas e fundamentadas nas propostas dos diversos teoricos. Diante disso, foi
conquistada a oportunidade de estagiar em uma escola particular conceituada do
municipio de Niterdi, na qual a coordenadora pedagodgica era uma das professoras da
universidade. Foram periodos inspiradores, apesar do publico atendido ndo corresponder
com o que desejava atuar — a escola ndo atendia criancas de familias de classe popular,
com as quais tenho maior e melhor identificacdo, devido minhas origens e concepcdes que
construi por meio dos estudos realizados durante a graduacdo, que tiveram énfase na
educacdo publica.

Em marco de 2008 eu me emocionava e emocionava a outros tantos, com o
microfone em maos, enquanto oradora na colacio de grau da turma de Pedagogia. Unica
negra daquela noite, que contava com formandos também dos cursos de Administracao,
Historia e Psicologia. No més anterior, a formatura ja havia conquistado a primeira
matricula através de Concurso Publico para Professor Docente Il (anos iniciais) na rede
municipal de ensino de Sdo Gongalo. Estava trabalhando em uma unidade de ensino que,
desde os primeiros sonhos de ser professora, ja almejava |4 lecionar quando passava de
transporte coletivo em frente ao prédio. Muitas conquistas em pequeno espaco de tempo!

O ingresso no sistema publico, embora gratificante, ndo foi tdo simples,
especialmente por ser a primeira experiéncia com uma escola organizada em Ciclos. Esta
escola outra pouco foi abordada no Curso de Pedagogia, era uma realidade que néo tinha
qualquer intimidade ou conhecimento académico sobre o que Ihe caracterizava. Situacao
pela qual me trouxe grande preocupacgdo em virtude das falas dos colegas que se dividiam
entre condenar e exaltar 0s processos (seus meios e fins).

Aos poucos fui, enquanto profissional, me percebendo diante das tensodes
presentes no cotidiano da escola publica e a necessidade de enfrentamento dos desafios
por ela impostos. A primeira turma de lecionado era uma turma de 2° ano de escolaridade
com aproximadamente 60% da turma ainda sem dominio da leitura e da escrita
convencional. Ao longo dos meses, nas trocas com as colegas professoras e
intuitivamente, fui lancando desafios aquelas criancas e, ao final do ano, boa parte delas
demonstraram avancos significativos, sendo consideradas alfabetizadas. Das estratégias
utilizadas pouco me lembro, mas os sorrisos de satisfacdo de algumas delas e
agradecimentos das familias ainda estdo registrados num espago feliz de minha

membria...
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Ainda nos primeiros anos de trabalho na rede,como professora efetiva, percebi
que as possibilidades de qualificacdo eram indmeras. Tentava participar de todos os
cursos, palestras, seminarios, eventos oferecidos pela rede, presenciais e a distancia. O
curso oferecido pelo governo federal, denominado Alfabetizagéo e Letramento revelou um
desejo ainda timido em aprofundar os conhecimentos sobre o tema, apesar do desafio
enfrentado. Porém, além do horéario reservado para o curso ser fora do horario de servico,
ao perceber que a professora formadora por vezes apresentava postura pouco satisfatoria
para lidar com os/as professores/as que ali estavam, desisti do curso com pesar.

Outro aspecto que me chamava a atencdo na rede era o fato de, para exercer a
funcdo de coordenador pedagogico, o profissional ndo precisava ser formado em
Pedagogia. O cargo era ocupado por um professor/a indicado/a pelo diretor/a da Unidade
de Ensino. Contudo, tal situacdo estava com os dias contados. Mais um concurso publico
estava a caminho, desta vez oferecendo nove vagas para Orientador Pedag6gico. Sendo
este um cargo recém-criado, multiplicavam-se em inimeras vezes as chances de ocupacao
de uma vaga devido a caréncia da rede. Com vistas na segunda matricula entrei num curso
preparatério e, concomitantemente, numa P6s-Graduacdo latu-senso em Administracao e
Supervisdo Escolar, pelo Instituto A Vez do Mestre, na Universidade Candido Mendes.
Em 2011, estava conquistando primeiramente o titulo de pds-graduada e, na sequéncia, a
112 colocacgdo no concurso para Professora Orientadora Pedagogica do meu municipio,
tomando posse do cargo.

Lotada em uma escola compreendida como referéncia na rede municipal de Sdo
Gongcalo, dei inicio aos meus afazeres com uma equipe constituida por doze professores
regentes do 1° segmento do Ensino Fundamental. Eram muito definidas as atribui¢des do
OP, principalmente no que diz respeito a colaboracdo na aprendizagem das criancas por
meio do direcionamento dos trabalhos dos professores, fazendo-os aprimorar suas agoes
pedagdgicas. Porém percebi que as demandas de cunho burocratico, somadas a outras
dificuldades comuns ao ambiente escolar, impediam a realizagdo de intervengdes mais
precisas nos processos de ensino-aprendizagem.

Em 2013, também por meio de concurso publico, fui convocada para ocupar vaga
de Professora Coordenadora Pedagdgica no municipio de Itaborai. Nesta rede recebi
orientaces significativas que favoreceram a construgédo do fazer pedagdgico por parte de
minha equipe de professores atuantes no 1° segmento do Ensino Fundamental. No mesmo

ano, mais um desafio: o processo seletivo para Orientador de Estudos do Pacto Nacional
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pela Alfabetizacdo na ldade Certa — projeto do Governo Federal destinado a professores
alfabetizadores. VVaga conquistada.

Nos dois primeiros anos de PNAIC (2013 e 2014), estive bastante atenta as
vozes docentes. Eram inumeras falas insatisfeitas com o contexto escolar. Era notério o
sentimento de impoténcia diante das necessidades para o desenvolvimento de praticas
eficazes no ensino da leitura e escrita, tantas criancas em diferentes momentos do
processo de apropriacéo do Sistema de Escrita Alfabética em uma mesma sala de aula.

A chegada do PNAIC parecia representar uma salvacdo para grande parte dos
alfabetizadores que se sentiam sozinhos diante desse cotidiano complexo. Em
contrapartida, alguns outros alfabetizadores acolhiam o Pacto como mais uma
oportunidade para reiterar suas concepcdes, clarificar suas incertezas e potencializar um
trabalho de qualidade que ja vinha gerando bons frutos. As experiéncias levadas pelas
professoras e professores, individualmente e no coletivo, demonstrando possibilidades
criativas de préaticas de ensino da leitura e da escrita — com muito mais énfase no
letramento do que na apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética — traduziam encontros
gratificantes. Foram anos de muitas aprendizagens!

Porém, passados mais de quatro anos, ainda me questiono se tal politica de fato
promoveu mudanga qualitativa nas préticas pedagogicas alfabetizadoras, tornando-as
compativeis com as perspectivas de Ciclo nos anos destinados a alfabetizacdo do Ensino
Fundamental de Sdo Gongalo. Por conseguinte, o desejo de realizar uma pesquisa
aprofundando o tema alfabetizagdo na perspectiva do PNAIC, deve-se ao fato de em
minha biografia profissional ter vivido diferentes experiéncias enquanto professora
alfabetizadora.

Penso que minha construcao enquanto professora alfabetizadora na rede publica,
entre os anos de 2008 e 2013, deu-se mais intensamente por meio das relagbes com as
colegas mais experientes, incluindo as ocasides de buscas solitaria por referéncias
bibliograficas sobre o tema. Pensar maneiras para sistematizar o ensino da lingua escrita,
percebendo estar diante de diferentes criancas em diferentes momentos do processo, além
de apresentarem especificidades nos seus modos de aprender era/é um desafio diario. Em
contrapartida, perceber-se numa dinamica ininterrupta de aprender e ensinar, como
processos que se atravessam, em um movimento de aprender com as criangas o como elas

aprendem, atribuindo melhor significado as formas de construirmos conhecimento, que
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se diferem do aprender sobre processos de ensino para entdo ensina-las*, se mostra como
movimento significativo potente para uma construcdo profissional tendente a boa
qualidade.

Em circunstancia das tantas mobilizagdes que o exercicio do papel de professora,
somada ao desempenho do cargo de Coordenadora Pedagdgica de Ciclo de
Alfabetizacdo®, minhas inquietacdes tomavam maior proporgéo, por irem ao encontro das
apresentadas pelas professoras sob minha orientagdo. O “tentar descobrir juntas” faz parte
do meu cotidiano, nos momentos reservados para as formacdes em servico, nas visitas as
salas de aula, nas reunides de planejamento coletivo... Em ambas redes de atuacao (Sao
Gongalo e Itaborai), a complexidade das turmas do ano final do ciclo mostrava-se como
mais expressiva do que nos demais anos. Muitos docentes passaram a evitar a docéncia
nessas turmas, um fator que ilustra o teor negativo atribuido ao entéo ano de escolaridade,
devido ao fato de alfabetizar alunos que, num pensamento hegemonico entre docentes,
“ja deveriam estar alfabetizados”. Tens&o.

Com a participagdo no PNAIC como orientadora de estudos, as pretensdes para
(re)significar minhas concepcdes e préaticas alfabetizadoras por meio de desconstrucoes e
reconstrucdes durante as trocas de experiéncias, atencdo a relatos escritos e orais,
problematizacdes de casos, entre outras provocacOes a que fui submetida e submeti
minhas cursistas, vi-me diante de uma oportunidade valorosa de formagao na medida em
que 0s encontros avangavam na universidade e no municipio. E assim se deu. No entanto,
ao rememorar as dindmicas dos encontros, admito que a sistematizacdo do ensino do SEA
se deu com menor énfase se comparada as estratégias de ensino voltadas para o letramento,
caminhos que a equipe de orientadoras decidiu percorrer talvezsem ter-se atentado para
tanto (na maioria das vezes planejavamos juntas a pauta dos encontros). Diante disso, tal
admissdo aqui tem sua importancia, mesmo ndo sendo 0s sujeitos desta pesquisa as
professoras cursistas que orientei no PNAIC.

Encerrada minha participacdo no Pacto e conquistada a oportunidade de cursar o
mestrado académico, a chance de pesquisar sobre o que tem me inquietado ao longo

desses anos tém grande significado para mim. Tomo esse desafio como momento para

4 Tal ponderagéo sera melhor explicitada mais adiante, meio as reflexdes em torno das concepcdes de teoria
e pratica/ensino e aprendizagem.

5 O termo Ciclo de Alfabetizacdo aqui empregado, embora na referida rede de ensino ndo sejaestabelecido
como denominacgdo oficial, é entre os profissionais usualmente atribuido ao periodo em questdo (trés
primeiros anos de escolarizagdo) por ser compreendido especificamente para os processos de ensino-
aprendizagem da leitura e da escrita, sem reprovacdo antes do Gltimo ano, exceto nos casos de insuficiéncia
de frequéncia.
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poder mergulhar na complexidade pertencente aos processos de ensino-aprendizagem
alfabetizador, considerando seus atravessamentos para além do pedagdgico, dispondo de
atencdo maior as suas questdes politicas, sociais e ideologicas.

Nesse trabalho, opto, pois, por investigar as praticas das professoras da escola
onde atuo em Sdo Gongalo, de modo a poder dar continuidade ao movimento de aprender
com, no nosso dia a dia, por meio da observacdo participante dos modos como elas tém
efetivado os processos de alfabetizar. Considerando que a relacdo com as professoras
presentes nessa pesquisa faz parte de uma pratica profissional construida por um ano e
meio em que trabalho nessa escola como Orientadora Pedagdgica, a pesquisa exigiu o
reconhecimento de que esta relacdo resultava em intimidade com as professoras e
estudantes envolvidos, e me colocava, enquanto pesquisadora, de certa forma a pesquisar
minha propria pratica. Apresentarei, portanto, analises sobre desafios e possibilidades
dessas atuagOes, com énfase nas perspectivas das professoras alfabetizadoras pesquisadas
sobre a organizacéo escolar em ciclos, a alfabetizacdo de criancas que ndo chegam com a
leitura e a escrita convencionalmente consolidadas ao ano final do Ciclo de Alfabetizacéo

e as contribuigcdes do PNAIC para o desenvolvimento de seus trabalhos.
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1. Pesquisa: a sistematizag¢éo das incertezas

Penso que a realizacdo de uma pesquisa académica conota a materializagdo de um
emaranhado de ddvidas, ideias e proposi¢des reunidas, dando origem a um desejo de
melhor compreensdo de fatos observaveis. Nesse sentido, o pesquisador se dispbe a
conhecer mais profundamente algumas demandas presentes no dinamismo das relacdes
entre objeto de pesquisa e o contexto em que esta inserido (MINAYO, 1993).

Essa mobilizacdo, embora pretenda identificar solugdes préaticas para o problema
pesquisado, apresenta 0s primeiros passos para essa busca, revelando as incertezas que
movem o0s estudos. Sendo assim, assumo a responsabilidade de enveredar-me pelo
desafio de construir conhecimento por meio das questdes manifestadas nas relagfes com
0s meus pares, no revelar de suas inquietagfes profissionais frente ao desafio de
alfabetizar no altimo ano do Ciclo de Alfabetizacdo. O problema desta pesquisa é,
portanto, a necessidade de compreender como acontecem, em uma escola publica
municipal de Sdo Gongalo, as praticas pedagdgicas direcionadas as criangas que ainda ndo
se encontram com a aprendizagem esperada na perspectiva da escola, em relacédo ao
dominio da lingua escrita, apos terem, no minimo, dois anos cursados de alfabetizag&o,
considerando ser este um dos mais importantes desafios para educadores atuantes no
Ciclo de Alfabetizagdo, e do Pacto, enquanto programa defensor da alfabetizacdo até os
oito anos de idade.

A escolha de um tema para o desenvolvimento de qualquer trabalho representa
sentidos particulares formadores de um conjunto de implicagdes que nos move na busca
de descobertas. Ao optar pelo tema ensino-aprendizagem da lingua escrita no ano final
do Ciclo de Alfabetizacéo, defino, como objetivo geral desta pesquisa, compreender como
professores e professoras, que fizeram a formacao do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo
na Idade Certa, alfabetizam as criancas que, no terceiro ano do ciclo, ainda ndo leem e
escrevem convencionalmente. Compreender seus afazeres me ¢é bastante caro ao passo
que contribuird significativamente para minhas praticas enquanto Orientadora
Pedagdgica, professora formadora, entre outras possiveis atuacdes profissionais.

Considerando o conjunto de estudos para alcance deste objetivo geral
estabelecido, além do contexto da organizacdo em ciclos e o PNAIC, proponho, como
objetivos especificos: a) Identificar as concepcdes sobre o Ciclo de Alfabetizacdo dos

professores participantes da pesquisa; b) Identificar e analisar os procedimentos utilizados
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pelos/as docentes nos processos de ensino-aprendizagem da lingua escrita; ¢) Identificar
e analisar aspectos das praticas docentes que possam estar relacionados, tanto a
organizacédo escolar em ciclos, quanto a formacao oferecida pelo Pacto Nacional pela
Idade Certa.

Penso que, com o alcance de tais objetivos, possamos contribuir na compreenséo
da complexidade dos processos de alfabetizacdo e da mediacdo docente a estes processos,
evidenciando possibilidades de enfrentamento dos desafios postos pelo Ciclo e pela
Alfabetizacdo, favoraveis ao desenvolvimento das criancas. Além disso, contrapor a
recorrente culpabilizacdo docente consequente da divulgacdo de indices negativos de
avaliacOes de larga escala, em especial a ANA (Avaliacdo Nacional da Alfabetizacéo),
parte integrante do Pacto, evidenciando possiveis equivocos que minimizam os esforcos
empreendidos pelos professores/as em relagdo ao ensino da leitura e da escrita

Cabe aqui apontar a relacdo do PNAIC com o alcance da Meta 5 do PNE (Plano
Nacional de Educag¢ao), que preconiza “Alfabetizar todas as criangas, no maximo, até o
final do terceiro ano do Ensino Fundamental” (BRASIL, 2014, p.20). Tal meta pressupoe
o indicativo de maior tempo para 0 desenvolvimento dos processos de ensino-
aprendizagem para a apropriacdo da lingua escrita, prerrogativa que converge com um
dos principios da organizacao escolar em ciclos.

O Programa Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa foi implementado pela
Portaria n° 867, de 4 de julho de 2012, e prevé o alcance da meta supracitada em ambito
nacional, em regime de colaboracdo com estados e municipios. A alfabetizacdo para qual
se dedica centra-se nas areas de Lingua Portuguesa e Matematica. E um programa que
constitui-se por integracdo e estruturacdo de formagdo continuada de professores
alfabetizadores, além da distribuicdo de materiais didaticos®, literatura, referéncias
curriculares e pedagdgicas do MEC para as escolas, garantia de direitos de aprendizagens
a serem aferidos, avaliacdo periodica padronizada em larga escala, gestdo, controle e
mobilizacdo social por meio dos conselhos de educacao e escolares.

O programa é habitualmente conhecido por Pacto. Esse termo refere-se ao
compromisso firmado pelos estados e os municipios em alfabetizar as criancas, no
maximo, até os 8 anos (terceiro ano) e, de modo a aferir resultados do desempenho das

redes, periodicamente submeter as criancas a exames externos, padronizados, de larga

6 Por meio dos programas Programa Nacional do Livro Didatico e Programa Nacional Biblioteca na Escola,
além dos Jogos Pedag6gicos para a aprendizagem do SEA, desenvolvidos pelo Centro de Estudos em
Educacéo e Linguagem UFPE em parceria com o Ministério da Educacdo (MEC).
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escala, de Lingua Portuguesa e Matematica, promovidos pelo INEP. Tal atribuicdo esta
prevista no Decreto 6.094/2007, especificamente no tocante ao inciso Il do Art. 2°. A
Provinha Brasil e a ANA (Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo) correspondem a esses
exames, sendo o primeiro extinto a partir do ano de 2017.

A formacgdo continuada de professores alfabetizadores, pelo PNAIC, ao qual essa
pesquisa se relaciona, acontece sob a coordenacéo de uma rede de universidades publicas
(ver figura 1) que atuam em parceria com o MEC, fornecendo as formagdes. Nos
primeiros anos de vigéncia do Pacto, Orientadores e Orientadoras de Estudos realizavam
cursos de aprofundamento de estudos ja concluidos no dmbito do Programa Pro-
Letramento, envolvendo atividades de planejamento, estudo e realizacdo de atividades

propostas.

Figura 1: Universidades responsaveis pelas formacoes PNAIC
e professores a serem atendidos (simulacéo: sé escolas urbanas)
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Fonte: MEC - Apresentacdo PNAIC 21/06/2012.

Posteriormente, nos municipios de origem, cada orientador/a atuava com seu
grupo de professores e professoras alfabetizadoras. O atendimento aos professores e
professoras se deu principalmente na forma presencial, podendo estar ou ndo inclusa em
horario de servico dos/as docentes, dependendo das condicGes de gestdo de cada rede de

ensino.
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Em Sdo Gongalo, nos anos de 2013 e 2014 os encontros de formagdo eram
realizados fora do horério de servico dos/a docentes. Havia encontros noturnos semanais
de quatro horas, podendo os docentes escolher um dia fixo, de segunda a sexta-feira; ou
encontros de 8h, apenas aos sébados, a cada quinze dias, aproximadamente. No biénio
seguinte (2015 e 2016), parte da carga horaria do curso passou a ser cumprida em horario
de servico, nos quais os professores/as se encaminhavam ao Centro de Referéncia de
Formacao Continuada (Crefcon) em dias e horarios pre-definidos pela SEMED, mas que
as escolas entendessem como mais adequados para a “dispensa” desses profissionais de
suas atividades normais. As datas e horarios eram previamente definidos e divulgados na
rede de ensino, possibilitando as escolas uma organizacdo de suas dindmicas sem
prejudicar o cumprimento da carga horaria das criancas.

Nos primeiros anos de PNAIC, os municipios pactuados do estado do Rio de
Janeiro, sob coordenacéo e supervisdo da Faculdade de Educacdo da UFRJ, em meu polo
de atuacdo, recebemos orientacdes para a realizacdo das dinamicas de formacao, dando
énfase nas trocas de saberes, com vistas na reflexao sobre teorias e praticas que envolvem
a alfabetizacdo de criancas. Tais reflexdes abrangiam desde os direitos de aprendizagem
de Lingua Portuguesa e Matemaética (e demais areas de conhecimento), bem como outros
temas, como por exemplo, curriculo, avaliacdo, heterogeneidade, inclusdo e a crianca no
Ciclo de Alfabetizacdo. As vivéncias proporcionadas pela universidade, nos polos de
formacédo, durante os periodos de formacgdo dos/as Orientadores/as de Estudos,
provocavam-nos a problematizar os temas de estudos de modo a se adequarem as
especificidades dos municipios, aos anseios dos grupos de professores/as alfabetizadores,
com a finalidade de fomentar um debate em torno de suas experiéncias e, assim,
construindo possibilidades outras de atuacdo a partir da ressiginificacdo das concepgoes
sobre os diferentes temas abordados.

A prerrogativa de continuidade no tempo de aprender — principio da concepgéo de
escolaridade em ciclos — fomentada nas formacdes do PNAIC, com vistas na
alfabetizacdo, apresenta-se como um desafio para muitos professores e professoras,
oriundos de formacdo inicial e continuada deficitarias, no que diz respeito a abordagens
que valorizem o debate da possibilidade de uma escola diferente da organizada em séries.
Exponho tal questdo por percebé-la bastante presente nas falas dos/as alfabetizadores/as
e, também, por experiéncia propria, jA mencionada. Além disso, ainda que os estudos

sobre Ciclos ndo sejam recentes, a LDB 9394/96 ja orientava quanto a possibilidade de
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reorganizacdo das escolas nessa perspectiva, as praticas pedagdgicas ainda ndo se
configuram plenamente sobre essa perspectiva, salvo algumas excecoes.

Ademais, 0 agrupamento de criangas em diferentes momentos do processo de
ensino-aprendizagem, compreendido como uma possibilidade para potencializagédo da
pratica pedagdgica (KRUG, 2005), ainda ndo configura um pensamento unanime entre
os alfabetizadores/as, entre outros educadores. As formacdes das turmas fortalecendo o
carater positivo da heterogeneidade — enquanto meio para relaces produtivas entre 0s
sujeitos, considerando a perspectiva de aprendizagem sociointeracionista — ainda se
mostram como ameaga de uma estabilidade presente em nosso imaginario criada pela
escola que defende homogeneidade na formacéo das turmas.

Diante dessa esfera de perda de aparente’ estabilidade, com frequéncia séo
observados questionamentos docentes sobre 0s novos tempos para alfabetizar. Em
ocasido de encontros de formacdo continuada do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa, nos anos de 2013 e 2014, na rede municipal de ensino de S&o Gongcalo,
quando exercia a funcdo de Orientadora de Estudos de um grupo de professoras, essas
inquietacOes, compartilhadas entre nds, passaram a me afetar mais profundamente.

Os discursos vinham problematizando enfaticamente os modos de desenvolver 0s
processos de ensino-aprendizagem da leitura e escrita entre as criangas, entre muitos
pontos de debate, a heterogeneidade presente nas turmas, especialmente no que diz
respeito aos diferentes niveis de hipdtese de escrita — embora Ferreiro (2011) afirme que
“desde o inicio (inclusive na pré-escola) aceita-se que todos na escola podem produzir e
interpretar escritas, cada qual em seu nivel” (p.46). Tais problematiza¢cbes sdo uma

amostra de que:

(...) embora em educagdo a diferenga ja seja uma preocupagdo ha
muito tempo, a dimensdo cultural e, mais ainda, a dimens&o
multicultural é bastante mais recente, ndo tendo penetrado ainda
a formacdo de professoras/es o suficiente. (BARREIROS, 2009,
p. 110)

Delimitando um pouco mais as inten¢des dessa pesquisa, estabeleco como objeto

de estudo as préaticas de professoras do ultimo ano do Ciclo de Alfabetizacdo (entdo 3°

! Digo aparente em virtude da crenga de que a reprovagdo ao final de um ano letivo minimiza as
possibilidades de heterogeneizacdo das turmas, que, ao ser analisada mais profundamente, corresponde a
uma espécie de higienizacdo, em funcdo de um posicionamento politico-ideol6gico que nega as diferencas,
apoiando-se numa ideia de sociedade excludente.
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ano de escolaridade). A escolha desse ano de escolaridade se faz por meio da importancia
que tem sido conferida a conclusdo do processo de alfabetizacdo no ultimo ano do ciclo
para todas as criancas, estando estas capazes de ler e escrever convencionalmente com
autonomia —embora saibamos da ndo limitacdo da alfabetizagcdo a um tempo determinado
cronologicamente.

Enfatizadas pelo PNAIC, as diferentes fases do processo de aquisicdo da escrita
precisam ser tomadas como pontos de partida, me parece, sem crengas em progressoes
lineares dessas fases. No entanto, Ferreiro (2011) chama-nos atencdo para 0 mais
importante sobre a alfabetizagcéo, no sentido de compreendé-la como um processo de

desenvolvimento:

O mais importante ndo é discutir sobre as etiquetas nem discutir
se as etapas sao trés, quatro ou seis; 0 mais importante, creio, é
entender esse desenvolvimento como um processo e ndo como
uma série de etapas que se seguiriam umas as outras quase
automaticamente. (p. 87)

E nesse terreno de conflitos que surge o problema dessa pesquisa, como anincio
da necessidade de compreender como estas criangas, que ainda néo se encontram com o
desenvolvimento esperado, sdo atendidas na sala de aula comum, ou seja, com quais
praticas as professoras mediam o processo e porque sdo estas as escolhidas. O problema
preocupa-se exclusivamente com as praticas das professoras em ambito técnico, pratico,
tedrico e politico (SMOLKA, 2012), pertinentes ao contexto da escola, em um ambiente
potencializador das aprendizagens das criangas sobre a lingua escrita.

O trabalho foi organizado com a participacdo de duas professoras alfabetizadoras
da escola onde atuo na rede municipal de S& Gongalo, em classes constituidas por
criancas em diferentes fases do processo de alfabetizacdo. E, a titulo de percepcdo dos
possiveis desdobramentos da politica de formacdo continuada de professores
alfabetizadores, quais relacbes sdo observaveis nas praticas desses professores e
professoras, com as orientacdes estabelecidas pelo Programa Nacional pela Alfabetizagédo
na Idade Certa e em relacdo a linguagem que praticam. A importancia das questdes

assumidas remete-me a Morais (2013), que chama a atencdo para a necessidade de

(...) assumirmos a centralidade que a linguagem tem na vida da
crianca. E por meio da linguagem que meninos e meninas
constroem e reconstroem representacées do mundo, de si mesmo
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e do outro. E por meio da linguagem que cada um pode afirmar-
se autor de sua palavra, falar de si e transformar as relagdes que
vive. Ao dizer a sua palavra e escutar a palavra do outro, aquele
que se sentiu colonizado pelo dizer ou agir do outro, pode
produzir uma contra-palavra, a fim de criar uma ruptura desse
dizer ou desse lugar. (2013, p. 58)

Garantir a alfabetizagdo das criangas, fundamentalmente necessaria para o iniciar
da libertacdo do sujeito ainda na infancia, € um caminho de desafios e tensdes do qual
precisamos assumir, problematizé-lo e fazé-lo potente, inclusive na percepgao do préprio
alfabetizando (mesmo que os processos ainda ndo lhe tenham garantido o sucesso ja
alcancado por seus pares).

E importante salientar que este trabalho ndo tem a intencéo de revelar indicativos
de fracasso ou éxito da politica de formacdo continuada, ou mesmo 0s motivos que
favorecem a chegada de criangas ao Gltimo ano do Ciclo de Alfabetizacdo ainda com
dificuldades na leitura e na escrita. Atento-me para as praticas alfabetizadoras
direcionadas as criancas que ja vivenciaram anos de experiéncias enquanto
alfabetizandos, mas que ainda ndo dominam, a contento da escola, a complexidade do

sistema de escrita alfabética.

1.1  Caminhos metodoldgicos para compreensdo das tensdes da pratica

alfabetizadora: da revisao bibliografica as conversas com as professoras

De abordagem qualitativa, por inspirar-se na preocupagao em conseguir “explicar
0s meandros das rela¢@es sociais consideradas esséncia e resultado da atividade humana
criadora, afetiva e racional, que pode ser apreendida através do cotidiano, da vivéncia, e
da explicagdo do senso comum” (MINAYO, 1993, p. 11), o desenvolvimento desta
pesquisa pressupde tomada de consciéncia de haver delimitacdo do estudo como um
esforgo a ser exercitado, devido os inimeros anseios que atravessam a realidade a que me

proponho investigar. Pois,

A importancia de determinar os focos da investigagdo e
estabelecer os contornos do estudo decorre do fato de que nunca
seré possivel explorar todos os angulos do fenémeno num tempo
razoavelmente limitado. A selecdo de aspectos mais relevantese
a determinagcdo do recorte é, pois, crucial para atingir os
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propositos do estudo de caso e para chegar a uma compreensdo
mais completa da situacdo estudada. (LUDKE, ANDRE, 2008,
p.22)

A anélise da realidade pertinente a complexidade dos contextos de duas turmas do
ano final do Ciclo de Alfabetizacdo, conota & pesquisa uma natureza aplicada, por
possibilitar a producdo de conhecimento de aplicacdo pratica com vistas na resolucéo de
problemas especificos (Gerhardt & Silveira, 2009). A identificacdo dos problemas esta
precisamente relacionada a préatica docente do ensino da leitura e da escrita direcionada
as criancgas que ainda ndo leem nem escrevem no 3° ano do Ensino Fundamental, limite
de tempo previsto pela organizacdo escolar em ciclos, vigente na rede de ensino municipal
de Sdo Gongalo. A problematizacdo desse contexto sugere ainda a identificacdo de
possibilidades de intervengdes praticas no processo de ensino- aprendizagem aos quais
docentes e criangas sdo submetidos e seus desdobramentos, como forma de cooperacgao
para o fomento do debate em torno da préatica docente alfabetizadora, independentemente
da organizacdo escolar a que esteja submetida.

No que se refere aos objetivos, a pesquisa também ¢é identificada como
exploratdria, por serem tomados caminhos metodologicos de modo a “proporcionar maior
familiaridade com o problema, com vistas a tornd-lo mais explicito ou a construir
hipoteses” (idem, p. 35). Os caminhos metodoldgicos envolvidos nesse estudo sdo: a)
revisao de artigos, dissertacOes e teses; b) analise de documentos oficiais publicos e
documentos privados que expressam o planejamento das professoras envolvidas; c)
pesquisa de campo.

Sobre o levantamento de referéncias tedricas, por meio da pesquisa bibliografica
e analise de documentos (pesquisa documental), sendo observadas como metodologias
distintas, atento-me as relagdes que estabelecem entre si:

A pesquisa documental trilha os mesmos caminhos da pesquisa
bibliogréfica, ndo sendo fécil por vezes distingui-las. Apesquisa
bibliografica utiliza fontes constituidas por material j& elaborado,
constituido basicamente por livros e artigos cientificos
localizados em bibliotecas. A pesquisa documental recorre a
fontes mais diversificadas e dispersas, sem tratamento analitico,
tais como: tabelas estatisticas, jornais, revistas, relatorios,
documentos oficiais, cartas, filmes, fotografias, pinturas,
tapecarias, relatérios de empresas, videos de programas de
televisdo, etc. (FONSECA, 2002, apud GERHARDT &
SILVEIRA, 2009: p.37).
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Na vivéncia desse processo, as leituras, especialmente das legislacdes e propostas
politico-pedagogicas referentes ao processo de implementacdo dos ciclos na rede
municipal de Sdo Gongalo, possibilitaram um encadeamento de ligacGes da problematica
empreendida nessa pesquisa, com as observacdes extraidas das documentacdes,
permitindo formular interpretacdes coerentes sobre o histérico do campo e sua atual
situacdo (CELLARD, 2010).

A pesquisa de campo, empenhada na captacao da realidade empirica, far-se-a por
meio da observacdo enquanto estratégia (MINAYO, 1993). Adoto a observacao
participante como procedimento metodoldgico conveniente, visto minha figura ser
pertencente a tal contexto, em virtude da Orientacdo Pedagdgica por mim desenvolvida
nesse espaco e junto aos sujeitos pesquisados. Minayo (1993), baseada em Shutz, na
perspectiva da observacdo participativa, expde algumas propostas de atitudes do
pesquisador para o trabalho de campo que se aproxima a dindmica dessa investigacao,
das quais destaco um esforgo pelo ato de “abandonar, na convivéncia, uma postura
externa ‘de cientista’, entrando na cena social dos entrevistados como pessoa comum que
partilha o cotidiano” (p. 140). Ademais, estabelece-se com esse trabalho um compromisso
em relacdo aos dados recolhidos e seu retorno aos pesquisados, entendido como uma
finalidade da pesquisa para além do seu uso cientifico académico.

No conjunto da investigacdo, a tomada da observacao participante como método
contara com conversa enquanto procedimento preponderante para coleta de dados ao
encontro dos objetivos especificos estipulados. Sobre esta metodologia, empregada para
a realizacdo das andlises das falas das professoras pesquisadas, fundamento-me em

Ribeiro, Souza e Sampaio (2018) por afirmarem que:

(...) Uma pesquisa que aposta no acontecimento da conversa
como metodologia de investigagdo, como um golpe que desafia
a politica metodoldgica hegemdnica, tdo bem representada por
questionarios, roteiros, procedimentos rigidos. Ao apostar na
conversa buscamos, na relacdo de pesquisa, abrir-nos ao
acontecimento e aos possiveis que ele conjura, mesmo que isso,
por vezes, possa significar a  necessidade de
desconstrucao/reconstrucdo da propria investigacdo. (2018, p.
33)

Jorge Larrossa (2002), Michael de Certeau (2014) e Carlos Skliar (2011), que

discorrem sobre a conversa enquanto possivel constitutiva de processos de pesquisa, Sao
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influéncias tedricas que fundamentam e inspiram aos autores que apostam nas conversas como
metodologia. Sendo assim, Ribeiro, Souza e Sampaio (2018) caracterizam as conversas
como “‘encontros para dizer, pensar ¢ se perguntar; para duvidar, interrogar, afirmar; para ler e
escrever; para aprender e ensinar’” (idem, p. 27).

Das fontes mencionadas, atento-me a Certeau (2014), referéncia no campo dos estudos
e pesquisas nos/dos/com os cotidianos, que nos orienta a ado¢ao de uma postura pesquisadora
que ndo consente ao pesquisador/a protagonismo na construcdo do conhecimento e, a arte de
conversar, atribui sentido e importancia comparavel capacidade leitora. O autor advoga pela
conversa, demonstrando ser apropriada sua utilizagdo em situacéo de encontro entre atores da

pesquisa, ao afirmar que:

as retoricas da conversa ordinaria sdo praticas transformadoras “de
situagdes de palavra”, de produgdes verbais onde o entrelagamento
das posicBes locutoras instaura um tecido oral sem proprietarios
individuais, as criacbes de uma comunicacdo que ndo pertence a
ninguém. (CERTEAU, 2014, p. 49)

Portanto, a aposta empreendida se justifica pelo entendimento de possibilidades
outras de comunicacdo menos rigidas para o contexto em questdo, conforme apontam
Ribeiro, Souza e Sampaio (2018). Pois, estar diante de sujeitos participantes de minhas
atividades profissionais, esta metodologia, que se contrapem as perspectivas
hegemonicas, coloca-nos (eu e as professoras) em posi¢cGes mais confortaveis para o
desdobramento das comunicagdes.

Os autores ainda reforcam minha percepgdo de que a inexisténcia de um roteiro
pré-elaborado possa ser substituida pela valorizacdo da construcdo de pensamento junto
com os sujeitos da pesquisa, “numa perspectiva de desestabilizar relacdoes de poder
verticalizadas (...) no encontro com o outro”, pois “provoca-nos a viver a experiéncia da
alteridade: pensar(se) com o outro” (idem, p. 34-35).

Como participante do Pacto, certamente meu posicionamento enguanto
pesquisadora ndo se apresenta neutro para os/as docentes participantes da pesquisa. Creio
que minha figura tem certa representatividade para parte dos professores/as
alfabetizadores/as que participaram das formacdes pelo Pacto, especialmente devido a
atuacdo enquanto formadora, que por vezes constroi no imaginario das pessoas uma ideia
de que seriamos detentoras de um conhecimento maior, ao atentarem-se para as relagdes

de conhecimento e poder. No entanto, dada a situacdo de trabalharmos juntas, torna, no
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que percebi até 0 momento, o ambiente de confianca, ao passo que comungamos dos
mesmos desafios, conflitos e tensbes diarios das quais as escolas estdo permeadas.
Diante desse contexto investigativo de atuagdo no campo, ao pensar nas
professoras com as quais conversarei, concordo ainda com Garcia (2003), no relato de
suas proprias experiéncias, ao afirmar que “a medida que passamos a considerar a
professora sujeito da pesquisa da qual nds coparticipamos, portanto somos dois sujeitos
que interagem na busca de melhor compreender o complexo processo ensino-
aprendizagem que acontece no cotidiano da escola, fomos [vamos] compreendendo
também que o método vai sendo construido na trajetoria, pelos sujeitos pesquisadores (p.
206-207). Sendo assim, serda um trabalho pautado na dialogicidade entre nos, professoras
e pesquisadora, no intuito de descrever a pratica e seus desdobramentos, bem como as
influéncias que Ihes agregam sentido, num exercicio a romper com uma possivel visdo

diretiva atribuida pelas professoras pesquisadas.

1.2 Do problema as possiblidades de desdobramento da pesquisa: prética

alfabetizadora, ultimo ano do ciclo, PNAIC

Nos dias atuais se tém feito notorias as mudancas nas dindmicas de ensino-
aprendizagem em virtude das diferentes concepcdes em torno do como o sujeito aprende,
e sobre as implicagOes do contexto de aprendizagem e suas transformacdes. De modo que
processos alfabetizadores sdo capazes de garantir a construcdo de conhecimento critico,
imprescindiveis para o cenario social do momento. Smolka (2012), sinaliza também que
“A alfabetizacdo, na escola, contrasta violentamente com as condigdes de leitura e escrita,
movimentagdo e saturacdo de estimulos sonoros e visuais fora da escola” (p. 65), em
seguida ela denuncia as discrepancias entre o que € ensinado na escola e as experiéncias
de vida e de linguagem das criancas fora dela.

Sendo assim, a alfabetizacdo em sua complexidade apresenta importantes aspectos
didaticos-metodoldgicos somados a elementos socioculturais que exercem influéncia nas
dindmicas de ensino-aprendizagem. Colaborando com essa reflexdo, Freitas (2003)
argumenta sobre o drama da avalia¢do na organizacao escolar em ciclos, sobre sua logica
que ndo pode persistir na perspectiva do modelo seriado excludente, naquilo que reside

no juizo de valor e incide nas praticas e nos esforgos para com os avangos dos aprendizes:



39

Os professores, se ndo forem capacitados para tal, tendem a tratar
os alunos conforme os juizos que vao fazendo deles. Aqui
comeca a ser jogado o destino dos alunos, para 0 SUcesso ou para
o fracasso. As estratégias de trabalho do professor em sala de aula
ficam permeadas por tais juizos e determinam, consciente ou
inconscientemente, o investimento que o professor fara neste ou
naquele aluno. (p. 45)

Diante desse cenario, algumas questdes emergem com relacdo a compreensao de
professores e professoras sobre a extensao do tempo para alfabetizar e as possibilidades
pedagodgicas que atravessam esse processo. Questiono-me entdo, se professores e
professoras seriam capazes de compreenderem que a gestdo de seu trabalho pedagdgico
exerce influéncia sob a otimizacdo do tempo estendido possibilitado pelo ciclo, de modo
a legitimar esse ultimo elemento como relevante para o desenvolvimento de processos de
efetiva alfabetizacdo das criancas, especialmente daquelas que ndo ainda leem nem
escrevem convencionalmente no ultimo ano do ciclo. Como os docentes tentam dar
continuidade as aprendizagens da leitura e da escrita? Como estes profissionais tém agido
em relacdo as criancas que ainda ndo conseguiram aprender a ler e escrever
convencionalmente e se encontram no ultimo ano do Ciclo de Alfabetizacdo? Como as
criancas respondem as propostas?

Suponho haver possibilidade de conhecimento incipiente sobre principios da
organizacdo escolar em ciclos e sobre as concepc¢es epistémicas e tedricas fundantes das
diferentes perspectivas de atuacdo em alfabetizacdo, por parte de alguns docentes que
vivem o cotidiano das escolas e enfrentam os desafios que suas rotinas profissionais lhes
impbem. Por isso essa pesquisa trabalhou com professores participantes dos encontros de
formacdo continuada do Programa Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa,
considerando que procuro identificar os entendimentos sobre ciclos e alfabetizacdo que
podem ajudar no enfrentamento dos desafios de alfabetizar, especialmente no Gltimo ano
do ciclo, pois este me parece um cuidado importante.

Este trabalho também apresenta a politica publica de formagéo continuada para
professores alfabetizadores, pactuada por 5.319% municipios brasileiros. No estado do Rio
de Janeiro, todos os 92 municipios fizeram adesao, incluindo, portanto, o0 municipio de

Sdo Goncalo. O PNAIC ainda mantém suas atividades apds cinco anos, tempo

8 Fonte: Ultimo Segundo — iG <http://ultimosegundo.ig.com.br/educacao/2013-01-29/apenas-181-
Mmunicipios-nao-participam-do-pacto-pela-alfabetizacao-na-idade-certa.html>, acesso em 22/07/18.
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consideravel (acreditamos) para promover estudos que reverberem no pensar e no fazer
do docente participantes dos encontros de formacdo ao longo desse periodo, propde-se
observar estas implicacGes entre a formacéo oferecida e as praticas docentes do 3° ano de
ciclo, em especial com criancas que ainda nao leem nem escrevem convencionalmente.

Os encontros de formacdo de professores alfabetizadores no municipio, entre 0s
anos de 2013 e 2017, se mostraram como cenario fecundo para o debate de possibilidades
de iniciativas em prol da melhoria da qualidade de ensino. Em contrapartida, 0s
apontamentos desses profissionais sobre como planejar e lidar com tantas diferencas no
mesmo espago e tempo por muitas vezes também evidenciaram suas incertezas quanto a
procedimentos metodoldgicos a serem adotados em suas salas de aula. E, na intersecao
das multiplas percepgdes dos processos e seus desdobramentos, a vontade de acertar e
contribuir com a promocéao das aprendizagens escolares desejadas.

O dominio da leitura e da escrita representa um instrumento de critica e afirmacéo
social dos sujeitos (OLIVEIRA, 2012, p. 82), suas vidas sem esse elemento podem
apresentar impedimentos de diferentes ordens. Ser analfabeto em nossa sociedade reflete
uma condicdo de precariedade. Embora a escola também esteja submetida a condi¢des
outras para além de sua dindmica cotidiana, nos fazeres docentes e relacdes professor-
aluno, aluno-aluno etc. e, com isso, diferentes desafios sdo enfrentados, para além das
tarefas de cunho didatico-pedagogico®, estas atividades sdo foco neste trabalho.

Imersos nesse cenario de complexidades, os diferentes sujeitos, enquanto
educadores/professores/pesquisadores, buscam um encontro com préticas que contrariem
a exclusdo de criangas, para além do que o seu meio social ja Ihes impde. Considerando

que:

A complexidade do cotidiano escolar revela conflitos,
contradigdes e tensdes existentes: praticas comprometidas com a
inclusdo, articuladas a construgdo de projetos alternativos a essa
sociedade injusta a qual vivemos, convivem com préaticas
comprometidas com a exclusdo dos alunos e das alunas.
(SAMPAIOQ, 2008, p. 58-59)

A alfabetizacdo nos requer um exercicio reflexivo sobre o trabalho, consciéncia

de seu compromisso e poténcia para a legitimacdo de processos alfabetizadores

9 Questdes financeiras, de estrutura familiar, satide publica, violéncia, entre outras, vividas pelas criancas e
docentes, atravessam o cotidiano escolar tornando ainda mais complexa a tarefa de, nesse caso, ensinar a
ler e escrever.
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problematizadores, que contribuam para a formacéo de sujeitos criticos desde ainféancia.
Neste trabalho sera tomada a formacdo continuada dos professores como um dos
contingentes de favorecimento da construcdo das especificidades docentes sem perder de
vista o caréter coletivo de suas agdes.

Categoricamente, os processos formativos docentes se distinguem em formagéo
inicial e formacéo continuada. O primeiro processo, formacéo inicial, refere-se aqueles
institucionais que geram licenca para exercicio legal e publico da profissdo, a saber de
cursos de licenciatura, segundo a legislacdo brasileira, responsaveis pela formagéo dos
professores para atua¢do nos niveis fundamental e médio, com objetivos, formatos e
duracdo estabelecidos em legislacdo (CUNHA, 2013), nessa categoria ainda é concebido,
para a carreira do magistério, o Curso Normal, em nivel de Ensino Médio.

Formagdo continuada compreende um termo que se refere as iniciativas apds o
periodo inicial, processos formativos de desenvolvimento profissional dos/as docentes
realizados ao longo da carreira, acompanhando o tempo profissional desses sujeitos, sem
delimitacdo de tempo de duracdo padronizados. Tais processos podem ter origem na
iniciativa dos interessados ou de mobilizadores institucionais, tais como escolas, sistemas
de ensino e universidades (CUNHA, 2013, p. 4). Nessa perspectiva, a formagéo docente
funcionaria como um estimulo para a qualificacdo dos modos de exercicio da docéncia.
Segundo Santos (1998), tais formacdes podem ocorrer por meio de palestras, simposios,
seminarios, oficinas, cursos etc., pressupondo ndo somente um estimulo a qualificacao,
mas também as atribuicGes de diversos significados para tais experiéncias formativas, na

individualidade de cada sujeito, pois essas formacgdes tendem para a:

(...) reelaboragdo ou recriagdo dos saberes dados pelos cursos,
feita com base nas experiéncias vivenciadas tanto como aluno,
antes e durante o curso de formacdo inicial, como, também,
posteriormente adquiridas no desempenho da atividade
profissional. Para essa reelaboracdo, concorrem também o0s
valores e as atitudes, e os diferentes tracos da personalidade
docente. (SANTOS, 1998, p. 124)

Embora sejam aqui tomados os estudos orientados pelo PNAIC, enquanto
processo de formacdo continuada, como possiveis influenciadores das praticas das
professoras a serem pesquisadas, considero também a relevancia dos dialogospraticados
no interior da escola, como espacos de formacao que também contribuem para o processo

formativo desses profissionais, espécie de formacdo em servico dissolvida em tempos e
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espacos previstos e ndo previstos pela unidade escolar —tomemos como previstos aqueles
realizados nas reunifes de planejamento coletivo, por exemplo, e cotidianos 0s que
extrapolam a formalidade que define os tempos de formacao.

A ideia de formacg&o em servigo ancora-se parcialmente no conceito desenvolvido
por Moura (2009), onde nos chama a atengdo para como, mais recentemente, essa variavel
de formacdo continuada passou a ser concebida: proposta de formacdo que compreende
o/a docente como profissional reflexivo, buscando proporcionar experiéncias formativas
que levem ao entendimento de sua importancia profissional, por meio do exercicio da
capacidade critica e producdo de outros saberes suscitados em debates no &mbito da
escola (idem, p. 160), formacdo que habita na informalidade dos didlogos, dos nao
previstos em tempos e espacos determinados, daqueles de corredores, da hora do cafe,
nas visitas rapidas as salas dos colegas, entre outros, que simplesmente acontecem sem
planejamento.

Na dinamica de trabalho das escolas, também compdem a gestdo do trabalho
docente, o principio da autonomia pedagdgica, carregado de uma percep¢do democratica
do exercicio da docéncia por meio dos conhecimentos adquiridos com a formacao inicial
e continuada. Mesmo nos didlogos em espagos e tempos imprevistos, é possivel que
professores/as parceiros/as informalmente estabelegam procedimentos didaticos a serem
utilizados nas aulas, simbolizando um dos lados de uma linha ténue que divide a
dominacdo e a submisséo presente nas relagbes de trabalho na escola, em que, do outro
lado, possa ser ocupado por programas de formagdo continuada instituidos quando
“sugerem a aplicagdo” de algumas praticas socializadas em carater de troca de
experiéncia, a exemplo do PNAIC.

Os proximos capitulos seguirdo a ordem de aplicacdo das metodologias para
problematizacdo dos assuntos da pesquisa. A proxima discussdo apresenta algumas
contribuicdes de pesquisas recentes para esse estudo, selecionadas em alguns sites de
prestigio académico, por meio de busca e selecdo de artigos, dissertacGes e teses, a partir

da definicéo de palavras-chaves representantes das inten¢des desse estudo.
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2. Pesquisas recentes: contribuigfes para este estudo

No desenvolvimento da pesquisa realizou-se a revisao bibliografica — movimento
de reconhecimento inicial das pesquisas na tematica desenvolvidas no meio académico,
publicadas nos bancos de dados e alguns sites de prestigio académico: ANPEd, CAPES
e SciElo. A busca por artigos, dissertacGes e teses no espaco virtual inicialmente parecia
apresentar facilidade. No entanto, o refinamento das buscas nas diferentes plataformas de
acesso demandou bastante atencdo para compreensao dos procedimentos e garantia de
melhores resultados.

A definicdo de palavras-chaves que representassem adequadamente as intengdes
de pesquisa nas diferentes plataformas digitais consistiu num exercicio comparativo de
combinagbes aparentemente inesgotaveis. No entanto, a tomada de decisdo por
determinadas palavras-chaves resultou em tabelas com dados quantitativos a ser
analisados posteriormente.

Para além da constatacdo da existéncia das pesquisas em termos quantitativos, a
selecdo dos mesmos que efetivamente abordassem as questfes pesquisadas, pressupunha
uma leitura com olhar categorico, de modo a selecionar e agrupar os trabalhos que
colaborariam com as reflexdes para o desenvolvimento do presente trabalho.

Ciclo de Alfabetizacdo, alfabetizacdo, pratica docente, heterogeneidade na sala de
aula, formacdo continuada de professores alfabetizadores e PNAIC, constituiram as
palavras-chaves utilizadas nas buscas de trabalhos académicos da revisdo bibliogréafica.
Realizada depuracédo dos resultados imediatos de cada banco de dados, foi obtido valor
numérico equivalente aos trabalhos que efetivamente versam com as questdes de
demanda desta pesquisa.

O estudo desses materiais inicialmente se restringiu a leitura de seus titulos e
resumos e, algumas vezes, introducdes. A leitura na integra de alguns desses textos se deu
aqueles em que apresentaram maior presenca de elementos importantes para o
desenvolvimento da pesquisa. Esse processo apresentou carater desafiador.

Foram considerados trabalhos publicados a partir do ano de 2012, quando ainda
ndo havia pesquisas que abordavam diretamente o0 PNAIC enquanto politica nacional de
formagdo de professores alfabetizadores. Porém, considerando a prética docente e
alfabetizacdo como assuntos de relevancia hd muito problematizados no meio académico,

julguei importante a leitura de estudos menos recentes.
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Considerando especialmente o desafio de dar continuidade ao processo de
construcdo da escrita no 3° ano de escolaridade de criangas que ainda ndo leem nem
escrevem convencionalmente e o0s processos de formacdo continuada desses
profissionais, nos topicos a seguir serdo apresentados, de forma descritiva, os resultados
desse trabalho de revisdo bibliogréfica. Tais resultados estdo agrupados por plataforma
de acesso, evidenciando apontamentos de interesse para 0S primeiros passos da

problematizacdo dos desafios da préatica docente no Ciclo de Alfabetizacéo.

2.1  Alfabetizacdo, formacéo de professores e PNAIC - divulgagdes ANPEd

A Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd)
compreende ser uma entidade que objetiva, entre outras finalidades, “fortalecer e
promover o desenvolvimento da pesquisa em educacdo, procurando contribuir para sua
consolidagdo e aperfeigoamento” (...). Trata-se de uma entidade de referéncia no debate
de questdes politicas e cientificas, producdes cientificas e divulgacdo do conhecimento
em educagdo a nivel nacional e internacional. Em seu espago virtual contempla um grande
acervo de trabalhos apresentados a partir da sua 232 edicdo da Reunido Anual da Anped,
realizada no ano 2000, na cidade de Caxambu, em Minas Gerais.

O processo de busca na plataforma considerou as quatro Ultimas reunides
nacionais: 35%, 362 372 e 382 ocorridas nos anos de 2012, 2013, 2015 e 2017,
respectivamente. Na biblioteca virtual da associagdo foi observada uma limitacdo para
melhores resultados das buscas por meio de palavras-chaves, sendo a estratégia
redirecionada para uma busca manual, de exploracdo dos Grupos de Trabalho (GTs) por
ano de reunido e visualizacdo dos titulos de todos os artigos para assim serem
selecionados. Trés foram os GTs: 08 — Formacédo de Professores; 10 — Alfabetizacéo,
Leitura e Escrita; e 0 GT 13 — Educagdo Fundamental.

Do total de 143 trabalhos encontrados na primeira busca, considerando as
palavras-chave “ciclo de alfabetizacao”, “alfabetizacdo”, ‘pratica docente”,
“heterogeneidade na sala de aula”, “formacdo continuada de professores” e “PNAIC”.
Esta ultima palavra ndo originou resultados na busca pelo caminho “itens da biblioteca”.
Porém, assumida a busca manual por ano de reunido, como segunda estratégia, foi
possivel localizar trabalhos abordando essa tematica. Sendo assim, o quantitativo geral

de resultados de busca nao corresponde precisamente a todos os trabalhos disponiveis no
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site que estdo sendo aqui considerados. A titulo de precisdo, foram considerados
efetivamente 8 trabalhos. Sendo, quatro correspondentes ao GT 10, de Alfabetizacéo,
Leitura e Escrita, trés do GT 08 — Formacao de Professores, e um, do GT 13 — Educacao

Fundamental. A tabela a seguir ilustra os resultados de busca:

Tabela 1: Trabalhos encontrados no site da ANPEd, por palavras-chaves

PALAVRAS-CHAVES G8 G10 G13

Ciclo de Alfabetizacédo - 3 -
Alfabetizacdo 4 113 3
Préatica Docente 14 2 -
Heterogeneidade na sala de aula - 1 -
Formacao Continuada de Prof. 1 2 -
Alfabetizadores

PNAIC - - -

Fonte: Dados da pesquisa.

Durante o estudo foram observadas algumas consideragfes repetidas entre os/as
pesquisadores/as, além de outras singulares. A seguir, apresento tais apontamentos

agrupados em duas secdes.

2.1.1 Pratica docente e Ciclo de alfabetizacéo: construcdes cotidianas, inclusao

escolar e heterogeneidade

Trazendo o foco das analises dos trabalhos apresentados na ANPEd para o estudo
das escolhas didéaticas de docentes para a alfabetizacao de criangas, ao ler os trabalhos foi
possivel perceber que as praticas docentes estdo atravessadas por elementos que sdo
constituidos ao longo da histdria desses profissionais, algo a ser considerado relevante no
processo de observacdo nessa pesquisa.

Nos artigos analisados, se mostraram relevantes para este estudo as consideracoes
metodoldgicas utilizadas pelas pesquisadoras. Embora o0s artigos apresentassem
diferentes metodologias, entre elas analise documental de propostas curriculares
(ALBUQUERQUE e CRUZ, 2015), observacéo de aulas (ALBUQUERQUE e CRUZ,
2015; GAMA, 2017; SA e PESSOA, 2015) e realizacio de atividades escritas com as
criancas (ALBUQUERQUE e CRUZ; SA e PESSOA, 2015), a utilizagdo de entrevistas
(ALBUQUERQUE e CRUZ, 2015; SA e PESSOA, 2015; GAMA, 2017) destacou-se

como consideracdo metodologica para analise das construcdes cotidianas nas classes de
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alfabetizacdo. Essa técnica se assemelha a metodologia desse estudo, ao passo que Kahn
& Cannell (apud MINAYO, 1993) definem entrevista de pesquisa como “Conversa a
dois, feita por iniciativa do entrevistador, destinada a fornecer informagdes pertinentes
para um projeto de pesquisa, e entrada (pelo entrevistador) em temas igualmente
pertinentes com vistas a este objetivo” (KAHN & CANNELL, 1962, apud MINAYO,
1993, p. 108).

No trabalho apresentado por Gama (2017), que utilizou entrevista, observacéo e
entrevista de autoconfrontacio'® como instrumentos metodoldgicos, em parte descreve o
processo de mapeamento as atividades mais frequentes no cotidiano das professoras de
sua pesquisa, dando atencdo as diferentes intervencGes claramente manifestadas com
vistas no alfabetizar. Ela sinaliza que “observar o cotidiano imp&e cuidados adicionais
com esse olhar e registro, pois aparentemente ‘tudo’ ¢ comum, mas efetivamente ‘tudo’
vem repleto de significacOes, representacdes e diferentes usos” (2017, p. 5). Na concluséo
da pesquisa, a autora afirma que as escolhas didaticas e pedagdgicas das professoras
podem ser compreendidas como téticas fabricadas por meio da mistura e ressignificacao,
no cotidiano, de elementos relativos a formacao continuada, a relagdo com seus pares e a
subjetividade docente.

A sinalizacio anterior coaduna com a defesa de que “E preciso buscar entender as
opcOes didaticas e pedagdgicas adotadas pelas professoras em seus cotidianos que
possibilitam resultados positivos na aprendizagem da leitura e da escrita nos anos iniciais,
quer na escola seriada quer na ciclada” (ALBUQUERQUE & CRUZ, 2015), apresentada
no trabalho que se preocupou com as concepcdes sobre 0 processo de construgdo da
escrita das professoras de duas escolas (uma organizada em séries e a outra organizada
em ciclos) de redes de municipais de ensino do estado de Pernambuco. Para o
desenvolvimento da pesquisa, Albuquerque & Cruz (2015) adotaram quatro
procedimentos metodoldgicos de modo a fazerem um estudo comparativo das realidades

das escolas: realizacdo de atividades diagnostica com as criancas, analise documental das
propostas curriculares dos municipios, entrevistas com as professoras e observacoes de suas aulas.

E concluiram que:

10 Gama (2017) descreve, com bases em Yves Clot (2007), que nesse tipo de entrevista sdo apresentadas ao
individuo imagens de sua prépria atividade, posteriormente o entrevistado comenta ou responde a questdes
propostas pelo pesquisador a fim de avangar na producéo de significados concretos sobre as imagens. Com
iSS0, 0 pesquisador tem acesso aos motivos que levam o sujeito a agir da forma apresentada nas imagens e
a coeréncia interna de seus procedimentos.
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As professoras de ambas as escolas apontaram ter uma
perspectiva de democratizacdo do conhecimento, empreendendo
esforcos para que todos se alfabetizassem em tempo oportuno.
Nesse sentido, elas pensavam quais seriam as prioridades para
cada grupo e o que fazer com os que ndo aprenderam. Apesar
disso, identificamos uma dualidade no perfil adotado quanto a
avaliacdo final do processo de alfabetizagdo, tanto da Escola
Seriada como na Ciclada: ora eram contra a reprovagdo das
criancas pelo seu carater seletivo e classificatorio, ora indicavam
ser possivel “reter com responsabilidade” e propiciar a crianga
um periodo de revisitar o que ndo aprendeu sobre a alfabetizacdo
no ano seguinte. (ALBUQUERQUE e CRUZ, 2015)

Esse posicionamento chama a atencdo devido ao fato da pesquisa realizar-se em
escolas organizadas em diferentes formas (uma em séries e outra em ciclos) e terem sidos
obtidos resultados iguais para ambas. Observou-se, entao, que as praticas docentes ndo se
submetiam a organizacdo escolar adotada, embora diferentes: principios filoséficos,
concepcdes de aprendizagem, curriculo e avaliagdo, orientassem as escolas, na préatica
alfabetizadora, os problemas se apresentavam de forma semelhante, por exemplo.

Mantendo a organizacdo escolar como objeto de analise com vistas nas praticas
alfabetizadoras, o trabalho de S& e Pessoa (2015), “Praticas de Alfabetizagdo em turmas
multisseriadas: estratégias docentes para lidar com a heterogeneidade de aprendizagens”,
apresentado na 372 reunido, faz-se especial no conjunto das analises dos trabalhos
(incluindo todas plataformas de busca). Este foi 0 Unico a analisar as estratégias docentes
para lidar com a heterogeneidade de aprendizagem sobre a leitura e a escrita. No entanto,
as pesquisadoras concluiram que, mesmo a professora diferenciando suas estratégias
tendo como pressuposto a heterogeneidade da turma, na formagdo dos agrupamentos
havia uma busca pela homogeneidade dos niveis de aprendizagem. Nesse sentido,
podemos perceber a auséncia de entendimento da heterogeneidade da turma como uma
forca motriz da aprendizagem (FETZNER, 2005). Diante disso, as autoras anunciam a
necessidade e importancia de estudos, em turmas multisseriadas, que investiguem as
estratégias langadas pelos/as docentes para o tratamento da heterogeneidade, uma vez que
esse fendmeno esta presente nas turmas independente da organizacdo escolar (SA e
PESSOA, 2015). Penso que a delimitacdo da recomendacdo dos estudos, as turmas
multisseriadas, feita pelas autoras, possa se ampliar a todas as turmas, de qualquer etapa

de ensino.
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Retomando a organizacgdo escolar em ciclo como parte significativa da presente
pesquisa, no trabalho “Discurso sobre inclusao escolar no Ciclo de Alfabetizacao: uma
analise sobre o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC)”, apresentado
na 38 reunido, Enzweiler e Frohlich (2017) contribuem neste estudo por meio da
descricéo e problematizacgao dos discursos sobre inclusdo escolar do PNAIC. Segundo as
autoras, para o Programa, sujeitos deficientes e sujeitos ndo aprendentes sdo
compreendidos como publico-alvo dessa perspectiva. Ao mapear os cadernos de estudos
(cuidado metodolégico empreendido na pesquisa), as pesquisadoras dizem perceber um
carater sugestivo de planejamento da pratica pedagogica diversificada de modo a
individualizar os processos de aprendizagem dessas crian¢as. No entanto, ao concluirem
a analise desses materiais percebem que o argumento sobre inclusdo do PNAIC manifesta
de forma controversa a pretensdo de alfabetizar todas as criangas até os oito anos de idade,
e concluem que “(...) por mais que promova e defenda uma alfabetizac¢do inclusiva, ao
estipular uma ‘idade certa’ este programa condiciona muitos sujeitos em alfabetizacdo a
ocuparem posicao de pouco sucesso nesta trama” (2017, p. 12).

Sendo assim, ao pensar em criangas no terceiro ano de escolaridade que ainda ndo
leem nem escrevem, percebo-0s como em situacdo preocupante, merecedora de atencéo
especifica por parte das escolas e outros 6rgdos (secretarias de educacdo, MEC,
Universidades etc.) de modo a ampliar as possibilidades reais de garantia da
aprendizagem da lingua escrita dos sujeitos, independente de faixa etaria, deficiéncia e

outras limitagoes.

2.1.2 Programas de formacao continuada: principios politicos e ideoldgicos em

torno da construcéo de perfis docentes

Entre alguns pontos de convergéncia observados nos trabalhos lidos, estad o
direcionamento para a analise de projetos e programas de formacdo continuada de
professores, seus principios politicos e ideoldgicos, possibilidades e limites para a
efetivacdo de uma melhoria significativa na profissionalizacdo de professores e
professoras.

Dos quatro artigos analisados, dois apontamentos se destacam em funcédo dessa
pesquisa, ao passo que as autoras: a) criticam as politicas da performatividade, com vistas

no desempenho e quantificagdo de resultados, sem consideragao de outros elementos de
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diferentes ordens que atravessam o cotidiano das escolas (OLIVEIRA, 2013; SOUSA,
NOGUEIRA e MELIM 2015; FURTADO, 2017); b) consideram que o melhor modelo
de formacéo de professores seria 0 em servico, nas escolas, juntamente com seus pares,
na discussdo de suas necessidades reais (OLIVEIRA, 2013; SOUSA, NOGUEIRA e
MELIM, 2015; FELIPE, 2017).

A seguir, apresento um quadro com informagdes sobre os artigos selecionados e,
na sequéncia, as consideracdes das autoras em relacdo aos programas de formacao
continuada para professores/as alfabetizadores/as analisados, as fundamentacbes e

conclusdes de suas pesquisas.

Quadro 1: Trabalhos selecionados sobre formacao continuada para professores alfabetizadores

Ano de
apresentacao Autores Trabalhos Programa analisado
Educacdo continuada: um estudo
362 Reunido | OLIVEIRA, | sobre participantes dos programas Letra e Vida
2013 Luciana Letra e Vida e Ler e Escrever Ler e Escrever
Ribolli de.
SOUSA, Um cenério, duas técnicas anélisedos
378 reunido Sandra pressupostos tedricos dos programas Programa  Além
2015 Novais, Alfa e Beto e PNAIC das Palavras (Alfa
NOGUEIRA, e Beto)
Eliane Greice PNAIC
Davanco,
MELIM,
Ana Paula
Gaspar.
A concepcdo de formacédo docente no
38%reunido | FURTADO, | PNAIC: um estudo das orientacdes
2017 Delcilene | hreseritivas que fundamentam as PNAIC
Sanches. praticas formativas do programa
Repercussdes do Pacto Nacional pela
382 reunido FELIPE, | Alfabetizacdo na Idade Certa na PNAIC
2017 Elianada | formagso e profissionalizagdo
Silva. Docente

Fonte: Dados da Pesquisa.

Os artigos, ao analisarem os programas de formacdo, ndo evidenciam nenhum
modelo que possa ser identificado como de inteiramente positivo, na significacdo e/ou
ressignificacdo dos perfis docentes alfabetizadores, embora seus idealizadores objetivem

éxito na aprendizagem das criancas em consequéncia das teorias praticas sugeridas. As
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consideracOes das autoras, importantes para esse estudo, demonstram fragilidades nas
propostas em diferentes aspectos.

Oliveira (2013), analisa como professoras alfabetizadoras lidam com o modo de
alfabetizar proposto pelos Programas Letra e Vida e Ler e Escrever, implantados no
estado de Sao Paulo no inicio dos anos 2000. Por meio da analise dos questionarios e
entrevistas semiestruturadas realizadas com as docentes, a autora afirma que 0s
programas de formacdo continuada ndo sao exclusivos na representacdo dos meios pelos
quais sdo construidos os perfis docentes. E, com base em Novoa (1995), defende o
trabalho coletivo de elaboragdo e desenvolvimento dos préprios processos de formagéo
continuada na escola, sendo este o lugar mais adequado para a construcdo de
conhecimento docente, a partir de problemas reais.

A defesa da valorizacdo dos saberes docentes também é percebida por Sousa,
Nogueira e Melim (2015) ao analisarem a matriz teérica do Pacto Nacional pela
Alfabetizacio na Idade Certa. Mediante analise de documentos do programat?, as autoras
afirmam que o PNAIC, teoricamente, compreende os/as docentes como produtores de
conhecimento e capazes de “participar das decisdes que envolvem o gerenciamento de
suas salas de aula e o seu desenvolvimento profissional” (2015, p.13). No entanto,
contrapondo-se a tal afirmacg&o, Furtado (2017), nos resultados das analises bibliogréficas
e documentais sobre o PNAIC, diz que o programa, de forma prescritiva, apontaria uma
nova maneira de alfabetizar criancas de classes populares, desconsiderando a autonomia
pedagogica dos docentes, as especificidades dos espacos e tempos em que estéo inseridos
0s sujeitos dos processos de ensino-aprendizagem. Essa afirmac¢ao demonstra subjugo aos
docentes, por considerar que “a mudanca de postura do professor teria como consequéncia
a melhoria dos processos educativos” (idem, p. 10). Furtado (2017) conclui, em seus
estudos, que a formacdo do programa se limita a uma perspectiva funcional, na qual
seriam validados apenas conhecimentos de aplicabilidade pratica, demonstrando
insucesso do PNAIC na tentativa de superacdo da dicotomia entre teoria e pratica e,
principalmente, na proposic¢ao de uma formacédo — fundamentada pela autora, em Duarte
(2008) e Saviani (2013) — numa perspectiva critica.

O Programa Além das Palavras, popularmente conhecido por Alfa e Beto, nome
do instituto de sua producgédo, também é analisado por Sousa, Nogueira e Melim (2015).

Em relacdo a este programa, a observacdo, por parte das autoras, se da em relacdo ao

11 Portaria de instituicio do programa e Caderno de Estudos 1, Ano 1.
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referencial tedrico do mesmo, baseado numa concepcao de aprendizagem da lingua escrita
especialmente por meio da memorizagao. Além disso, o programa pressupde que “quando
0 aluno néo aprende fica implicito que o método nao foi bem aplicado pelo professor ou
o ‘problema’ ¢ do aluno, ou da sua capacidade de aprendizagem” (2015, p.9) —uma ideia
que sugere ser infalivel o método defendido pelo programa'? se aplicado corretamente
por parte dos/as professores/as.

Ao confrontar perspectivas de aprendizagem e ensino de ambos os programas
(PNAIC e Alfa e Beto) coexistentes nas formagdes continuadas de professores
alfabetizadores na rede estadual do Mato Grosso do Sul, as pesquisadoras percebem que
contradicdes teodricas e metodoldgicas'® refletem diretamente nas praticas nas salas de
aula. E, indo de encontro com as propostas dos programas analisados, elas também
defendem a formagdo em servico em momentos previstos de interacdo entre 0s
professores e seus pares dentro da prdpria escola, onde vivenciam seus problemas reais,
de modo a pensar teoria e pratica de alfabetizacdo, num movimento inviavel de
descolamento (SOUSA, NOGUEIRA e MELIM, 2015).

Ainda com vistas nos principios politicos e ideoldgicos apontados pelos trabalhos
apresentados na ANPEd, cito Felipe (2017), que no seu trabalho apresentado na 382
reunido salienta que “a formag¢do continuada funciona para dar solugdes a problemas
uniformes, universais, como se 0s problemas educativos comportassem pouca ordem de
variacdo” (2017, p. 12). Uma critica a incorporagdo do PNAIC, por parte dos
professores/as  alfabetizadores/as  pesquisados/as, “como uma politica da
performatividade, do desempenho ¢ a da quantifica¢ao de resultados” (p. 12) a partir da
operacionalizacdo de sequéncias didaticas, “sem que as problematicas educativas mais
importantes, que perpassam pela elevacdo das capacidades humanas das criangas, sejam
refletidas e analisadas” (p. 12). E conclui, por meio da andlise de entrevistas realizadas
com professoras participantes do programa, que a apropriacdo do que foi proposto,
durante as formacoes, se deu de forma peculiar no desenvolvimento do trabalho de cada
professora.

As ponderagfes das autoras implicam juizo de valor as formacdes continuadas

frequentemente implantadas pelos sistemas de ensino: pensadas por sujeitos que ndo

12 Método Fonico.

13 Neste caso, basicamente, o programa Alfa e Beto compreende a lingua como um codigo a ser apropriado
por meio da memorizacao e repeti¢do, enquanto o PNAIC defende a lingua como um sistema notacional a
ser apreendido meio de exercicios cognitivos, valorizacdo das hip6teses de escrita apresentadas pelas
criancas e praticas de letramento.
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vivem as dindmicas das escolas, incapazes de representar na totalidade as condi¢es reais
desses espacos, as especificidades de docentes e criangas, bem como o contexto em que
estdo inseridos, visto este também ser fator de significacdo na dindmica formativa desses
profissionais (OLIVEIRA, 2013; SOUSA, NOGUEIRA e MELIM, 2015; FELIPE,
2017). Essa visdo € mais uma prerrogativa para o fortalecimento do debate sobre a
formacdo inicial e continuada de professores e professoras, de modo a fortalecer a
negacdo de modelos prescritivos, sendo substituidos por propostas de perspectiva critica
(FURTADO, 2017).

Diante das anélises dos artigos, ainda que tenham me levado a pensar que 0s
projetos e programas implantados, ou em vigéncia, devam colaborar para a compreensao
dos procedimentos metodologicos necessarios a promogdo dos processos de ensino-
aprendizagem que favoregam a alfabetizagéo, entendemos como melhor caminho para a
construcdo dos perfis docentes o trabalho com coletivo de professores, que se
desenvolvem nas escolas, por meio do estudo dos problemas concretos, considerando
assim a autonomia desses profissionais. Com isso, ao nos atentar para as propostas dos
programas pesquisados (Letra e Vida, Ler e Escrever, Alfa e Beto e PNAIC), percebemos
serem tendentes a uniformizar os modos de desenvolver os processos de ensino e
aprendizagem da lingua escrita, todavia estes acabam por repercutir de maneira peculiar

a cada professor/a.

2.2  Alfabetizacéo, formacao de professores e PNAIC — divulgac6es Capes

A Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes)**, entre
outros papéis, desempenha influéncia fundamental na p6s-graduacao stricto sensu, devido
ao fato de expandi-la e consolida-la em todo territério brasileiro, por meio de diferentes
programas. Assim como a Anped, a Capes colabora para a construgéo de um padréo de
exceléncia académica de mestrados e doutorados. Nessa pesquisa, sua contribuicdo se da
pelo acesso as producdes cientificas por ela divulgadas em ambiente virtual, na tentativa
de ampliacdo do conhecimento sobre os estudos até entéo realizados, referentes a questdo
da alfabetizacéo, Ciclo de Alfabetizacdo, pratica docente, heterogeneidade na sala de aula,

formacéo continuada de professores alfabetizadores e PNAIC. No primeiro acesso foi

14 http://www.capes.gov.br/historia-e-missao#portal-searchbox, acesso em 29/10/2017.
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possivel apenas fazer selecdo de artigos cientificos pelo Portal de Periddicos, da propria
Capes. Neste foram selecionados 16 (dezesseis) artigos. Dos quais, apenas quatro foram
lidos na integra, visto que os demais trabalhos, mostraram-se restritos a informacoes
semelhantes aos pesquisados anteriormente na plataforma da ANPEd. A selecdo dos
artigos se justifica pela abordagem especifica de questbes relacionadas com nédo
aprendizagem no processo de aquisi¢do da escrita, a pratica pedagogica no terceiro ano
de escolaridade no contexto da organizacao escolar em ciclos e por ter a heterogeneidade
como fator principal notério na formacao do grupo de criangas, a alfabetizacdo em turma
multisseriada.

Contudo, observada a auséncia de acesso a dissertagdes e teses na integra por meio
do Portal de Periddicos da Capes, a pesquisa teve continuidade no site Dominio Ptblico®
do Governo Federal. Neste, foram selecionadas trés dissertacdes, respectivamente
publicadas nos anos de 2013, 2014 e 2015: “Ciclo alfabetizacao: as propostas e as praticas
pedagogicas”, de Vanessa Bueno Arnosti, “Pratica docente no ciclo de alfabetizac¢do”, de
Liliana Monteiro Carcara e¢ “O terceiro ano do ciclo de alfabetizacdo no ensino
fundamental de nove anos: o que dizem alunos e professores”, de Flavia Roberta Velasco
Campos. No entanto, somente a mais recente de fato provocou interesse maior para leitura
aprofundada. Sendo as duas primeiras descartadas por trazerem como resultados dos
estudos questbes recorrentes, inclusive anteriormente mencionadas, tais como a
necessidade de redimensionamento da formacé&o inicial e continuada dos docentes.

A sequir, apresento um quadro de resultado das buscas de artigos, dissertagdes e
teses utilizados no processo de revisdo de literatura tomando a Capes e 0 Dominio Publico

como meios eletronicos de consulta:

Tabela 2: Trabalhos selecionados no site da Capes

Ano de Teses . ~ Dissertactes . e
referéncia L consideradas BIEE IR considergdas AlGEE cotrrélib dae!p;;os
2016 - - - - 11 3
2015 - - 1 1 1 -
2014 - - 1 - 1 -
2013 - - 1 - 3 1
2012 - - - - - -

Fonte: Dados da pesquisa.

15 http://www.dominiopublico.gov.br, consultado em 02/11/2017.
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Julgo interessante aqui salientar a incidéncia da maioria dos artigos (11 dos 16
encontrados) apresentarem estudos relacionados ao Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa. Algo notado como expressivo movimento de tentativa de compreensdo dos
desdobramentos de uma politica atual de formacdo de professores alfabetizadores de
abrangéncia nacional, que até entdo tem mobilizado os municipios pactuados e,
consequentemente, 0s espacos académicos para além das universidades participantes do
programa.

Notados os dados numéricos, como modo de categorizagdo dos trabalhos
selecionados, as contribuicdes serdo apontadas em Unica secdo, onde o tema de

abordagem é a pratica docente alfabetizadora.

2.2.1 Desafios e possibilidades da praticateoria docente no Ciclo de Alfabetizacdo

Ao analisar os artigos e a dissertacdo selecionados, foi identificado como ponto
de convergéncia a organizacdo do trabalho pedagdgico assumida pelos docentes
pesquisados em turmas de alfabetizacdo. A preocupagdo com a ndo aprendizagem, ou
lacunas no processo, da aquisicdo da lingua escrita por parte das criancas em fase de
alfabetizacdo e os modos como os/as professores/as ensinam, se faz presente nos
trabalhos.

Na dissertacdo “O terceiro ano do ciclo de alfabetizag&o no ensino fundamental
de nove anos: o que dizem alunos e professores”, Campos (2015) discute a alfabetizacao
no ultimo ano do ciclo e outras questdes de estudo semelhantes a que me proponho
investigar, e demonstra preocupa¢cdo com o cumprimento (ou ndo) de prescrigcdes de
documentos oficiais e com a alfabetizacdo das criangas sem dar destaque aquelas que
ainda ndo leem nem escrevem convencionalmente no referido ano de escolaridade. S&o
estudadas impressdes das proprias criancas, juntamente com seus professores, sobre o0s
processos vivenciados cotidianamente em duas turmas pesquisadas. Ao tomar as
impressoes desses sujeitos (docentes e criancas) como igualmente significativas para a
tentativa de melhor compreensdo dos processos, a autora revela-se atenta a nédo
delimitacdo um papel de protagonismo de um, em detrimento de outro, mas considerando

a relevancia de ambos.
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Campos destaca a imprescindibilidade de que “o professor alfabetizador tenha
claro os conceitos de alfabetizacdo e letramento e como isso se efetivard na pratica
pedagdgica, para poder entdo planejar um trabalho com vistas a um ensino efetivo” (2015,
p. 146), pois a imprevisibilidade dos acontecimentos que se fazem presentes nas salas de
aula podem levar o planejado tomar diferentes rumos.

Rosinete de Souza, no artigo intitulado “A pratica pedagodgica no processo de
alfabetizacdo dos alunos do 3° ano do ensino fundamental”, além de reconhecer a
importancia do dialogo dos saberes escolares com os extraescolares, considerando a
crianca como aprendente em desenvolvimento dentro e fora da escola, coloca esse sujeito
como referéncia central do processo, salientando também a complexidade inerente aos

processos de alfabetizagéo:

Para fazer o exercicio da reflexdo sobre o trabalho do professor
no processo de alfabetizacdo, é necessario identificar como ele
reconhece as criangas, como permite que as criangas interajam
entre si e utilizem dos recursos e dos espagos para problematizar
situagBes de interesses pessoais e coletivos e, ainda, como
acompanha o desenvolvimento de cada uma. (SOUZA, 2015)

Diante do exposto, muito mais que deter nossas atencdes as consequéncias dos
processos, acredito ser de mais valia o debrucar nos processos. Buscar compreender as
dindmicas das salas de aula e seus contextos de inser¢do, bem como identificar
possibilidades de atuacdo pedagdgica (irrestrita a docentes) efetivamente favoraveis a
aprendizagem de todas as criangas. Nesse intuito, a selecao do artigo “O estudo dirigido
como pratica para superar defasagens no processo de alfabetiza¢do sob o olhar docente”
traz como indicativo a necessidade de um trabalho diferenciado junto as criancas com
dificuldades de aprendizagem®® em seu processo de alfabetizacdo (CINTRA, 2013) e
também pondera sobre possiveis fatores de influéncia direta ou indireta no processo
alfabetizador — fatores hereditarios, maturacionais, nutricionais, de ordem afetiva, de

experiéncias vividas, culturais etc. (CINTRA, 2013).

16 No texto a autora ndo faz mengdo a qualquer tipo de transtorno identificado como dificuldade de
aprendizagem (dislexia, discalculia, por exemplo). Ela apenas elenca alguns critérios para selecdo das
criancas, compreendidos como desvantagem de tais participantes em relacio a maioria da turma pesquisada.
Os critérios teriam base na Psicogénese da Lingua Escrita e no Referencial Curricular da rede de ensino de
vinculo da unidade escolar.
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Ainda em seu artigo, Cintra (2013), ao descrever o processo de desenvolvimento
do estudo por meio da metodologia da pesquisa-acdo, apresenta um indicativo de tempo
determinado (medido em horas) para aplicacdo de atividades de alfabetizacdo e
previsibilidade dessas a¢des pedagdgicas para posterior mensuracao de seus resultados.
Nessa exposicao, identifico um vestigio de como professores e professoras se veem
desafiados a planejar a utilizacdo do tempo, dinamizando-o0 de modo que 0s processos de
aprendizagem se efetivem. Nesse trabalho, a autora ainda relata o uso jogos e materiais
concretos adotados como recursos que suscitam o desejo de aprender das criancas.

O trabalho docente desenvolvido com a utilizagéo de jogos, brincadeiras e outros
recursos que facilitam a criacdo de um ambiente de aprendizagem é uma recomendacao
do PNAIC, salientada no estudo de Sa e Pessoa (2016) como insuficiente para a efetiva
alfabetizacdo das criangas. As autoras percebem que em processos de formacao
continuada, como esse, hé contribuicdo legitima para a reflexdo dos docentes em relacéo
as suas praticas, porém, as orientacGes recebidas ndo sdo determinantes dessas praticas.

A pratica docente € repleta de influéncias de diferentes origens, a saber:

Os variados espacgos de formacao (académica e profissional), os
documentos prescritivos de organizacao pedagdgica e curricular,
bem como sua propria pratica e dos demais profissionais que
atuam no campo mais direto, contextual, da escola, fornecem ao
professor uma série de conhecimentos e informacgdes que sdo
integrados, ou n3o, & pratica de cada um. (SA e PESSOA, 2016)

Nesse mesmo estudo, as autoras fazem uma analise das praticas de alfabetizacdo
a luz da forma como a heterogeneidade tem sido tratada, como fator importante a ser
considerado, todavia de dificil observacdo nas dindmicas das escolas!’. Esse dado tem
relacdo com a formacdo a qual professores e professoras tém sido submetidos. Embora
sejamos levados a estarmos atentos a essa caracteristica tdo relevante da escola, de
considerar as diferencas, especialmente nos modos de aprender, dificilmente somos
desafiados a pensar em possibilidades de atuacdo nessas circunstancias, com isso se

perpetua um modelo educativo homogeneizante.

A leitura dessas pesquisas oportunizou contribuicdes significativas para o
enriquecimento do meu olhar em relagéo as dinamicas observadas em campo, bem como

para as interpretacfes das falas docentes nas conversas, atentando para o fato de que a

17 As autoras referem-se a pesquisas desenvolvidas entre os anos de 2004 e 2012.
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organizacdo do trabalho pedagdgico por si s ndo garante as aprendizagens. Mais que
isso, significou um momento de busca de sentidos das relacGes entre as ideias expostas

nos textos e as possiveis observacdes de atuacdo da pesquisa em sua fase empirica.

2.3 Alfabetizacédo, formacéao de professores e PNAIC — divulgacdes SCIELO

O SciELO — Scientific Electronic Library Online (Biblioteca Cientifica Eletronica
em Linha) é uma biblioteca eletrdnica de padrdo de qualidade elevado que, entre outros
componentes, permite a publicacdo de periodicos cientificos na internet, oferecendo
acesso aberto e gratuito para pesquisa em contetdos, fasciculos e artigos.

A rede SciELO é reconhecida entre comunidades académicas e autoridades
relacionadas a pesquisa. Sua abrangéncia operacional é nacional e internacional, atuando
especialmente em paises da Ameérica Latina e Caribe. A plataforma busca contribuir para
as tomadas de decisdo em diferentes niveis por meio do uso de informacdes cientificas e
técnicas nela disponiveis.

Nessa pesquisa a busca por publicacdes se deu conforme nas demais plataformas:
por meio da insercdo de palavras-chaves que remetessem aos assuntos aqui estudados. E,
vista a quantidade e qualidade dos estudos ja analisados nas demais plataformas (ANPEd
e Capes), no SciELO somente trés artigos foram selecionados para leitura detalhada, de
modo a ndo haver incidéncia de informacdes repetidas. Porém, a titulo de conhecimento,

seguem os dados numéricos da busca:

Tabela 3: Trabalhos encontrados no site SCIELO, por palavras-chaves (2012—-2017)

Palavras-Chaves Resultados

Ciclo De Alfabetizagéo 18
Alfabetizacao 612
Préatica Docente 836
Heterogeneidade Na Sala De Aula 4

Formacdo Continuada de Professores 365
Formacéo Continuada de Professores Alfabetizadores 4

PNAIC 10

Fontes: Dados da pesquisa.
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O numero de artigos encontrados, mais uma vez, denunciou a necessidade de
desenvolvimento de pesquisas sobre: Heterogeneidade na Sala de Aula, Ciclo de
Alfabetizacdo e Formacao Continuada de Professores Alfabetizadores. No que se refere
ao Programa Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, a escassez de trabalhos se
explica por ser uma politica ainda recente. Para além da depuracdo, quantificagdo e
percepcao de pontos relevantes, categorizacao dos artigos e afastamento da reincidéncia
de pesquisas ja abordadas, foi desafiante. Nessa Ultima sessdo, a énfase das pesquisas se
da sobre o cendrio de atuacdo e construcdo das subjetividades desses sujeitos
constitutivos dos processos formativos pelos quais sdao submetidos continuamente (na
pratica cotidiana e nos tempos e espacos de formacdo promovidos por universidades).
Entende-se, por meio de analise do estudo de Sa e Pessoa (2016), que as concepgdes sobre
ciclo e alfabetizacdo séo decorrentes de formacéo continuada e da subjetividade docente,
sendo influenciadores relevantes nas escolhas didaticas dos professores.

2.3.1 Problematizacdes outras do fazer docente alfabetizador

O fazer docente é permeado pelos diferentes modos de ver e compreender 0s
sujeitos aprendentes, os contextos de aprendizagem, a educacdo e 0 COmpromisso
profissional com a sociedade, as compreensdes do contexto historico, politico e cultural
de exercicio da profissdo. Ainda que sejamos submetidos/as as mesmas experiéncias no
percurso de formacao, a significacdo destes elementos se daré de forma singular para cada
sujeito. Semelhante a tal percepcédo, sdo as relagOes estabelecidas entre professores,
processos alfabetizadores e escolhas didaticas para a promocao das aprendizagens das
criangas.

Ateé aqui algumas politicas de alfabetizacdo tém sido implementadas carregando
vieses de cobranca de um perfil profissional com foco em uma devolutiva do seu
desempenho estatisticamente comprovada, de certa forma contrariando um dos principios
da educacéo nacional, estabelecido pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional,
LDB 9394/96, art. 3°, inciso IlI: o pluralismo de ideias e concepcBes pedagdgicas. A
geréncia desse aspecto apresentado pelas politicas se da em carater individual e coletivo
dentro das esferas politico-educacionais, produzindo certezas e incertezas (para 0 bem
e/ou para o mal) que refletem no cotidiano escolar, na sala de aula, na relacdo direta com

cada crianca.
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As angustias presentes no cotidiano das classes de alfabetizacdo, carregadas por
professores e professoras, em consequéncia de suas particularidades e em virtude das
teorias e politicas que lhes interpelam ao longo da carreira, recaem sobre 0s modos de
alfabetizar. No texto “Reflexdes sobre as vozes contribuintes para a constituicdo da
subjetividade profissional do docente alfabetizador” (SZYMANSKI ¢ BROTTO, 2013),
as autoras abordam a compreensdo da linguagem, associada as concep¢oes tedricas dos
docentes em relacdo aos modos de alfabetizar, como determinante nas suas escolhas para
o desenvolvimento dos processos de ensino da lingua escrita na escola. Além disso,
evidencia a caréncia do sistema educacional brasileiro para a garantia efetiva do direito
de aprender a ler e escrever dos cidaddos, visto o quantitativo'® de pessoas consideradas
analfabetas e analfabetas funcionais com mais de quinze anos no pais. As autoras se
referem a dados do IBGE de 2012, onde mais de 30 milhdes de brasileiros com quinze ou
mais anos de idade se encontravam nas condigdes citadas. Atualmente o nimero reduziu,
no entanto ainda ndo significativamente, o instituto afirma que o analfabetismo caiu em
2017, para aproximadamente 11,5 milhdes de pessoas.

As autoras apontam que as discussdes sobre métodos alfabetizadores ainda sdo
recorrentes nos dias atuais, em funcdo dos questionamentos docentes sobre 0os mesmos,
embora, segundo as mesmas, no espaco académico haja a crenca de té-las superado. E é
importante salientar que a superacdo dos métodos nao pressupde uma apropriagdo segura
das teorias recentes. O diélogo das teorias disseminadas no meio académico por tedricos
e especialistas com os/as docentes, quando nao resultam no esperado (a crianca
aprendendo), tém resultado na negacdo dessas teorias — inclusive, ainda é recorrente o
discurso equivocado de dissociacdo da teoria e préatica.

A concepcdo dissociada de teoria e pratica em educacdo, com aspectos de
polarizagdo, onde ha a compreensédo de tempos distintos para aprender e fazer, formar-se
e atuar, é discutida no texto de Miguel G. Arroyo, “Ciclos de Desenvolvimento Humano
e formacéo de Educadores”, ao questionar os sentidos do tempo de escola e o pensamento
de que a prética ocorre apds o dominio da teoria. O autor leva-nos a perceber que as
politicas educacionais ainda estdo marcadas por essa dualidade de tempos, como nuances

de uma educacéo tecnicista, mercantil, ja desqualificada, em que também ainda estamos

18 A noticia sobre as taxas de analfabetismo mais recente e seus detalhamentos pode ser acessada em:
https://agenciadenoticias.ibge.gov.br/agencia-noticias/2012-agencia-de-noticias/noticias/21255-
analfabetismo-cai-em-2017-mas-seque-acima-da-meta-para-2015
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em vias de supera¢do. Nesse tocante, ele destaca que “o questionamento dessa concepgao
precedente de formacao, a tarefeira, pode ser um tempo de qualificacdo. Um tempo a ser
explorado pedagogicamente, redefinindo imagens de formacéao e sobretudo autoimagens
de professor qualificado” (ARROYO, 1999, p.148).

Szymanski e Brotto colaboram para a discusséo sobre a subjetividade docente ao
afirmarem que “o professor, de fato, deseja, espera ter alguém para dialogar, discutir,
refletir sobre seu fazer e sua profissao, mas ndo ao ponto de esse outro Ihe impor, declarada
ou legalmente, o que fazer (...) parece que ‘decidimos’ por quais outros queremos ou
devemos nos orientar”. Com isso, notamos aqui algumas formas de compreender a
postura docente diante da complexidade do desempenho do seu papel enquanto
alfabetizador: na medida em que este demonstra sua necessidade de discutir os
encaminhamentos de sua pratica, pode estar em busca de validacdo de seus proprios
saberes construidos individualmente, com a experiéncia associada aos seus percursos de
formacdo; ou, em contrapartida, por apresentar compreensdo subjugadora de si, ndo se
percebendo como capaz de articular seus percursos de atuacdo e formacdo, de modo a
elaborar suas proprias maneiras de atuar pedagogicamente, num movimento de ruptura
epistemoldégica com o0s métodos e pressupostos alfabetizadores que se mostram
insuficientes para uma aprendizagem efetiva e critica da linguagem escrita. Ambas
possibilidades tém origem no &mago das inquietacdes profissionais, meio a percepc¢éo de
suas limitagbes para suprimir as dificuldades de todas criangas no processo de
aprendizagem da lingua escrita.

No entanto, independentemente das complexidades as quais os/as docentes estéo
submetidos, o desafio de ensinar a ler e escrever vem sendo enfrentado cotidianamente.
Criancas tém sido alfabetizadas como consequéncia do éxito alcancado por professoras e
professores em seus fazeres. Universidades tém buscado cumprir sua incumbéncia de
estimular a reflexdo e a criticidade de professores e professoras quanto as politicas
publicas e os documentos prescritivos que chegam as escolas, conforme Nacarato (2016)
evidencia em sua pesquisa, apresentada parcialmente em seu artigo “A parceria
universidade-escola: utopia ou possibilidade de formacdo continuada no ambito das
politicas publicas?”. No texto a autora traz contribui¢des para enriquecer o debate sobre
a formacdo docente da escola basica, apresentando alguns constructos tedricos acerca

do/a professor/a atuante nas pesquisas, sendo ora compreendido como reflexivo, ora
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como pesquisador. Traz ainda a origem desses termos*® e a importancia desse sujeito no
campo da pesquisa, por ter valia por sistematizarem experiéncias e produzir saberes
significativos para a educagéo, sendo irrelevante o fato de seus estudos ndo terem origem
académica.

Nacarato (2016) evidencia em sua pesquisa que os/as docentes tém se tornado
consumidores criticos dos documentos que chegam a escola. Apds estudo desenvolvido
em uma proposta de parceria universidade-escola, de formacéo continuada de professores
com base nas necessidades desses profissionais, problematizando suas préaticas de
letramento nos anos iniciais do ensino fundamental, Nacarato conclui que “Nas condigdes
atuais, com a intensificacdo e a regulacdo do trabalho docente, muitas vezes a
sobrevivéncia na profissdo se da pela criagdo de praticas de resisténcia ou de
pseudoadesao as politicas publicas” (2016, p. 709).

Vimos até aqui que docentes sdo chamados/as a responder por resultados que
extrapolam os limites de suas condi¢Oes para atuacdo, mas que nédo Ihes isentam da busca
pelo desenvolvimento de cada crianga. As tensdes provocadas pelos diferentes elementos
que constituem suas subjetividades docentes acabam por repercutir no desenvolvimento
dos processos de ensino-aprendizagem.

O desafio de alfabetizar, principalmente criangas que ndo correspondem as nossas
expectativas sobre suas aprendizagens, geraram a necessidade de, neste trabalho, revisitar
aportes tedricos de formacdes iniciais; tentativas de compreensédo de variadas concepgoes
de alfabetizacdo e, ainda, esforco para identificacdo das tensdes na continuidade do
processo de aquisicéo da leitura e da escrita. Para tanto, a seguir, serdo aqui expostas
algumas concepcdes de alfabetizacdo, permitindo-nos conhecer/relembrar bases tedricas
e questdes metodoldgicas da alfabetizacdo, importantes para a realizacao de meu processo
reflexivo enquanto pesquisadora em campo, e para o leitor, que deseja aqui encontrar por
meio de quais perspectivas este trabalho compreende a alfabetizacéo.

19 Professor reflexivo: surge no momento de busca de rompimento com o modelo de racionalidade técnica;
Professor pesquisador: surge com o reconhecimento do professor como produtor de saberes, desconstruindo
a divisdo entre pesquisa de professores e pesquisas académicas.
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3. A Alfabetizacéo e a pluralidade do seu campo tedrico-pratico

As inquietacdes acerca dos modos como criancas (inclusive adultos) podem ser
alfabetizados tém, ao longo dos tempos, se configurado num movimento de construcéo e
reconstrucdo de saberes em torno dessa pratica, por meio de muitos estudiosos e
pesquisadores do campo.

Nos processos formativos docentes, iniciais e continuados, somos levados a
conhecer um conjunto de possibilidades de atuacéo para alfabetizar. Nos sdo apresentados
diferentes métodos alfabetizadores entre outras concepgBes. Juntamente aos processos
formativos profissionais, nos remetemos também as nossas experiéncias enquanto
alfabetizandos. Confrontamos nossas vivéncias com o0s estudos, resultando em
questionamentos particulares sobre como ser capaz de atender a demanda imposta pelas
situacbes concretas de ensino-aprendizagem no cotidiano das escolas. Pensar em
maneiras de como alfabetizar com sucesso € uma preocupacdo carregada de tensdes,
creio, ndo somente em virtude da pratica pedagdgica por ela mesma, mas devido a
responsabilidade dessa atribuicdo para o/a profissional, implicada pela importancia da
leitura e da escrita para o exercicio da cidadania plena por parte do sujeito a dominar tais
habilidades.

Diante do cenério, multiplo de concepcdes alfabetizadoras, de forma sucinta,
nessa secao, serdo abordadas diferentes perspectivas de alfabetizacdo, juntamente com as
concepgdes de ensino-aprendizagem que lhes fundamentam, entre outros aspectos.
Intenciono aqui encontrar pistas para melhor compreenséo sobre as escolhas didaticas das
professoras pesquisadas, bem como iluminar nosso exercicio reflexivo em torno das
influéncias as quais nossas a¢des pedagogicas tém sido submetidas e suas possibilidades

de repercusséo.

3.1  Concepcoes tradicionais de alfabetizacéo: os métodos

De acordo com a concepcdo tradicional de alfabetizacdo, a lingua escrita é
compreendida como um cédigo, no qual o sujeito alfabetizado é capaz de decodificar e
codificar-os simbolos (letras) que a constitui, numa mera transcricdo da oralidade. Os
métodos tradicionais de alfabetizacdo trazem como ponto de convergéncia a concepgcao

de aprendizagem empirista, na qual entende-se que o/a estudante aprende por meio de um
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modelo, por meio da repeticdo, memorizagdo, na medida em que recebe informacdes
precisas sobre o objeto de conhecimento, nesse caso, a lingua escrita. Sendo assim, a
aprendizagem da leitura e da escrita resulta de um processo acumulativo de informagdes
que dispensa exercicio reflexivo sobre o mesmo (CARVALHO, 2015; MORAIS, 2012).

Os processos de ensino condizentes com 0s métodos sintéticos partem das
unidades linguisticas menores para as maiores. Trés sdo 0s principais métodos que
correspondem a essa categoria: 0 método alfabético ou de soletragcdo, 0 método fonico e o
método da silabacdo. O método alfabético, inicialmente apresenta as letras do alfabeto e
seus nomes; no segundo método (fonico), o aprendizado inicial centra-se no som das
letras (sem indicativo do nome das letras), e no Gltimo método (silabacdo) se inicia com o
estudo das familias silabicas. Nos trés casos, a apresentacdo das unidades linguisticas se
da em ordem crescente de suposta complexidade. Apds o estudo inicial, ensina-se a ler as
palavras, depois frases e, por fim, pequenos textos (MORTATT]I, 2000, p. 5).

Segundo Morais (2012), ha algumas crencas que compdem cada um dos métodos
sintéticos, onde, gradativamente, o aprendiz, ao “casar/juntar” as pequenas unidades,
decorando as pequenas partes, chegaria a ler palavras e, um dia, leria textos. Essa
concepcgdo baseia-se na ideia de que as criangas desde cedo ja pensariam que as letras
substituem os sons das palavras, justificando assim a transmissdo direta de
correspondéncias grafémicas para memorizacao.

Além disso, tal concepc¢do demonstra ndo motivagao para a leitura e interpretacao
de textos, menos ainda para um estimulo a capacidade criadora dos estudantes para a
producdo de textos escritos espontaneos. A escrita, com a aplicacdo dos métodos
sintéticos, € secundarizada enquanto processo de criacdo, restringindo-se a coépias,
ditados, construgdes de frases por meio de ilustragdes e estudo da ortografia e caligrafia
(MORTATTI, 2000).

Quanto aos métodos analiticos, esses foram difundidos com forte carater inovador
paraa época (anos 1890), devido a adogdo de uma nova concepcao sobre o funcionamento
da mente infantil: passou-se a considerar a crianga como sujeito capaz de primeiramente
apreender a realidade em sua totalidade, para posteriormente encarregar-se de perceber
os detalhes dos quais é constituida. Essa concepcdo € subsidiada pelos principios do
movimento escolanovista, importado para o Brasil nos anos 1920. O movimento,
difundido na Europa e Estados Unidos da América no longo do século XX, adotara a
educacdo bases psicologicas para uma pedagogia atenta aos interesses e realidade dos
estudantes, estabelecendo relagdes entre a escola e a vida social (CARVALHO, 2015, p.
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32). Diante dessa influéncia, passa-se a realizar uma adequacgdo da didatica para fins
alfabetizadores, coadunando com tal percep¢do. As principais matrizes metodologicas
constituintes da categoria analitica de métodos alfabetizadores, que partem do todo para
unidades menores, sdo 0 método da palavragdo, o da sentenciacdo e o método global.

O “todo” como ponto de partida para o estudo em cada um dos métodos refere- se
a palavra, ao se tratar do método de palavracdo; a uma frase, quando sendo o método da
sentenciacdo; ou, no caso do método global, um texto. Dessa forma, o trabalho de
alfabetizacéo iniciado com as partes maiores pressupde um processo no qual os sujeitos,
familiarizados com as palavras, frases ou textos dotados de significado para eles, teriam
motivacdo para a analise de suas partes de maneira mais fluida.

Segundo Mortatti (2000), a énfase dada na compreensdo da lingua escrita em
detrimento da defesa da decodificacdo das palavras gerou disputa entre os defensores das
diferentes categorias dos métodos. Os métodos analiticos receberam muitas criticas e
resisténcias dos/as docentes devido a lentiddo com que seus objetivos eram alcancados.
Surge entdo a aposta de concilio entre ambas propostas, resultando em métodos
identificados como “mistos”. Nessa perspectiva, a metodologia deixa de centrar-se
exclusivamente em um método ou outro: ao adota-la, o docente seleciona, das matrizes
metodoldgicas (sintética e analitica), os aspectos oportunos para o atendimento das
demandas apresentadas pelas criangas. Consequentemente, as disputas entre os métodos e
a importancia deles se suavizam, além de professores e professoras conquistarem certa
autonomia para fazerem suas escolhas didaticas.

Diante dessa esfera de mudancas, 0 método passa a ser ainda mais relativizado,
em decorréncia:

(...) da disseminagdo, repercussdo e institucionaliza¢do das entdo
novas e revolucionarias bases psicologicas da alfabetizagdo
contidas no livro Testes ABC para verificacdo a maturidade
necessaria ao aprendizado da leitura e escrita (1934), escrito por
M. B. Lourenco Filho. Nesse livro, o autor apresenta resultados
de pesquisas com alunos de 1° grau (atual 12 série do ensino
fundamental), que realizou com o objetivo de buscar solucGes
para as dificuldades de nossas criangas no aprendizado da leitura
e escrita. Propde, entdo, as oito provas que compdem os testes
ABC, como forma de medir o nivel de maturidade necesséaria ao
aprendizado da leitura e escrita, a fim de classificar o0s
alfabetizandos, visando a organizacdo de classes homogéneas
e a racionalizacdo e eficécia da alfabetizacéo.
(MORTATTI, 2006, p.9)
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A utilizagéo do instrumento prova para medir a aprendizagem das criangas, com
vistas na classificacdo dos mesmos mostra-se presente na década de 1930, evidenciando a
escola como espaco de legitimacao das divises dos cidadaos tomando como critério o
desempenho académico escolar. No periodo é observavel a identificacdo dos estudantes
ideais, “prontos” para desenvolver seus processos de aprendizagem, sendo reservado um
lugar outro aos ndo atendentes das expectativas docentes — docentes formados/as para
trabalharem com ““iguais”, iguais que ndo apresentam qualquer implica¢dao negativa para
o0 desenvolvimento das aprendizagens.

Até aqui podemos ter uma ideia de diferentes métodos alfabetizadores e seus
procedimentos metodoldgicos, bem como as fundamentacdes que lhes justifica. E, ao 0s
analisar, é possivel perceber a auséncia de consideracao dos conhecimentos informais dos
sujeitos aprendentes em torno da lingua: o que eles pensam, quais sdo suas ideiasem
relacdo a construcdo da escrita, quais hipoteses construiram antes mesmo de iniciar a
escolaridade e quais outras vao construindo ao longo do processo, quais analise fazem
sobre esse objeto de conhecimento e quais estratégias utilizam para fazer descobertas etc.
Com essa observacgédo, penso se ndo seriam tendenciosos 0os métodos (sejam sintéticos,
analiticos ou mistos) no sentido de privar o estudante de um exercicio cognitivo reflexivo
sobre a lingua, sobre suas potencialidades enquanto leitor e escritor, sobre suas
perspectivas enquanto sujeito capaz de ter uma leitura da realidade de forma mais critica,
tendo como veiculo a leitura da palavra. As fungdes sociais da escrita e as potencialidades
que lhes abarcam ndo se mostravam elementos importantes a serem explorados, fecundos
para a formacéo de sujeitos reflexivos sobre si mesmo, sobre os outros e de seu ambiente

de integracdo (SMOLKA, 2012), conforme veremos a seguir.

3.2  Possibilidades outras de alfabetizacéo: da concep¢éo construtivista a

historico-cultural

Na década de 1980, diminuida a énfase no uso discriminado de um método ou
outro, a alfabetizacdo passaria a estar subordinada a maturidade da crianca, com énfase
no seu desenvolvimento humano cognitivo. Baseando-se na teoria de Jean Piaget, mais
um novo olhar acomete a area da educacdo e, consequentemente a alfabetizacdo: o
construtivismo (MORTATTI, 2000).
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O pensamento construtivista sobre alfabetizagéo foi difundido no Brasil com a
popularizacao dos estudos da psicéloga e pedagoga argentina Emilia Ferreiro, orientanda
de Piaget, no doutorado, no final da década de 1960. Fundamentalmente, a pesquisadora
se dedica a tentar compreender como as criangas desenvolvem seus conceitos sobre a
lingua escrita. Ela afirma que as criangas sdo sujeitos facilmente alfabetizados, que as
dificuldades dos seus processos sdo provenientes da acdo dos adultos (FERREIRO, 2011,
p. 17).

Ferreiro (2011), desenvolvedora da teoria da psicogénese da lingua escrita, traz
um novo e revolucionario conceito com relacdo ao pensamento infantil com relacdo a
representacdo da lingua escrita. Nessa perspectiva, a aquisicdo da escrita pela crianca
acontece num processo com etapas evolutivas, nas quais hipdteses acerca da escrita sao
construidas pelo préprio sujeito, gerando conflitos de papel construtivo no ato de aprender
a escrever.

A divulgacio dos famosos niveis de hip6tese de escrita?® (pré-silabico, silabico,
silabico-alfabético e alfabético) colaboraram significativamente para a compreensédo de
como a crianga constréi seu pensamento sobre as representacGes da lingua na forma
escrita, a possibilidades de evolucdo desse pensamento e, ainda, a mudanca do olhar
docente em torno do “‘erro” infantil em suas tentativas de escrita. Além disso, Ferreiro
(2011) sinaliza que o sucesso dos objetivos da alfabetizacdo das criancas esta
condicionado a superacgéo da visdo da introducdo a leitura e a escrita como aprendizado
de uma técnica, defendendo a importancia de os/as alfabetizandos compreenderem a
funcdo social da escrita como fator facilitador das aprendizagens e indispensavel para o
despertar do interesse por ler e escrever, como ato comunicativo.

Paulo Freire, muito assertivamente, nos chama a atencdo para a educacdo
enquanto ato politico e, além de com ele concordar, compreendo na alfabetizagdo uma
concentracdo maior desse ato, visto que por meio da leitura da palavra escrita, enquanto
“palavramundo”, nos ¢ dada a condigdo de realizar uma leitura de mundo mais critica
(FREIRE, 2011, p. 19). Acredito que garantir as pessoas o direito de ler e escrever
pressupde um compromisso de potencializar os modos de pensar e agir desses sujeitos,
com autonomia e criticidade. Sobre o papel do alfabetizando na construcéo da escrita e

da leitura, Freire (2011) nos leva a compreender que:

20 Embora ja sejam considerados outros niveis derivados dos mencionados, prefiro restringir-me a estes
principais.
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(...) enquanto ato de conhecimento e ato criador, o processo de
alfabetizagéo tem, no alfabetizando, o seu sujeito. O fato deele
necessitar de ajuda do educador, como ocorre em qualquer
relacdo pedagégica, ndo significa dever a ajuda do educador
anular sua criatividade e sua responsabilidade na construcdo de
sua linguagem escrita e na leitura dessa linguagem. (p. 28-29)

Nessa perspectiva de atuacdo docente, tem-se clara uma necessidade de
alfabetizacdo pautada no estimulo a exercicios cognitivos e reflexivos sobre a leitura e a
escrita, tomando-a como tarefa complexa de transformacdo da oralidade em expresséo
escrita, e vice-versa. As analises feitas pelo aprendiz, resultantes de sua curiosidade e
interesse, devem ser subsidios para o desenvolvimento dos processos — dai a defesa de
Freire em relagio as palavras e/ou temas geradores® Além da tarefa criadora carregada de
sentidos, da qual a alfabetizacdo na perspectiva freiriana se pauta, a meu ver tem relacéo
com a ideia de contexto cultural aos quais 0s sujeitos estdo submetidos e provocam
implicagdes diretas na aprendizagem.

A década de 1980, mostrou-se como periodo de efervescéncia de difusdo de
concepcdes construtivista e historico-cultural de alfabetizacdo. Além de um movimento
de desmetodizacdo da alfabetizacdo e disseminagdo do construtivismo (ainda que com
equivocos de interpretacdo, pois alguns educadores o compreendiam como método), a
perspectiva historico-cultural também obteve lugar entre os/as educadores, inclusive
gerando certa disputa entre seus defensores e os construtivistas (MORTATT], 2000).

Ambas concepgdes (construtivista e historico-cultural) ndo constituem métodos
de alfabetizagdo, pois ndo dispbem de procedimentos ou um conjunto de
técnicas/estratégias didaticas organizadas sistematicamente, que tivessem como
consequéncia 0 ensino-aprendizagem da lingua escrita, como uma ‘“receita” para
alfabetizar.

Na perspectiva historico-cultural a atribuicdo docente ndo se limita a um apoio a
crianca na tarefa de compreender as caracteristicas da lingua escrita, mas de ensinar num
sentido redimensionado. O/a docente tem a responsabilidade de levar a crianca a
apropriar-se da cultura escrita historicamente produzida, por meio do ensino da

composicdo da escrita e suas marcas, num movimento dialdgico, trazendo a tona os

2L Com tal observagdo ¢ possivel pensar em uma defesa aos métodos globais, ou especialmente ao da
palavracdo. No entanto, embora tenha seu valor, esta ndo ¢ a intengdo da abordagem. Mas de se perceber a
importancia do que é familiar ao sujeito nos seus processos de aprendizagem.
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conhecimentos do/a estudante, levando-o/a a associar com outros novos, outras
descobertas.

Smolka, na década de 1980, enquanto pesquisadora brasileira, tem representagdo
significativa nessa perspectiva. Ela vem a contribuir com seus estudos acerca da
alfabetizacdo de criancas difundindo a perspectiva historico-cultural, que toma a
linguagem como atividade criadora e constitutiva do conhecimento, além de
transformadora da prépria cultura em que esta inserida. Seus estudos tém fundamentacgéo
em Vygotsky, precursor dessa concepgdo de aprendizagem conhecida como
sociointeracionista. A autora nos chama a atengao para a alfabetizagdo enquanto processo
discursivo, sendo a interacdo e a interlocucdo da crianga com seus pares (professor/a e
colegas) fundamentais para o aprendizado da lingua e para sua significacdo e, a acéo
docente um movimento que abrange a complexidade de buscar compreender como se
articulam o discurso interior da crianca e o discurso escrito por ela apresentado. E ainda

argumenta que:

(...) a questdo pedagogica da alfabetizacdo merece ser analisada
ndo apenas em relagdo ao processo de construcdo individual do
conhecimento, proposto por Piaget e Ferreiro, mas precisa ser
situada levando-se em conta o processo de internalizacdo dos
papeis e funcgdes sociais apontados por Vygotsky (...)Nesse
sentido, as analises de Ferreiro, Teberosky e Palacio ndo podem
dar conta, em termos politico-pedagdgicos, do fracasso da
alfabetizacéo escolar. (SMOLKA, 2012, p. 79)

A sinalizacdo da autora é importante porque vai ao encontro da contestacéo feita
por Ferreiro (2011) sobre os usos dos resultados de sua pesquisa, escapando a sua
responsabilidade enquanto pesquisadora, “(...) eu ndo fabriquei nenhum teste de ‘quatro
palavras e uma frase’; nem de ‘analise das partes de uma oracéo escrita’ e, mesmo assim,
usam-se no Brasil essas expressfes para designar provas utilizadas com fins
diagnosticos”. (p. 76). Tal critica denuncia equivocos de interpretacdo da teoria,
promovendo contingentes pouco propensos a elaboracdo de praticas favoraveis ao
atendimento da dimens&o politico-pedagdgica da alfabetiza¢éo, conforme apontada.

E presumivel que, com ou sem estudo aprofundado de determinada
fundamentacdo tedrica, professores permitam-se desdobrar na préatica sua familiarizacéo
e/lou identificacdo com diferentes concepcdes de alfabetizacdo e, intuitivamente,
movidos/as pela possibilidade de acerto, fazem utilizagdo das mais diversas estratégias
de ensino. No entanto, ao passar por processos de formacgdo continuada de modelo
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verticalizado, onde a ementa € construida por autores distantes do espago de atuacdo dos
cursistas e ha cobranca de devolutivas (como foi o PNAIC, ao solicitar atividades para
desenvolver na escola e socializagdo de seus desdobramentos), as possibilidades de
adocdo de suas orientaces podem se tornar praticamente uma obrigatoriedade para os/as
professores/as participantes. Vejamos como o programa elucida aos cursistas a concepgao

de alfabetizacdo por ele defendida.

3.3 A alfabetizacéo das criancas das classes populares, segundo o PNAIC

O Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo na Idade Certa constituiu-se por diferentes
acOes estabelecidas pela Portaria n° 867, datada de 4 de julho de 2012, do MEC, que
institui diretrizes gerais e suas agOes distribuidas em quatro eixos: | — formacdo
continuada de professores alfabetizadores; |1 — materiais didaticos, literatura e tecnologias
educacionais; Il — avaliagédo e; IV — gestdo, controle e mobilizacdo social. No que se
refere formacdo continuada de professores alfabetizadores, eixo de interesse desta
pesquisa, a efetivacdo da entdo proposta demandou a utilizacdo de diferentes recursos. Os
cadernos de formacéo representaram os principais materiais de estudos dos cursistas, nos
quais orientacOes se mostravam explicitas no que se referem a concepgéo de alfabetizacao
defendida pelo programa, entre outros assuntos de relevancia para problematizagéo dos
processos de ensino-aprendizagem no Ciclo de Alfabetizagdo, tais como curriculo,
avaliacédo, planejamento etc.

No primeiro ano de vigéncia do Pacto, cada caderno, organizado por se¢oes?
iniciavam a abordagem de determinado tema por meio de artigos de diferentes autores e
culminava com sugestdes de outros recursos a serem acessados para fomento dos estudos
iniciados (textos complementares, links de videos etc.). No entdo ano de estreia do
programa (2013), a Unidade 1 de estudos abordou o tema curriculo na alfabetizacéo,
salientando, no Ano 1, as concepgdes e principios da alfabetizagdo; no Ano 2, a
consolidacdo e monitoramento do processo de ensino e de aprendizagem; e, no Ano 3, a

problematizacéo de questdes que conotam a necessidade de um curriculo inclusivo no ano

22 Secdes dos cadernos PNAIC do ano de 2013: Iniciando a conversa; Aprofundando o tema;
Compartilhando; e Aprendendo mais.
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final do ciclo, visto a existéncia de criancas que chegam nesse ano de escolaridade ainda
sem estarem plenamente alfabetizadas®.

Diante da possibilidade de consulta aos trés cadernos, inicialmente utilizei
Caderno 1 do Ano 1 para descrever a concepcao de alfabetizacdo que fundamenta o
programa, visto o0s demais cadernos sO apresentarem algumas informacOes
complementares sobre o tema central da Unidade 1 responsavel por esclarecer a
concepcdo de alfabetizacdo entdo defendida. No referido caderno, ainda na secdo
Iniciando a Conversa, na qual ha a apresentacdo dos objetivos da unidade Ié-se: “entender
a concepgao de alfabetizagdo na perspectiva do letramento” (MEC:BRASIL, 2012, p. 5).
Com essa afirmativa ainda ndo ha definicdo da concepc¢éo de alfabetizacdo que oriente o
programa, apenas estabelece a incorporacdo de praticas de letramento as préticas de
alfabetizacéo.

Sobre a perspectiva do letramento, Soares (2004), autora de referéncia e
divulgacéo sobre o estudo de tal conceito no Brasil e, consequentemente, uma referéncia

do PNAIC, podemos destacar que:

(...) se refere a etapa inicial da aprendizagem da escrita, como a
participacdo em eventos variados de leitura e de escrita, e 0
consequente desenvolvimento de habilidades de uso da leitura e
da escrita nas praticas sociais que envolvem a lingua escrita, e de
atitudes positivas em relacdo a essas praticas. (SOARES, 2004,
p. 16)

Soares (2004) ainda afirma que séo indissocidveis 0s processos de alfabetizacao e
de letramento, visto serem de natureza diferentes e dependentes de estratégias de ensino
distintas, pois o primeiro dedica-se a apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética e o
segundo ao uso desse sistema em praticas sociais. Ambos objetivos sdo compreendidos
como indispensaveis para exercicio pleno das competéncias de leiturae escrita, superando

as denominacg@es de semianalfabeto ou analfabeto funcional que caracteriza o sujeito que

23 A descricdo dos cadernos permite-nos observa a um equivoco conceitual ao organizar o material para
distribuicdo entre os/as cursistas, por atribuir a cada ano do ciclo um material diferenciado. Ao limitarem a
leitura dos textos apenas ao ano de atuacdo dos docentes, contrariavam um dos principios préaticos da
perspectiva de organizacdo escolar em ciclos (que veremos no préximo capitulo): a responsabilidade
coletiva dos docentes na realizacdo de planejamentos para o ciclo com vistas na continuidade das
aprendizagens, por saber-se os diferentes niveis de aprendizagem presentes do 1° ao 3° ano. No entanto, nos
anos seguintes do programa os cadernos ndo mais apresentavam essa subdivisdo, todos/as os/as docentes
tinham acesso a um material Gnico.
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tem dominio elementar da lingua escrita. O conceito de letramento aqui se faz presente a
titulo de reconhecimento como parte integrante das propostas de formacdo por vias do
PNAIC, nessa pesquisa a centralidade do estudo das praticas docentes se dara com maior
énfase nas praticas de alfabetizacdo, conforme explicitado nos objetivos.

Ainda no primeiro texto do caderno 1, Ano 1, na se¢cdo Aprofundamento do Tema,
fala da diversidade de préaticas empenhadas na alfabetizacdo de criancas e desenvolve um
discurso sobre 0s aspectos que corroboram para as mudancas paradigmaticas no decorrer

da histéria:

(...) as diferentes praticas de alfabetizacdo vivenciadas ao longo
da nossa historia estariam relacionadas a mudancas de naturezas
didatica e pedagdgica no ensino da leitura e da escrita,
decorrentes de diferentes aspectos — desenvolvimento cientifico
em diferentes areas, contexto socioecondmico, organizacao
escolar, desenvolvimento tecnoldgico, mudancgas pedagogicas
(material pedagdgico, livros didaticos, etc.). (MEC: BRASIL,
2012, p. 8)

Em continuidade, o caderno aborda questfes referentes a construgéo do curriculo
na alfabetizacéo, ainda sem enfatizar a concepgéo de alfabetizacdo defendida pelo Pacto.
No entanto, no texto subsequente, “Concepg¢des de alfabetizacdo: o que ensinar no ciclo
de alfabetizagdo”, enfim fica clara a defesa da concep¢do de aprendizagem de bases
construtivistas, com énfase na psicogénese da lingua escrita de Ferreiro e Teberosky

(1999) associada a perspectiva do letramento:

(...) defendemos que as criancas possam vivenciar, desde cedo,
atividades que as levem a pensar sobre as caracteristicas do nosso
sistema de escrita, de forma reflexiva, lddica, inseridas em
atividades de leitura e escrita de diferentes textos. E importante
considerar, no entanto, que a apropriacao da escrita alfabética ndo
significa que o sujeito esteja alfabetizado. Essa € uma
aprendizagem fundamental, mas para que os individuos possam
ler e produzir textos com autonomia é necessario que eles
consolidem as correspondéncias grafofénicas, ao mesmo tempo
em que vivenciem atividades de leitura e producdo de textos.
(MEC: BRASIL, 2012, p. 22)

Esta defesa, de certa forma, reforca os questionamentos docentes sobre como
efetivamente alfabetizar, no que se refere a organizacdo sistematica desse fazer
pedagdgico, uma vez que o Programa nao apresenta qualquer novidade conceitual, apenas

agrega a perspectiva do letramento, mantendo aberta a lacuna do “como fazer”. Além
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disso, com base em Magda Soares, Albuquerque (2012) faz criticas ao emprego do
letramento no cotidiano das salas de aula, de forma inadequada, pois ao prioriza-lo, por
vezes provoca-se o0 detrimento de um estudo regular e organizado do Sistema de Escrita
Alfabético. Por fim, ressalta a importancia dos processos de ensino- aprendizagem estarem
pautados no exercicio reflexivo sobre o SEA, como um sistema notacional.
Compreender o SEA como sistema de representacbes (FERREIRO &
TEBEROSKY, 1999), interpretado também como notacional (MORAIS, 2012) € um dos
importantes aspectos relacionados a concepcao de alfabetizacdo de matriz construtivista.
Ao se compreender a aprendizagem da escrita alfabética como processo de aprendizagem
de um cadigo, no qual as técnicas de codificar (escrever) e decodificar (ler) precisavam
ser treinadas, como atividade meramente de percepc¢éo visual, auditiva e motora, assume-
se um entendimento limitado do que seria aprender a ler e escrever. A lingua escrita tem
construcdo historica e social que, ao longo do tempo, sofre mudancas por conta de seus
usuarios que nela deixam suas marcas nos sinais graficos, de modo a adequar
possibilidades de registros e interpretacdes, ou seja, a lingua € um produto cultural. Um
codigo ndo permite variacdes de interpretagdes tdo pouco de registro, devido sua
construcao restringem-se a um nimero limitado de usuérios, além disso, ndo permite que
um Unico sinal seja ambiguo, de diferentes representacdes, o que diferentemente acontece
com 0 nosso SEA, por assumir caracteristicas de ortografia — uma Unica letra para notar

diferentes sons ou um mesmo som poder ser notado por diferentes letras.

Assim como a numeragéo decimal e a moderna notacdo musical
(com pentagrama, claves de sol, fa e ré), a escrita alfabética é um
sistema notacional. Nestes sistemas, temos ndo s6 um conjunto
de “caracteres” ou simbolos (nimeros, notas musicais, letras),
mas, para cada sistema, ha um conjunto de ‘“regras” ou
propriedades, que definem rigidamente como aqueles simbolos
funcionam para poder substituir os elementos da realidade que
notam ou registram. (BRASIL: MEC, 2012, p. 11)

Tal exposicao, penso, pouco contribui para o entendimento da diferenciacao entre
escrita alfabética enquanto codigo e escrita alfabética enquanto sistema notacional. No
entanto, o texto do caderno também aborda o assunto apresentando algumas situacoes
possiveis em sala de aula, das quais se possa extrair um entendimento melhor. A
complexidade do assunto é entdo restringida a duas questdes, nas quais o docente deveria

apoiar-se como perguntas-chaves para compreender como deve se dar o desvendar dessa
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diferenciagdo conceitual por parte do alfabetizando: “O que as letras notam?” e “Como
as letras criam notagdes?” (BRASIL: MEC, 2012, p. 9).

Corroborando com esse desvendar, séo apresentadas as propriedades do SEA, por
meio de um quadro, com formata¢ao em destaque, de modo a revelar sua importancia para
a problematizacéao das escolhas didaticas que professores e professoras tém assumido. De
certa forma, proporcionando, além do dominio das hipoOteses de escrita, outros
conhecimentos importantes para se pensar as praticas, fomentando a importancia da
consideracdo do que a crianga ja sabe, associada ao indispensavel papel do docente em
intervir nas hipdteses construidas, de modo a ampliar o conhecimento sobre a lingua
escrita enquanto objeto de estudo.

Pensar nas concepcOes de alfabetizacdo nessa pesquisa demanda também nos
inteirarmos sobre a proposta prevista pelos denominado Ciclo de Alfabetizagédo, o0s
porqués de sua criagdo e implementacdo, bem como as adaptagfes que lhe foram
concedidas frente as demandas apresentadas pelo cenario educacional. A titulo de
aprofundamento do assunto, por compreender importante seus aspectos politicos, também
serdo apresentados os principios da organizacdo escolar em ciclos, visto 0s processos de
ensino-aprendizagem pesquisados se efetivarem nessa perspectiva de escola. O proximo

capitulo tratara dessa questao.
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4.  Ciclos de alfabetizacdo: principios politicos-ideoldgicos e um contexto

de desdobramentos viaveis

No capitulo anterior, evidenciamos a pluralidade da alfabetizacdo em seu campo
tedrico pratico, discorrendo sobre os modos de ensinar e aprender a ler e escrever, as
concepcdes que fundamentaram as praticas presentes nas escolas, possibilita-nos criar
imagens de salas de aulas pertencentes a diferentes contextos escolares. Neste capitulo,
serdo apresentadas as propostas da organizagdo escolar em ciclos, pretendendo
descontruir alguns esteredtipos a ela concedidos, que limita o entendimento dos seus
principios por parte dos sujeitos pertencentes as comunidades escolares e sociedade em
geral. Além disso, em funcdo da delimitacdo desse estudo, apresento, entre outros
aspectos, 0 percurso de reorganizacdo da rede de ensino municipal de Sdo Goncalo —
alguns desdobramentos do processo de mudanca de séries para ciclos e apontamentos de
pesquisas realizadas sobre o tema na referida rede.

As iniciativas de ciclo e discussdes sobre promoc¢do automatica tém inicio nos
anos 1950 e 70, porém as experiéncias mais expressivas de implementacéo da politica no
Brasil se deram no inicio da década de 1980, entre os anos de 1983/1984. A exemplo
dessas experiéncias observamos o Ciclo Basico de Alfabetizacdo, implantado na rede
estadual de S&o Paulo. Tal ciclo englobava os dois primeiros anos de escolaridade, sem
reprovacdo do 1° para 0 2° ano, proporcionando as criangcas mais tempo para a
aprendizagem e, consequentemente, a reducdo das taxas de reprovacdo e evasdo. O

fortalecimento dessa escola outra surge no contexto de redemocratizacao do pais:

Nas elei¢fes para governos estaduais realizadas em 1982, os
partidos de orientag&o social- democrata ou trabalhista (que eram
considerados de oposigdo) foram vencedores em 10 dos 26
estados brasileiros (incluindo, por exemplo, Sdo Paulo, Rio de
Janeiro, Minas Gerais, Parang, Espirito Santo, Mato Grosso do
Sul, Goias, Pard, Amazonas e Acre). Este fato permitiu que
politicas inovadoras fossem implementadas nesses estados, tais
como: ampliacdo da participacdo dos professores na elaboracao
de politicas, maior investimento na formagdo continuada de
professores e politicas voltadas para a reducdo da reprovagdo e
da evasdo escolar. (MAINARDES, 2010, p. 60)

A experiéncia paulista foi exemplo seguido por outros estados e envolvia medidas
a adocdo de medidas para a garantia das aprendizagens, como estudos adicionais para
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criancas com dificuldades de aprendizagem (ou que precisam de mais tempo e apoio para
tanto) e reestruturacgao curricular (MAINARDES, 2010). A implantacdo em larga escala
do CBA, apesar de apresentarem suas peculiaridades contextuais, foram inspiracao para
na década de 1990, no argumento fundante da proposta da LDB 9694/96, ao teorizar a
imprescindibilidade de os sujeitos construirem seus conhecimentos em diferentes ritmos
e tempos, associando a essa concepcao, o conceito de alfabetizacdo e letramento de forma
mais ampliada (FERNANDES, 2009).

No entanto, a implementacéo da politica de organizacao escolar em ciclos traduz-
se em um desafio para qualquer rede. Trata-se da tentativa de mudanca de uma estrutura
consolidada por décadas, que é o sistema de seriacdo. Ao longo dos tempos, em virtude
de nossas experiéncias escolares, vimos compreendendo a escola como um espaco
dindmico, comumente apresentando estudantes agrupados em turmas de acordo com
niveis de aprendizado definidos pela avaliacdo do desempenho de cada sujeito a luz das
aprendizagens adquiridas de contetdos determinados pela escola, entendidos como
universais e indispensaveis a vida. Os estudantes, ao fim de cada periodo letivo, eram
classificados aptos ou ndo aptos a “passar de série”... Essa compreensdo de escola, a
seriada, ainda presente nos sistemas escolares, atualmente ja divide espaco com outra
organizacao de dindmica bastante diferenciada que requer, como vimos, atransformacao
das préticas escolares em termos de curriculo, metodologia e avaliacgéo.

A seguir, apresento as possibilidades dessa escola outra que vem sendo

gradativamente estruturada em nossos sistemas escolares.

4.1  Principios de desafios da organizacdo escolar em ciclos

Segundo Fernandes (2009), na literatura brasileira e estrangeira ndo ha definicdo
Unica para o conceito de ciclos, mas uma série de termos atrelados a palavra: “ciclo de
aprendizagem, ciclo de estudos, ciclo de aprendizagem plurianual, ciclo de formacéo,
ciclo de desenvolvimento”. A autora explica que, embora cada termo tenha sua
especificidade, ha algo comum a todos, que no geral conota “a concep¢do de tempo
escolar mais alargado e as consequentes reestruturacdes do conhecimento em sua
funcionalidade, concepcao, organizagdo e sequenciacdo no curriculo escolar” (p. 84). A
pluralidade de termos fica clara quando a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional

(9394/96), em seu Artigo 23, é sucinta sobre a orientacdo da organizacdo escolar quando
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se refere ao ciclo, sem adjetiva-lo ou impor sua especificidade por meio de uma das
terminologias citadas por Fernandes. Fetzner (2005), sob o ponto de vista da proposi¢édo
da Lei de Diretrizes e Bases, nos traz um conceito de ciclos de formacdo que nos
possibilita um entendimento preciso sobre como as redes de ensino tém fundamentado a
mudanca na estruturacdo de organizacao, apontando os principios basicos do conceito no

que prioriza do agrupamento etario dos estudantes:

Os ciclos de formacdo compreendem uma das formas de
organizacdo escolar do ensino fundamental, previstas na LDB,
onde a base da enturmacdo das alunas e alunos ocorre com
referéncia na idade e, a partir disto, o processo de escolarizacéo
busca contribuir com o desenvolvimento integral do estudante, a
partir de atividades que consideram a heterogeneidade da turma
como uma forca motriz da aprendizagem escolar. (FETZNER,
2005, p. 1)

Contudo, para melhor compreensao das diferencas entre os tipos de organizacao
escolar (séries e ciclos), primeiramente é importante salientar que para cada tipo
implementado ha uma ideia de sociedade que se queira construir (ou manter). No que diz
respeito a escola seriada, observam os principios de uma sociedade que valoriza ideais
liberais, de competitividade entre os sujeitos. Desde muito cedo os estudantes sdo
selecionados na escola, nos anos iniciais, por meio das precisas avaliagdes classificatorias
do aprendizado, em forma quantificada que, para uns, funcionam como incentivo na busca
de conhecimento, como desafio a superar-se e criar condi¢des para trilhar caminhos para
0 sucesso — ainda que este ndo demande apenas esforgcos, mas também oportunidades
garantidas pelo Estado. Nessa escola, quando ao desempenho dos estudantes é dada énfase
na comparacao entre os resultados de um estudante com o outro, leva-os a aceitacdo direta
ou indireta de que o sucesso individual se restrinja a atingir objetivos estipulados pela
escola — objetivos estes que dificilmente vdo ao encontro com as necessidades da vida
real, em especial das classes menos favorecidas (idem).

Néo pretendo aqui negar um trabalho realizado ao longo de séculos, adjetivando-
o como ineficaz, mas colocando em evidéncia uma caracteristica importante de suas
consequéncias na constituicdo de nossa sociedade. Possivelmente, houve/ha escolas
seriadas que desenvolveram e desenvolvem trabalhos interessados na construcdo de uma

sociedade mais justa e democratica, desenvolvendo ac6es paralelas que oportunizam, aos
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estudantes, condi¢des para sua adaptacdo para respostas positivas ao tipo de avaliacdo
que acreditam eficaz. No entanto, ao esperar que todos apresentem o mesmo desempenho
num determinado espagotempo, a muitos é negada a possibilidade de reconhecimentodo
proprio potencial. Essas consideracfes ndo desconhecem que a escola em ciclos néo
representa um modelo de escola perfeita. Existiria esse modelo, adaptavel as necessidades
de qualquer comunidade? Dificilmente. Por ora, veremos os principios promissores dessa
escola outra, nem sempre constitutivos das realidades escolares que adotaram tal
organizagao.

A escola em ciclos € uma proposta orientada por um ideal de democracia, que
vislumbra o conhecimento como direito de todos, conhecimento este que pode ser
construido na coletividade, com principios de solidariedade, visando o bem comum. Nesta
perspectiva, a experiéncia dos educandos é fonte dos temas de estudo, buscando atender
seus interesses e necessidades. Ndo ha medida do desempenho, mas a avaliagéo constante
dos estudantes, num acompanhamento individual de seus avancos. Sendo assim,
vislumbra- se por meio dessa escola, uma sociedade mais igualitaria, equanime, regida por
principios de alteridade.

A organizacao escolar em ciclos pressupde preponderantemente administragdo do
tempo escolar de forma diferenciada da escola seriada. Pois, uma vez que implica
considerar e valorizar as diferencas (sociais, culturais, de ritmos de aprendizado, entre
outras) existentes entre os estudantes, os periodos letivos sdo mais extensos, de modo que
0s conhecimentos a serem construidos a partir das abordagens dos diferentes temas serdo
iniciados e consolidados para além de um ano do calendario civil (dois, trés ou mais anos),
podendo ser retomados em diferentes momentos do ciclo.

O agrupamento dos estudantes em turmas se da por idade, considerando as fases
do desenvolvimento humano® do estudante, suas caracteristicas pessoais e Vvivéncias
socioculturais como parametro para a pratica pedagdgica, com impacto no curriculo e
atividades (FREITAS, 2003). Isso se explica pelo sociointeracionismo, a concepg¢éo da
aprendizagem que tem como referencial Vygotsky e Wallon. Tal concepcédo se integra
aos principios do ciclo por entender a interacdo dialética do ser humano com seus pares
da mesma condicdo bioldgica etaria e social fundamentais para a construcdo do

conhecimento.

24 Infancia, de 6 a 8 anos; pré-adolescéncia, de 9 a 11 anos; e adolescéncia, de 12 a 14 anos. (KRUG, 2001,
p. 17)
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No que diz respeito ao curriculo, haverd busca pela formacdo integral dos
estudantes, abordando conteddos disciplinares tradicionais observados como
imprescindiveis a formacdo humana, juntamente com conteidos como musica, danca e
outras manifestacdes culturais, de forma articulada, sob julgamento de que todos tém
relevancia para a formacdo desse ser humano que tem direito a uma vida plena em
realizacbes (PARO, 2011).

Quanto ao planejamento, espera-se que professores e professoras dos diferentes
anos de escolaridade do ciclo tenham espaco e tempo em comum para estudo, avaliagéo
e sistematizacdo nas dindmicas das aulas, sem perder de vista a ideia de continuidade das
abordagens dos temas e sem uma linearidade especifica conforme acontece no ensino
seriado, mas no intuito de propor contingéncias diversas aos grupos de modo a terem
vivéncias desafiadoras que favorecam diferentes aprendizagens (FETZNER, 2009).

Os métodos avaliativos sdo multiplos, baseados numa perspectiva formativa,
investigativa e emancipatoria (ESTEBAN, 2008), que tera como objetivo observar as
necessidades apresentadas pelos estudantes nas diferentes areas de conhecimento e buscar
estratégias de superacdo das mesmas. Maria Tereza Esteban e Jussara Margareth de Paula
Loch, sendo o argumento da Ultima pesquisadora fundamentado no conceito
desenvolvido por Ana Maria Saul (1995), trazem argumentos importantes sobre a

proposta de avaliacdo que bem definem tal perspectiva:

As funcdes diagnostica e formativa da avaliagdo séo ressaltadas,
diminuindo a importancia das funcbes somativa e classificatoria.
O discurso se articula pelo compromisso com uma escola de
qualidade: a avaliacdo faz o diagnostico que indica onde se deve
intervir para provocar melhores resultados; esta percepcdo deve
ser cotidiana, de modo que se produzam efeitos formativos para
0s estudantes. Qualidade se relaciona cada vez mais
estreitamente a desempenho, configurando um novo sentido para
a classificacdo. Agora, qualidade é apresentada como estimulo a
gue se alcancem melhores resultados e ndo como construgéo de
um caminho de excluséo. (ESTEBAN, 2008)

Avaliar, numa nova ética, € sim avaliar participativamente no
sentido da construcdo, da conscientizacdo, busca da autocritica,
autoconhecimento de todos os envolvidos no ato educativo,
investindo na autonomia, envolvimento, compromisso e
emancipacéo dos sujeitos. (LOCH, 2000)

Nesse movimento é imprescindivel a relacdo dialégica docente-discente,
horizontalizada, onde h& esfor¢o docente para compreensdo do erro apresentado pelo
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estudante, tendo em vista 0 que ele ja sabe, além das percepcdes sobre as possibilidades
de avangos e empenho para tanto — a autoavaliacdo também deve fazer parte dos
processos avaliativos. Fernandes (2014) apresenta um ponto de vista relevante sobre esse

aspecto da avaliagdo nos Ciclos:

Outro aspecto fundamental de uma avaliacdo que busca uma
participacdo mais ativa do sujeito em seus processos de
aprendizagem diz respeito a possibilidade de construcdo da
autonomia nas praticas avaliativas, na medida em que é solicitado
ao estudante um papel ativo em seu processo de aprender. Ou
seja, a avaliacdo, tendo como foco o processo de aprendizagem,
numa perspectiva de interacdo e didlogo, coloca também no
estudante e ndo apenas no professor, como ocorre
tradicionalmente, a responsabilidade por seus avangos e suas
necessidades. (2014, p. 118)

Sendo assim, a avaliagdo na organizacdo escolar em ciclos — sem uso de notas,
conceitos ou qualquer tipo de meios para classificagdo e, consequentemente, excluséo —
assume um carater exclusivamente qualitativo, que presume a identificacdo das
possibilidades de desenvolvimento das aprendizagens e identificacdo dos elementos aos
quais sdo atribuidos impedimentos para as mesmas.

A organizacado do espaco e do tempo da escola devera possibilitar as relagdes entre
os estudantes de maneira mais dinamica. Cadeiras enfileiradas, com o professor no centro
da sala divergem de proposta da organizacdo escolar em ciclos. Agrupamentos entre
estudantes diferentes, com conhecimentos diferentes, na mesma sala em momentos
diferentes, ou mesmo agrupamentos entre estudantes de diferentes turmas do mesmo ano
de escolaridade também poderdo contribuir para potencializacdo das aprendizagens e
superacdo de possiveis dificuldades. Tempos de cinguenta minutos de aula de
determinada disciplina sdo desconstruidos, com vistas no trabalho interdisciplinar e no
tempo maior e mais adequado para as abordagens mais especificas e comprometidas com
atendimento as necessidades das turmas (AGUIAR, 2016).

Aparentemente, pensar e viver a escola organizada em ciclos ndo configura uma
novidade em relacdo a transformacéo da escola, visto que, se trabalhassemos em prol da
garantia do direito de aprender de todos, ja estabelecida como pressuposto para o
exercicio da cidadania desde a promulgacdo da Constituicdo Brasileira (1988),
deveriamos té-la implementada ha muito, de forma a extinguir a fragmentacdo da escola
seriada... No entanto, € notoria a disputa de poderes e manutencao da desigualdade social

em nosso pais. Muitas sao as politicas educacionais que pretendem conservar essa ordem-
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base curricular Unica e avaliagdes externas que desconsideram a diversidade das regides,
escolas e condicdes sociais, econdémicas e culturais dos estudantes, além de subalternizar
o trabalho dos/as docentes.

Na mesma linha desses desafios, contamos com uma formacdo inicial e
continuada de certa forma deficiente no que diz respeito a entendimento dessa perspectiva
de organizacdo escolar, dai, nas redes de ensino em que o ciclo ¢ instituido, as préaticas
dificilmente convergem com a proposta, porque, com a falta de conhecimento, o professor
tende a reproduzir suas vivéncias na escola seriada. Tal falta de conhecimento também
provoca um entendimento reducionista do ciclo, traduzindo-o em promocdo automatica,
o0 que dificulta inclusive a aceitacdo das familias a tal organizacdo. Ndo aceitacdo essa
também reforcada pelos politicos, em fungéo dos interesses ja mencionados...

A mudanca conceitual prevista pelos ciclos precisa, conforme sinaliza Fernandes
(2009):

(...) responsabilidade de o campo educacional e de seus
profissionais apontarem solu¢des em macronivel, no sentido
mais amplo das formulagdes de politicas e agdes, como também
apresentar saidas do ponto de vista das praticas de ensino,
envolvendo o planejamento das a¢fes dos professores quanto a
didatica, & avaliacdo e ao curriculo e quanto as relagbes no
interior da escola. (2009, p. 33)

Enfim, muitos sdo os desafios! Mas a vontade de fazer diferente ndo pode ser
menor. Acreditar na construcdo de uma sociedade outra, pressupde a constru¢do de uma
escola outra: sob perspectiva democrética, que considere efetivamente as diferencas
sociais, étnico-raciais, de identidade de género, entre outras que atravessam o cotidiano

das escolas.

4.2 Ciclos na Rede Municipal de Ensino de Sdo Gongalo

Originalmente habitado por indios tamoios, colonizado por portugueses e
franceses, S&o Gongalo foi fundado em 6 de abril de 1579 e percorreu um historico de
oscilacdo da definicdo de sua categoria politica-territorial. Esteve paroquia, freguesia,
vila, fez parte do municipio de Niterdi, emancipou-se e foi reintegrado, emancipou-se
novamente, por fim perdeu em extensdo territorial. Estabeleceu-se na categoria de cidade

somente no ano de 1929.
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Sao Gongcalo esté localizado na regido metropolitana do Estado do Rio de Janeiro.
Sua extensdo de 248,4 kmz2 corresponde a 5% da area do estado. A cidade ¢ dividida por
cinco distritos, compostos por 91(noventa e um) bairros oficiais, e, segundo informacdes
do site oficial da prefeitura, ainda ha mais 18 bairros reconhecidos pela populagio. E o
segundo municipio mais populoso do estado, ficando atras apenas da capital, conforme
dados do IBGE referentes a 2010.

Possui uma populacao estimada em 1.049.826 pessoas no ano de 2017. No ano
anterior, o salario médio mensal da populacdo era de 2.1 salarios minimos, com 34.5%
das familias com rendimentos mensais de até meio salario minimo por pessoa,
demonstrando ser, a maioria das pessoas de classe popular, de baixa renda.

Atualmente, a administracdo do municipio estd sobre responsabilidade de um
prefeito eleito vinculado ao Partido Popular Socialista (PPS), sendo antecedido, nos
altimos anos, também por meio de elei¢des, por representantes do Partido da Republica
(PR) e Partido Democratico Trabalhista (PDT).

No que diz respeito a gestdo da educacdo publica municipal, os membros da
Camara Municipal exercem influéncias na gestdo das escolas, uma vez que 0s cargos de
direcdo sdo indicados pelos vereadores dos diferentes partidos. A interferéncia politico-
partidaria na rede municipal também se mostra marcante diante da rotatividade na
ocupacdo do cargo de secretario/a de educacdo. Entre os anos de vigéncia do ultimo
governo e o atual (2013-2017), por exemplo, sete pessoas ocuparam o cargo, estimando
uma média de permanéncia de 1,4 anos no cargo por ocupante. Situacdo que tem
conferido descontinuidade nas politicas relacionadas a educagéo da rede de ensino.

A rede municipal de ensino atende a Educacdo Infantil e Ensino Fundamental
regular e na modalidade de Educacédo de Jovens e Adultos. E desenvolve programas e
projetos do Governo Federal voltadas para o atendimento dos estudantes e docentes,
possui, também, iniciativas proprias de formacao continuada de professores e professoras.
A rede possui 0 Centro Municipal de Referéncia em Formacdo Continuada "Prefeito
Hairson Monteiro dos Santos" — CREFCON — SG?, que atende a rede municipal de desde

2005, com capacitacdes nas diferentes areas do curriculo do Ensino Fundamental.

25 http://www.pmsg.rj.gov.br/educacao/crefcon.php, acesso em 21/07/18.
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Com base no censo escolar de 2018, sdo aproximadamente 44.691 estudantes
municipais de Educagdo Infantil (UMEIS) e outras 87 escolas de Ensino Fundamental
regular. Estas Ultimas atendiam em média 25.429 criancas nos anos iniciais.

No que diz respeito aos trés primeiros anos escolares (1° Ciclo, destinado a
alfabetizacdo), ainda de acordo com o censo escolar do ano de 2018, estavam
matriculadas 15.180 criangas, com maior concentra¢do no ano final do ciclo. A tabela a

seguir apresenta as matriculas nos trés primeiros anos do Ensino Fundamental, em 2018.

Tabela 4: Comparativo de matriculas nos trés primeiros anos de escolaridade

Quantitativo em relagcdo ao
NUmero de NUmero de criancas estado e federacéo
criangas matriculadas narede | (ensino publico e privado)
Ano de . .
escolaridade matriculadas na privada de
rede municipal de Séo Gongalo Estado do
Séo Gongalo Rio de Brasil
Janeiro
1°ano 4.562 5.853 139.143 1.913.559
2°ano 4.503 5.919 139.366 1.925.955
3%ano 6.115 5.538 166.851 2.180.746
TOTAL 15.180 17.310 445.360 6.020.260

Fonte: Censo Escolar/INEP 2018. | Total de Escolas de Educacéo Basica: 108 | QEdu.org.br

Na tabela percebemos que 0 acesso ao Ensino Fundamental nas redes de ensino
(publica e particular) ndo configura mais um problema da nossa cidade, as crian¢as ndo
sdo excluidas da escola. Todavia, a exclusdo na escola ainda se faz presente. Nos anos
finais de cada ciclo ha reprovac6es, com maior proporcao no ano final do 1° Ciclo (Ciclo
de Alfabetizag&o).

A organizacdo escolar em ciclos foi adotada nos anos iniciais do Ensino
Fundamental da rede municipal por meio da Portaria 001/SEMEC/99, datada de
12/01/1999. A Portaria estabelece normas gerais de ensino da rede escolar domunicipio,
instituindo a transicdo da organizacao escolar seriada para Ciclos, com vistas na melhoria
da qualidade de ensino, além de outras providéncias. Atentemo-nos ao fragmento da

Portaria:
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Art. 5 ° — O 1° (primeiro) segmento do Ensino
Fundamental, com duracdo de cinco anos, compreendera
dois ciclos, divididos em etapas anuais.
8 1° — Os ciclos terdo como objetivos: a
adaptacdo, a iniciacdo, o aprofundamento e
sistematizacdo do processo alfabetizador.
§ 2°— Os alunos das atuais classes de 12 a 42 séries,
independentemente da idade, serdo reavaliados e
encaminhados a etapa dos ciclos adequada ao seu
desenvolvimento biopsicossocial.
8 3° — A promogdo ou retencdo no primeiro
segmento do Ensino Fundamental far-se-a
exclusivamente entre os ciclos.
8§ 4°— A promocao do aluno do segundo ciclo para
a 52 série fica condicionada a aprendizagem dos
conteddos minimos exigidos, observados 0s
critérios legais de avaliagdo. (Portaria
001/SEMEC/1999)

Com a publicacéo da Portaria fica evidenciada a correspondéncia entre as series
anuais e os anos de escolaridade componentes de cada ciclo, sem especificar a faixa etéaria
de atendimento para cada ano, utilizando o argumento da adequagdo das criangas de
acordo com seu desenvolvimento biopsicossocial. Com essa proposta as organizacdes das
turmas para aquele ano letivo possivelmente tenham mantido as caracteristicas da
organizacao seriada, amparada inclusive com o equivoco do uso da nomenclatura “série”
no paragrafo quarto.

Verificamos, portanto, que no documento ha apontamentos breves sobre a nova
organizacéo da rede. No que se refere ao primeiro segmento do Ensino Fundamental, que
pressupunha uma mudancga expressiva no trabalho com o tempo escolar, ndo aparecem
questdes de cunho politico-pedagdgico, que orientariam as dinamicas escolares quando
fundamentadas pela nova concepcéo de escola. E, assim como se limita nas consideracfes
mais amplas sobre a nova organizagdo, o documento também se mostra restrito ao apontar
suas proposi¢coes em relacdo a alfabetizacdo, a partir de entdo, estendida por mais de um
ano letivo. Declara, apenas, conforme vimos na citagdo, que os ciclos objetivam a
adaptacdo, a iniciacdo, o aprofundamento e sistematizacdo do processo alfabetizador
(Artigo 5, paragrafo 1° da Portaria 001/SEMEC/1999).

Considerando o PNAIC como parte constitutiva desse estudo — enquanto
Programa que fomenta o conceito de Ciclo de Alfabetizacdo no campo teérico-pratico —,
penso que, notada a data de sua implementagdo, apds aproximados treze anos da

reorganizacédo do 1° Segmento do Ensino Fundamental da rede municipal de Sdo Gongcalo,
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professores e professoras da rede teriam/tiveram a oportunidade de ver e/ou rever suas
concepcdes acerca dos principios que fundamentam a proposta de organizacao escolar em
ciclos e as reais condigdes de trabalho a que cada comunidades escolar esta submetida.
Retomando a linha de resgate do historico da reestruturacdo da rede gongalense,
foram identificados outros documentos que trouxeram adaptacdes & nova organizacao dos
anos iniciais do Ensino Fundamental. A Portaria n® 010/SEMED/2006, estabelece, entre
outras providéncias, o nimero de criangas por turma para cada ano de escolaridade? e,
nesta ficam restritos ao 1° Ciclo apenas o 1° e 2° anos. Datada de dezembro de 2007, a
Matriz Curricular da Rede traz no subitem sobre o Ensino Fundamental, alguns
esclarecimentos sobre o que o documento denomina por “Sistema de Ciclos”. Na
descricdo, o documento aponta a promocao da interdisciplinaridade dos contetddos, com
menos rigidez e hierarquia com vistas ao fomento do espirito critico e exercicio da

cidadania, e refere-se aos professores como:

(...) competentes no dominio dos conteddos que ensinam, devem
estabelecer uma prética dial6gica, como eixo norteador de toda
acdo pedagdgica, propiciando ao educando situacdes/condicdes
de aprendizagem que, realmente, contribuam para o
desenvolvimento de sua autonomia, do seu fazer criativo,
estimulando a postura investigativa como caminho a construcao
do conhecimento, tendo em vista o respeito as diferengas, fator
fundamental na sedimentacdo de uma sociedade mais justa.
(SAO GONCALO, 2007, p. 40)

As poucas linhas para fim de esclarecimento, sobre o que se refere a organizacao
escolar em ciclos, se mostram ainda insuficientes para elucidacdo dos fundamentos da
proposta e seus principais aspectos que a diferenciam da organizacao seriada. Apds oito
anos de sua implementacao, os ciclos, em Sdo Gongalo, se mostram ainda muito proximos
de uma organizagdo seriada por ndo romperem verdadeiramente com a ideia de uma
sucessdo de graus e apresentarem uma sequéncia de anos definidos por contetdos
especificos a cada ano. Consideramos, portanto, que os ciclos em Sdo Gongalo se
orientam pela concepcdo de Ciclos de Aprendizagem que, conforme Fetzner (2009)

“prevé revisdo curricular no ensino fundamental acompanhada de extensdo do tempo para

2610 ciclo: 12 Etapa — 25 alunos; 22 etapa — 30 alunos / 2° ciclo: 12, 22 e 32 etapas — 40 alunos.
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gue os alunos possam adquirir os conhecimentos previstos pela escola. Nos ciclos de
aprendizagem, mantém-se certa referéncia aos conteudos da série” (...).

A Resolugdo n°® 7, de 14 de dezembro de 2010 fixa Diretrizes Curriculares
Nacionais para 0 Ensino Fundamental de 9 (nove) anos, indicando as concepgdes de
curriculo e avaliagdo que devem ser adotados pelos sistemas de ensino. Na Resolucédo
também é enfatizado o que deve ser assegurado a crianga nos trés anos iniciais do Ensino
Fundamental: a alfabetizacdo e o letramento. J& a Resolucdo n°® 4 de 13/07/2010
CNE/CEB, Artigo n? 4, item II, prevé o periodo de trés anos iniciais com foco somente
na alfabetizacdo. Aqui é importante observar que ambas resolugfes preveem um ano a
mais para alfabetizar do que o estabelecido pela Portaria n° 010/SEMED/2006. Diante
disso, para ir ao encontro de tais Resolugdes, é publicada, em Sdo Gongalo, a Portaria n°
016/SEMED/2011, incluindo o 3° ano de escolaridade ao 1° Ciclo, destinado a
alfabetizacéo.

Figura 2: Linha do Tempo dos Documentos Oficiais Analisados

Resolugdo n° 4, 13/07/ 2010 CNE/CEB
Publicagdes do Governo do Federal LDB Resolugdo n°7 14/12/2010 CNE/CEB
> 9394/96
1996 1999 2006 2007 2010 2011

TS Pona“J "n
001/SEMEC/99 010/SEMED/2006 016/SEMED/2011
Publicagdes da Rede Municipal

Matniz Curricular da
Rede Municipal de
Ensino

Fonte: Dados da pesquisa.

Até aqui podemos observar um conjunto de documentos que respaldam
legalmente a organizacéo dos anos iniciais da rede. No entanto, ainda se observa uma
lacuna, ainda em termos legais, de proposic¢des do 6rgao central (Secretaria de Educacao)
de meios para colaboracéo e supervisdo das escolas em seus processos de transi¢do, bem
como estabelecimento de proposta pedagogica que dessem orienta¢des aos educadores,
ainda que em linhas gerais, sobre 0s pressupostos da concepcao de ciclos a qual a rede
estaria se submetendo. Evitando interpretacdes equivocadas ou restritas sobre diferentes
aspectos que se referem na sua diferenciagdo com a escola seriada: metodologia, curriculo

e avaliacdo, por exemplo.
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O processo de implementagéo dos ciclos pela rede foi abordado na dissertacao
intitulada “Sistema de Ciclos e a construcdo de novos saberes docentes: estratégias de
professores da Rede Municipal de Sdo Gongalo-RJ”, da pesquisadora Silvia Santos,
professora supervisora da rede. No trabalho, a autora apresenta importantes consideragdes
sobre esse processo de implantacdo dos ciclos na rede, reveladas por professores e
professoras participantes da pesquisa. Datado de 2007, o trabalho foi realizado poucos
anos apos a publicacdo da Portaria 001/SEMEC/99, quando ja se podia perceber algumas
consequéncias das vivéncias da recente organizagao escolar.

A atencgdo dedicada por parte dos/as professores/as a mudanca e o interesse por
meios que lhes auxiliassem a compreender melhor a proposta sao percepc¢des da pesquisa.
A autora relata que os docentes buscavam alternativas para lidar com o “sistema”,
produzindo varios modelos de escolas sem se oporem. Todavia, percebeu-se que a
mudanca, em diferentes contextos, ndo atingiu as bases estruturais das escolas,
concebendo-se apenas no que se refere a denominacdo da organizacdo escolar, ndo
alterando significativamente indices da rede relacionados a repeténcia, evasao e distor¢ao
idade-ano de escolaridade (SANTQOS, 2007).

Mais recentemente, a professora Karla Cristina Santos (2017), em pesquisa de
mestrado em educacdo, debrucou-se em outro aspecto inerente ao ciclo enquanto
organizacédo da primeira fase do ensino fundamental da rede goncalense: o curriculo. Na
dissertacdo intitulada “Organizacdo Curricular no Municipio de Sdo Gongalo: uma
adequacdo da série ao ciclo”, a autora realiza entrevista semiestruturada objetivando
compreender as aproximacdes e distanciamentos do curriculo praticado na escola
pesquisada com a concepcdo de organizacdo escolar em ciclos. E conclui que, naguela
unidade de ensino, o curriculo ainda é concebido por meio de ordens e rituais bastante
tradicionais. E, entre outros pontos de destaque ressalta que todas professoras pesquisadas
“se colocam contrarias ao Ciclo, sob o argumento de que a seriacdo favorece a
aprendizagem, porém apontam que, com os Ciclos, ha mais liberdade em desenvolver o
trabalho e destacam o respeito ao tempo de aprendizagem do aluno, o que parece
contraditorio” (SANTOS, 2017, p. 85).

As concepcgbes de curriculo, e como sdo praticados nas salas de aula, estdo
intimamente ligadas aos modos de gestao do trabalho pedagogico, suas intencionalidades
em relacdo as aprendizagens das criancas e a repercussdo das mesmas na constituicdo
desses sujeitos enquanto seres historicos e subjetivos. Pensar nos modos de ser e fazer o

curriculo nos anos iniciais do ensino fundamental, e especialmente nos anos de
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alfabetizacdo, consiste um movimento importante e indispensdvel para o
desenvolvimento de a¢des que tenham repercussdes significativas no processo de leitura
das palavras e leitura de mundo.

Diante das referidas pesquisas observa-se entdo que, desde a publicacdo da
Portaria até aqui, um longo caminho foi percorrido, onde os docentes da rede puderam ter
vivéncias profissionais cotidianas, somadas as pontuais e/ou permanentes de formacao,
bem como de autoformacao.

Portanto, ndo € justo julgar avancos, retrocessos ou inércia dos professores em
relacdo aos processos alfabetizadores dos trés primeiros anos de escolaridade, como

consequéncia exclusiva dos encontros de formacdo do PNAIC — seria imprudéncia.
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5. Aproximac6es do campo: uma escola, duas professoras e algumas conversas

Diante dos objetivos propostos para esta investigacdo, a delimitacdo do campo
para a coleta de dados pressup0s a escolha da unidade escolar em que trabalho, na rede
municipal de educacdo de Sdo Gongalo. Essa dispde de turmas dos anos iniciais do ensino
fundamental, incluindo, no ultimo ano do Ciclo de Alfabetizacdo (entdo 3° ano), duas
turmas regidas por docentes participantes do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na lIdade
Certa.

Nestas turmas foi identificado o total de 14 (quatorze) criangas que ainda nédo
apresentavam a leitura e a escrita conforme esperado pelas professoras. Em decorréncia
desta situacdo, também era importante para as professoras, estratégias de ensino
especificas para os processos de ensino-aprendizagem, visto o tempo previsto para a
alfabetizacéo, de acordo com a proposta de Ciclo de Alfabetizagdo preconizada pelo PNE
(2014-2024), e reforcada pelo PNAIC: alfabetizar todas as criancas, no maximo, até o
final do 3° (terceiro) ano do ensino fundamental. Aqui acrescento a discussao o critério
da “idade certa” de 8 anos fomentada pelo PNAIC, como uma incoeréncia com as
realidades das escolas, pois, no ano de escolaridade em questdo, a exemplo daescola
pesquisada, ha muitas criancas em situacio de distorcéo idade e ano de escolaridade?’.

Para nds, nas escolas, lidar com a heterogeneidade nas turmas escolares ainda
representa um desafio complexo, ndo somente ao que se refere as aprendizagens, mas
também as diferencas de idade — turmas com adolescentes e criangas pequenas, sem
identificacdo com os colegas. Por vezes, presenciamos cenas em que ficam evidentes as
dificuldades para estabelecimento de relagcbes entre os pares, durantes as atividades
dirigidas e livres. E ainda, ao nos atentarmos para as reincidéncias de algumas criangas
no ultimo ano do ciclo e seus histdricos escolares (dois, trés ou mais anos no mesmo ano
de escolaridade), percebemos quéo séria € tal questdo. Nos questionamos sobre o que teria
sido impedimento para a apropriacdo do sistema de escrita alfabética com fins de uso em

praticas sociais, durante todos 0s anos de escolaridade dessas criancas.

27 Distorgdo idade-ano de escolaridade corresponde a situagio de estudantes que estdo em ano escolar
incompativel com sua idade. Segundo o site Q-Edu “distor¢do idade-série [termo sindnimo, utilizado em
sistemas seriados] é a proporc¢do de alunos com mais de 2 anos de atraso escolar. No Brasil, a crianga deve
ingressar no 1° ano do ensino fundamental aos 6 anos de idade, permanecendo no Ensino Fundamental até
0 9° ano, com a expectativa de que conclua os estudos nesta modalidade até os 14 anos de idade”. Disponivel
em https://academia.gedu.org.br/censo-escolar/distorcao-idade-serie/
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A realizacdo desta fase da pesquisa, de cunho empirico, como dito antes, foi na
unidade escolar a qual me tornei participante da equipe diretiva, no inicio do segundo
semestre de 2017. O acompanhamento da equipe docente, entre outras atribuicdes do
cargo na funcdo de orientadora pedagdgica, presume a¢des formativas com vistas no
desenvolvimento dos processos de ensino-aprendizagem. No entanto, diante das
demandas da UE, se faz necessario um trabalho mais voltado para a escola em seu
conjunto, por vezes impedindo a realizacdo de maiores intervengdes diretas as
aprendizagens das criancas e demais estudantes. Parte significativa do tempo, na funcéo
de orientadora, é dedicada a verificacdo de diarios, atendimento aos estudantes e
responsaveis, colaboragdo na organizacéo das rotinas da escola (organizacdo de horarios,
por exemplo), entre outras atividades.

Diante dessa dindmica de atuacdo, o dominio de algumas questdes de cunho
pedagdgico escapa ao meu conhecimento, ou tomo ciéncia sem a profundidade devida
para entdo acompanha-las e realizar intervengdes significativas do ponto de vista
reflexivo e pratico. Observo também talvez ndo serem notdrias as implicacGes dessas
faltas, porém, ao passo que a responsabilidade pelos processos de ensino-aprendizagem
ndo se esgota na figura docente, penso, enquanto parte de uma equipe, deveria poder
contribuir mais.

A caracterizacdo da escola e bairro onde esta situada, seus atravessamentos
socioecondmicos e culturais, os perfis das professoras alfabetizadoras pesquisadas, 0s
recortes das conversas, entre outros dados, e analises realizadas diante da realidade que
vivencio, compdem os subitens a seguir. Nas proximas paginas apresento 0s
desdobramentos do contato epistémico direto com as professoras alfabetizadoras, sujeitos
da pesquisa, no contexto do Ciep. Revelo enfim, a experiéncia de cunho académico
cientifico vivenciada nesse lécus, que se difere das experiéncias cotidianas por vezes
tomadas por tempos e a¢Oes automatizadas para o atendimento de demandas, ansiando o

dever cumprido.

5.1  Um CIEP Municipalizado goncgalense e seu cotidiano

O Ciep Municipalizado esta localizado no 1° Distrito do municipio de S&o
Gongalo, no bairro Colubandé. E um bairro urbano, com e abriga importantes pontos

comerciais de venda no atacado e varejo (CEASA, Makro, Guanabara, entre outros), além
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de concessionarias de veiculos de grandes marcas, assim como importantes locais de
prestacao de servigo publico nas areas da saude, justica e seguranca, correspondentes ao
Hospital Estadual Alberto Torres, uma Unidade de Pronto Atendimento, Forum Regional
— Juiza Patricia Lourival Acioli e Corpo de Bombeiros Militar — BDM 3/20 Colubandé,
respectivamente.

Em sua formacdo demografica, o bairro é constituido por familias de classe
média/baixa, portanto, a escola atende em maioria as criancas de classe baixa. O Projeto
Politico Pedagogico da escola (2016) indica que os estudantes possuem pouco acesso a
atividades esportivas, artisticas, culturais e de lazer. Essa realidade tem repercussao nos
projetos pedagdgicos desenvolvidos, ao passo que estamos sempre buscando oportunizar
momentos que Ihes promovam vivéncias nestas areas, dentro e fora da escola, por meio
de feiras, festas e passeios pedagdgicos.

A comunidade, no que se refere as representacGes das familias dos estudantes da
escola, participa das atividades parcialmente: sdo queixas comuns, entre os educadores,
sobre colaboracdo precaria nas realizacOes das tarefas de casa, participacdo em reunides;
em contrapartida, o Conselho Escolar tem expressiva e determinante participacdo na
tomada de decisdes de cunho administrativo (uso de verbas, principalmente) e, por vezes,
pedagdgico.

A escola pesquisada atende as duas primeiras etapas da educacdo baésica:
Educacdo Infantil (creche a partir dos 2 anos e pré-escola) e Ensino Fundamental (anos
iniciais e finais, isto &, 1° e 2° segmentos, respectivamente). Atende em tempo integral,
das 8h as 16h, as turmas da Educacéo Infantil e 1° Segmento (1° ao 5° ano). Enquanto as
turmas de 2° Segmento (6° ao 9° ano) funcionam apenas no primeiro turno, das 7h30 as
12h20. Ressalto aqui a organizagéo das etapas do Ensino Fundamental, sendo em ciclos
apenas 0s anos iniciais, enquanto seus anos finais sdo seriados.

Nessa pesquisa, o fator tempo poderia ser considerado como destaque para a
presuncdo dos fazeres pedagogicos, especialmente aos especificos em alfabetizacao,
observando-o como ampliado. No entanto, ao longo do ano, poucas vezes tivemos
semanas completas de aulas no horario regular. Vérias adversidades levaram a reducédo
de horarios dos estudantes, como por exemplo falta de agua, escassez de merenda, licenca
médica de professora regente, além dos periodos de meia paralizacdo e paralizacGes
integrais. Tal inconstancia, sabemos, é prejudicial para a continuidade dos processos,

independentemente das disciplinas ou contetido de abordagem.



91

Como fator relevante, relacionado ao tempo para o desenvolvimento dos
processos de ensino-aprendizagem, no ano da investigacao (2018) o calendario letivo da
rede municipal de Sdo Gongalo sofreu alteracGes atipicas, necessitando ser desvinculado
no calendario civil, em virtude de um intenso movimento de greve que durou mais de 70
dias corridos.

Em 2018, a greve dos profissionais da Educacédo da rede de ensino municipal de
S0 Gongalo, com adesdo de 80% da categoria?®, sob apoio do Sindicato Estadual dos
Profissionais da Educacdo do Rio de Janeiro, repercutiu no Ciep com atividades normais
apenas em duas turmas do 1° Segmento. As demais turmas desse segmento e Educagéo
Infantil ficaram sem aulas. No 2° segmento alguns professores também aderiram ao
movimento. Tal situagdo comprometeu bastante o desenvolvimento dos projetos e alcance
de objetivos para aquele ano, segundo nossas avaliagdes enquanto equipe diretiva e
equipe docente durante as reunides para reorganizacao do calendario letivo e cronograma
de atividades, ao retornarmos da greve. Todavia, segundo a categoria, se fazia necessario
e legitima a insisténcia em tal empreitada, ao passo que as reivindicaces eram acerca das
condicBes das unidades escolares (estruturas fisicas carecendo de reparos e reformas),
caréncia de professores regentes e de apoio educacional especializado, bem como a
desvalorizacdo do piso salarial dos docentes e remuneracdo dos funcionarios de apoio

(inspetores, merendeiros e auxiliares de servigos gerais), entre outras.

Figura 3: Greve da educagdo da rede municipal de Sdo Gongalo — Assembleia

: AR A '
Fonte: Blog do SEPE/SG, disponivel em: http://sepe-sg.blogspot.com/, postado em 02/10/2018.

28 Fonte: O S&o Gongalo Online, https://www.osaogoncalo.com.br/geral/53683/greve-de-profissionais-da-
educacao-de-sao-goncalo-tem-adesao-de-80-da-categoria, acesso em 13/02/19.



http://sepe-sg.blogspot.com/
https://www.osaogoncalo.com.br/geral/53683/greve-de-profissionais-da-educacao-de-sao-goncalo-tem-adesao-de-80-da-categoria
https://www.osaogoncalo.com.br/geral/53683/greve-de-profissionais-da-educacao-de-sao-goncalo-tem-adesao-de-80-da-categoria
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Atitulo de exemplo, sobre a desvalorizagdo financeira das remuneragdes, a Figura
4 representa uma das tabelas do Termo de Ajuste de Conduta (TAC) assinado pela
Prefeitura de S&o Gongalo com o Ministério Publico do Estado do Rio de Janeiro (MP-
RJ) em atendimento as reivindicacdes da greve, nela estdo os valores do piso salarial
docente e previsdo de reajustes.

Figura 4: Tabela Magistério — Previsdo dos percentuais de reajuste do TAC-SG/2018

Tabelas do termo de ajuste de conduta SAO Gongalo 2018

MAGISTERIO

ATUAL DEZEMBRO | JANEIRO JUNHO DEZEMBRO JUNHO ;: ;:: :x

2018 2019 2019 2019 2:;0 rso | 50 | Pso

; ] DE of DE

(7.09%) (5.5%) (12%) (6%) (8%) L0 ) e
11 WA16,56) | 999,62(350,38) | 1054,59{20541) | 1.174,00(176,00) | 1:245,00{105,00) 1:350,44
12| 1.073.460276:54) | 1149,56(200,84) | 1232.78(137,22) 1.350,10 143175 553,00
15 | 123488(115,52) | 1321,99(28,01) 1394,70 1.552,61 1.646,51 (785,96
14 | 141965 1520,29 '1603,91 1.785,50 189348 205385
1% | 163259 174831 '1844,50 2.053,33 237751 2.361,93
16 | 187748 2010,59 212117 2.361,33 2.504,13 271622
17 | 215931 1231218 243935 221553 1879,76 312365
18 | 2482.97 265901 280525, 312286 131372 359220
16 | 285542 305786 326,04 3.591,29 3208 A8 4.131,03
20 | 3283.23 3516,54 370354 412998 379.75 475068
n | 377629 408402 426544 £74538 036,71 546329
22 434173 4650,62 4095,40 5461,20 5.792,22 628278

Fonte: Blog do SEPE/SG, postado em 17/10/2018.

Ao passo que a comunidade era informada das ocorréncias do movimento, a
maioria das familias se mostrou compreensiva diante das questbes. Ao retomar as
atividades, a participacdo das familias nas reunides, para estabelecimento de acordos
quanto a recomposicdo do calendario letivo e as formas de fazé-lo, foi bastante
expressiva. A contento, seguimos com as atividades.

Além do Ciep, 0 bairro possui outras instituicdes de ensino da rede publica
municipal e estadual, além das da rede privada. E, devido ao seu diferencial de carga
horéria diaria da creche e anos iniciais do Ensino Fundamental (periodo integral), a escola
recebe estudantes de outros bairros do municipio. A adogdo dessa carga horéria se deu a
partir da municipalizacdo da escola, no ano de 2013.

A partir ano de 2012, ainda antes da municipalizagdo da UE, houve a construcéo,
em frente ao prédio principal, do Supermercado Guanabara — Shopping e Retail, tornando
dificil a visibilidade da escola por parte dos transeuntes da rua principal. Além disso, por

ter encoberta toda a sua fachada, a ventilacdo das dependéncias se tornou uma questao
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delicada: as salas de aula passaram a ter saida de ar precéria, além de serem invadidas por
diferentes odores vindos das cozinhas do grandioso prédio do shopping. Em dias de calor,
a temperatura das salas fica bem alta, a manutencéo dos ventiladores ainda € insuficiente
para a climatizacdo. Somente trés salas do prédio possuem ar-condicionado, nas quais ndo

h& permanéncia nem circulacdo regular dos educandos.

Figura 5: Fachada do Ciep, Supermercado Guanabara encobrindo-a parcialmente

Fonte: Correio da Cidade Online, divulgada em abril de 2015, disponivel em:
http://correiodacidadeonline.com.br/, acesso em 17/10/2018.

A estrutura fisica do Ciep é ampla e atende aproximadamente 326 educandos, de
bebés a adolescentes. A escola possui quatro pavimentos: um exclusivo para a creche,
recentemente reformada, com duas salas de aula, copa, trés banheiros (2 infantis com

chuveiro e 1 adulto) e espaco para brincar.

Foto 1: Creche (prédio anexo)

Fonte: Arquivo da pesquisa.


http://correiodacidadeonline.com.br/
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O segundo pavimento é projetado para o funcionamento de uma biblioteca, no
entanto, atualmente desativada?® , apesar de, em seu interior, ainda haver obras literarias e
mobilia para este fim.

Foto 2: Interior da biblioteca desativada

Fonte: Arquivo da pesquisa.

O terceiro pavimento é o do prédio principal, de trés andares, como 41
dependéncias com mobiliario em boas condic¢des, pintura conservada, iluminacdo e
ventilagdo parciais, conforme mencionado anteriormente. Sobre suas dependéncias, é
identificado, no primeiro andar, dois banheiros (1 masculino e outro feminino), parquinho
para as turmas da Educacdo Infantil também em desuso®®, um amplo refeitério com
capacidade para servir 140 pessoas por vez, e extenso péatio utilizado para realizagdo
agrupamento das turmas durante a abertura do turno e horarios de recreio, entre outros

intervalos.

2% Segundo relatos da diretora (lotada no Ciep desde sua municipalizacdo), a biblioteca encontra-se
desativada desde o ano de 2014, aproximadamente, por ndo haver profissional para atuar na dependéncia.
A professora que se responsabilizava era desviada de fungéo e teve de retornar a sua funcéo inicial. Desde
entdo, apesar de esfor¢cos empreendidos pelas gestfes seguintes, a reativagdo do espago ndo havia ocorrido
até a data dessa pesquisa.

30 O parquinho estd em desuso desde o final do ano de 2017, por haver condicBes de precariedade dos
brinquedos e piso (desnivelamento e buracos), podendo afetar a integridade fisica das criancas, a julgo das
professoras.



Foto 3: Parquinho desativado

Fonte: Arquivo da pesquisa.

Foto 4: Refeitério

Fonte: rqivoda pesquisa.

Foto 5: Patio

Fonte: Arquivo da pesquisa.
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O quarto pavimento se refere a ampla quadra esportiva coberta, na qual sdo
realizadas as aulas de Educacdo Fisica, entre outras atividades pedagdgicas, tais como

feiras, mostras de trabalhos e eventos em geral.

Foto 6: Quadra esportiva

Fonte: Arquivo da pesquisa.

As salas de aula da Educacéo Infantil até o 5° ano, na maioria, apresentam mobilia
adequada (mesas e cadeiras para as criancgas e diferenciada para as professoras), quadro
branco, mural, prateleiras e/ou armarios com materiais de uso das turmas, tais como
caixas de livros de literatura, jogos e brinquedos, além de materiais fixados nas paredes
(atividades realizadas pelas criangas e materiais de apoio visual sobre diferentes assuntos,

entre outros recursos).

Foto 7: Parede de sala de aula de turma do Ciclo de Alfabetizacdo

RARARARORORG

LA TEM € UMA 0

Fonte: Arquivo da pesquisa.
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Nas turmas do 1° Ciclo (Alfabetizacédo) do Ciep, ha um esfor¢o para a construcao
de um ambiente alfabetizador, convergindo com as orientacdes de Ferreiro (2011), ao

sugerir a organizacao de salas de aula contendo:

um “canto ou area de leitura” onde se encontrem ndo so livros
bem editados e ilustrados, como qualquer tipo de material que
contenha a escrita (jornais, revistas, dicionarios, folhetos,
embalagens e rétulos comerciais, receitas, embalagens de
medicamentos etc.) Quanto mais variado esse material, mais
adequado para realizar diversas atividades de exploracdo,
classificacdo, busca de semelhancas e diferencas e para que 0
professor, ao 1é-los em voz alta, dé informag6es sobre “o que se
pode esperar de um texto” em funcéo da categorizacdo do objeto
que veicula. Insisto: a variedade de materiais ndo € sO
recomendavel (melhor dizendo, indispensavel) no meio rural,
mas em qualquer lugar onde se realize uma acdo alfabetizadora.

(p. 34)

Compreendemos a importancia dessa ambientacdo explorando materiais prontos
ou construidos pelas professoras e/ou/com as criangas, proporcionando a efetivacao da
leitura e da escrita em suas rotinas, percebendo-as como parte de suas vivéncias
cotidianas, em funcdo da efetivacdo de comunicages. Saliento que é consenso entre as
professoras do Ciep, a concepcdo deste ambiente para além dos contatos com materiais,
também observado por Ferreiro, no mesmo trecho citado.

Consideramos oportuno o trabalho com leituras de fruicdo compartilhadas,
construgéo de textos coletivos e individuais de diversos géneros, entre outras atividades,
de modo que as criancas fiquem expostas a situacbes em que a lingua escrita é
fundamental para a resolucdo de problemas da vida pratica, via a comunicacao,
informacdo, para o encontro com a cultura artistica, aquisicdo e compartilhamento de
conhecimentos de diferentes &reas.

A manutencdo desse ambiente ndo se gera grandes conflitos, pois ndo ha
compartilhamento do ambiente com outros grupos, como ocorre na maioria das escolas
de horario parcial. No entanto, quando necessaria a lavagem das dependéncias ou pintura
das paredes, os responsaveis pelos servicos dificilmente tém o cuidado na retirada dos
recursos e, desavisadas, as professoras ndo conseguem fazé-la, de modo que por vezes
perdem tais materiais. Com tal perda dificilmente as professoras imediatamente tomam

iniciativa para reconstruir o ambiente ou parte dele, ainda que tenham ciéncia da sua
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importancia, como ocorreu no periodo entre a saida para as férias e o retorno no inicio
das aulas, ainda com o ano letivo a concluir.

Apesar das adversidades, como a citada, entre outras situagcdes que provocam
desgastes no cotidiano da escola, por de certa forma influirem nas dindmicas das agdes
pensadas pelas professoras e criangas — uma vez que também participam da construcao
dos espacos, confeccionam juntos seus materiais para apreciacdo e/ou recursos de apoio
visual importantes para o processo de construcdo da escrita (alfabeto ilustrado, por
exemplo) — podemos considerar as relagdes interpessoais no Ciep de boa qualidade.
Temos um ambiente de didlogo e transparéncia nas acdes. Percebo ainda um senso
colaborativo entre as equipes (docente, diretiva e de apoio). Inclusive, quando expostos
alguns problemas a comunidade, algumas familias se dispdem a colaborar imediatamente,
como no caso da caréncia de auxiliares de servicos gerais, quando algumas maes se
colocaram disponiveis para realizar a limpeza da escola.

A caréncia de funcionarios e professores € um fato recorrente no Ciep, que gera
dificuldades nos atendimentos das demandas. Sao atendidas 26 criancas na creche, 60 na
Educacao Infantil, 84 no 1° Ciclo (Alfabetizacdo), 53 no 2° Ciclo e 103 adolescentes na
etapa seriada, de modo que situacdes requerem atencgdo, para além da dedicada por parte
dos docentes nas salas de aula, ficam prejudicadas, conforme demonstra a tabela 5, em

relacdo a falta de profissionais:

Tabela 5: Equipe Diretiva

Funcéo Quantidade Caréncia
Diretor/a 1 1
Secretario/a 1 0
Orientador/a Pedag6gico/a 1 2
Orientador/a Educacional 0 3
Dirigentes de Turno 2 2
Total 5 8

Fonte: Dados da pesquisa.

A auséncia de orientadores educacionais traz implicacGes negativas para o
desenvolvimento dos trabalhos pedagdgicos, uma vez que outros profissionais precisam
somar as suas atribuicdes a estas funcdes. E possivel perceber, também, a sobrecarga de
demandas que precisam ser atendidas pela equipe reduzida. Boa parte do tempo €

dedicado a atendimentos aos responsaveis e educandos em virtude de particularidades,
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mediacdo de conflitos entre as criangas e/ou adolescentes. Tal situagdo tem impedido, por
exemplo, a dedicar atencédo a outras questdes igualmente relevantes, como realizar visitas
as turmas e colaborar com as professoras.

A equipe de apoio também sofre com sua reducéo. Observada a estrutura fisica
extensa do Ciep, a manutengdo da higiene dos prédios ainda é precaria — os funcionarios
tém trabalhado com prioridades, varrendo as salas de aula e higienizando os banheiros,
de modo que, por vezes, as lixeiras das salas de aula acumulam residuos de um diapara o
outro. A seguranca das criancas e adolescentes ao transitarem pelos espacos
(principalmente ao ar livre) também é um problema, pois ndo ha inspetores suficientes
para observar as criancas, chamando-as a atencdo para 0s perigos expostos: por exemplo,
atras da quadra ha um vestiario desativado, mas de acesso facil as criancas, neste local ha
entulhos que ja causaram ferimentos em algumas criancas. A seguir, um panorama dos

funcionérios de apoio administrativo e operacional:

Tabela 6: Apoio Administrativo e Operacional

Funcdes Quantitativo Caréncia
Assistente administrativo 1 0
Inspetor/a de disciplina
Auxiliar de créche
Merendeiro/a
Auxiliar de servigos gerais
Total 15

Fonte: Dados da Pesquisa.

g INDwW
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As caréncias na Equipe de Apoio sdo atribuidas a rotatividade desses
profissionais, que na sua maioria sdo terceirizados ou comissionados, isso configura um
problema para a organizacdo da escola. Quando os funcionarios sdo recebidos na escola e
comecam a se adaptar as atividades da escola, em poucos meses sdo exonerados ou
mesmo anunciam desligamento, por encontrarem melhores oportunidades de emprego.
Com isso, a escola ndo consegue construir uma cultura sélida, em que todos sintam-se
comprometidos com a qualidade dos servicos prestados a comunidade por entenderem
dela fazer parte, como sujeito responsavel por um bem-estar coletivo. Além disso, alguns
desses funcionarios, ao iniciarem seu trabalho na escola, demonstram dificuldades para
desempenhar suas fun¢des ou mesmo lidar com as situacOes educativas que permeiam 0s
fazeres da escola, tais como 0s modos de orientar as criancas e adolescentes de forma

respeitosa, sem constrangé-los. Nesse aspecto, a escola realiza formagbes com esses
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colaboradores. Contudo, o dia a dia da escola costuma seguir, com suas limitagdes, em
ordem no atendimento aos mais de 320 educandos, entre criancas e adolescentes, e a

comunidade local.

Tabela 7: Quantitativo de Professores

Funcéo Efetivos Caréncia
Docente Il (El ao 5° ano) 19 6
Docente | (6° ao 9°) 06 4
Professores de Apoio Educacional Especializado 03 4
Professores para parte diversificada 01 8
Total 29 22

Fonte: Dados da Pesquisa.

A caréncia de professores regentes ao longo dos anos é suprida pela oferta de
dupla regéncia ou “tempo extra”, respectivamente para docentes II e docentes I3, Essas
formas de resolucdo do problema consistem no cumprimento de horas de trabalho além
da carga horaria relativa a matricula do/a docente. No caso dos/as docentes 11, é assumida o
total de horas igual ao da matricula, 22h; no caso do docente I, a carga horaria de matricula
é de 16h, podendo cumprir até 12 tempos de 50min — de acordo com a necessidade da
escola e disponibilidade do/a professor/a. Diante dessa possibilidade, dificilmente, no
Ciep, hd ocorréncia de turmas sem professor regente ou de disciplina especifica. Por outro
lado, no tocante das disciplinas diversificadas, em que ha maior caréncia, a escola ainda
ndo dispde de professores, pois a rede prioriza a ocupacgdo das vagas de professores
regentes em seu conjunto.

As disciplinas diversificadas® atendem turmas da Educacdo Infantil e 1°
Segmento previstas na matriz curricular da rede municipal. Estas disciplinas, além de
promoverem experiéncias especificas com os estudantes e colaborarem com o
desenvolvimento integral das criancas, possibilitariam, por parte dos docentes regentes, o

gozo de 1/3 da carga horaria para atividades extraclasse (planejamento, avaliacdo e

31 Docentes 1l atuam da Educago Infantil ao 5° ano de escolaridade, e docentes | do 6° a0 9° ano de
escolaridade no Ensino Fundamental.

32 Disciplinas diversificadas na Educagdo Infantil: Educacéo Fisica e Artes; no 1° Segmento: Orientagdo de
Estudos e Matematica Il; no 2° Segmento: Orientacdo de Estudos e Lingua estrangeira moderna (Inglés).
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estudos), conforme estabelece o parecer CNE/CEB, n°18 /2012, que trata da jornada

prevista na Lei Nacional do Piso do Magistério, Lei n® 11.738 de 2008, que ao professor/a

é garantida a contratagdo com base em um determinado
namero de aulas, independentemente da duragdo de cada
aula para efeito do que assegura ao estudante a LDB.
Portanto, cada professor deve cumprir um determinado
total de aulas semanais, organizadas em: e atividades de
interacdo com educandos; e atividades extraclasse. Estes
momentos da atividade do professor,
independentemente das denominagbes gque lhes sejam
dadas, estdo presentes em todos os sistemas de ensino,
pois o professor sempre tera em sua jornada momentos
em que ministrara aulas aos estudantes, momentos em
que desenvolvera trabalhos pedagdgicos, que podem ser
exercitados na escola ou quando trabalhar em sua
prépria residéncia, em tarefas relacionadas ao
magistério. (CNE/CEB, n°18/2012, p. 21)

Apresenta-se, portanto, para o problema da pesquisa, no que se refere ao
atendimento das necessidades de ensino-aprendizagem das criancas, dificuldades
estruturais da escola, que interferem no tempo que as professoras teriam para avaliar 0s
processos de ensino-aprendizagem, analisar, problematizar e (re)definir suas estratégias
de ensino e seus desdobramentos na construcdo do conhecimento dos/as educandos/as em
relacdo a escrita, além de seus préprios conhecimentos enquanto alfabetizadoras. Por ora,
a mudanca dessa realidade, com implementacao da legislagéo, inclusive ao que se refere
ao Piso Nacional, ainda é distante nesta escola.

Aos docentes Il (Educagdo Infantil e 1° Segmento) sdo reservadas duas horas
semanais para planejamento coletivo. No Ciep esses encontros acontecem as quartas-
feiras, com atividades variadas: reunibes de cunho pedagdgico ou administrativo,
planejamento coletivo para definicdo de acGes coletivas em funcdo de projetos
pedagogicos, formacdes continuadas, elaboracdo de planos de aprendizagem e/ou de
aulas, trocas de experiéncias, entre outras atividades.

Nos dias de planejamento as criancas sdo dispensadas de suas atividades,
chegando duas horas mais tarde a UE e saindo duas horas mais cedo. Isto resulta em outro
problema: devido a variacdo do horario, muitas familias ndo levam as criancas para a
escola, causando baixa frequéncia na maioria das turmas. As professoras do 1° Ciclo
(Alfabetizagéo) queixam-se bastante em relagéo a essa situacdo, devido as dificuldades

que enfrentam para dar continuidade aos processos, uma vez que as criangas ndo séo


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2008/lei/l11738.htm
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assiduas. A infrequéncia das criancas é apenas um dos atravessamentos do cotidiano,
provocador de tensdes nos processos de ensino-aprendizagem do Ciep. Como vimos, a
dindmica da escola conta com questdes adversas produzidas pela gestao publica municipal
(falta de recursos humanos e materiais, desvalorizagéo da carreira etc.).

Associadas as questfes tedrico-praticas cotidianas observadas até aqui, que
atravessam as acdes alfabetizadoras, contamos com as especificidades das professoras
pesquisadas e das criancas de suas turmas (reveladas no subitem a seguir) para compor
as respostas iniciais do problema da pesquisa, seu tom particular. Digo iniciais, pois
disserto a partir das singularidades da realidade de uma escola, de duas turmas em

especifico.

5.2  Professoras, seus alfabetizandos e as especificidades dos contextos de atuacéo

Ratificando o entendimento dos/as professores/as, bem como as criangas
constituintes de suas turmas enquanto sujeitos historicos, primeiramente destaco o tempo
e espacos de atuacao dessas profissionais, desde a formacdo inicial até aqui, como fatores
que influenciam na construcdo de suas praticas. Os quadros a seguir, 3 e 4, nos permitem
uma visdo sobre as especificidades das trajetdrias profissionais de cada professora
alfabetizadora participante desta pesquisa, trazendo indicios de que essas diferengas

refletem nos seus modos de enfrentamento do cotidiano. Observemos:

Quadro 2: Especificidades da formacao das professoras alfabetizadoras pesquisadas

Prof A Prof® B
- Formacéo Geral | - Curso Normal
Disciplinas
Formacao de 2° Grau (atual Ensino Médio) Pedagogicas
- Pedagogia - Pedagogia
Graduacao e/ou pds-graduacao (cursando) - Psicopedagogia
- PNAIC - PCN’s
Participacdo em programas de Formacéo - PROFA
continuada em Alfabetizacdo (MEC) * Pré-letramento
- PNAIC

Fonte: Dados da pesquisa.
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Quadro 3: Tempo de formacao e experiéncia das professoras alfabetizadoras pesquisadas

Proft A Profé B
Idade 45 anos 52 anos
Tempo de formacdo 7 anos 35 anos
Tempo de experiéncia 7 anos 35 anos
Tempo de experiéncia em Alfabetizacdo 5 anos 10 anos
Tempo de formacdo PNAIC 3 anos 4 anos

Fonte: Dados da pesquisa.

As particularidades das trajetorias das professoras, especialmente ao que se refere
ao tempo dedicado aos estudos de processos de ensino-aprendizagem em alfabetizacao,
sdo notorias. Percebemos a Prof® A ainda em processo de formacao inicial (graduacéo),
mas que ja acumula cinco anos de experiéncia alfabetizando. O perfil da Prof® B apresenta
dez anos de experiéncia e um acumulo de participacdo em programas de formacéo
continuada com vistas na pratica alfabetizadora. Ambas professoras participaram da
formacéo oferecida pelo Pacto em tempos aproximados, com diferenca de apenas um ano
a mais cursado pela Prof? B.

O PNAIC enfatiza a importancia de os/as docentes enquanto alfabetizadores,
primordialmente, efetivar processos de ensino-aprendizagem com vistas a todas criancgas
se tornarem capazes de ler e escrever — por via de determinada concepcéo de alfabetizacéo
e, em contrapartida, promove formagdo continuada como meio de adequagdo desses
docentes para o alcance da meta estabelecida. Porém, como pode ser visto no capitulo 2,
outros programas, de diferentes esferas do governo, objetivaram a “capacitagdo” docente
e nao provocam transformacgdes profundas nos modos de efetivacdo dos trabalhos
pedagogicos, e, consequentemente, no cenario de analfabetismo brasileiro, visto os/as
professores/as e seus espacos de atuagédo requererem (re)significacdes particulares.

Independentemente das orientagdes oficiais dos diferentes programas de
formacéo, bem como dos documentos orientadores das redes de ensino, nds, professores,
temos a responsabilidade de atuar com diferentes sujeitos, atentos a coletividade da qual
sdo pertencentes, bem como as suas particularidades. As turmas das Prof? A e Prof® B
eram compostas, assim como outros tantos grupos, por criangas com histéricos de vida e
escolares diversos, além de se apresentarem em diferentes momentos do processo de
aprendizagem da lingua escrita.

Na turma da Prof® A, eram 24 criancas matriculadas, sendo identificadas 7

criangas que ainda néo liam nem escreviam convencionalmente. Na turma da Prof® B, em
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26 matriculados, 6 criangas eram tomadas com o conhecimento sobre a lingua escrita
aquém do esperado pelas professoras para o ano de escolaridade em questao.

A seguir, apresento algumas informacBes sobre as criancas que ainda ndo
apresentavam escrita e leitura convencionais no inicio do ano final do Ciclo de
Alfabetizacdo, 3° ano, nos quadros 4 e 5. Note que, para identificacdo de cada crianga,
adotamos como codificacdo a letra C, correspondendo ao vocébulo “crianca”, e
numeracao aleatoria, apenas ordenados crescentemente. As condic¢des de leitura e escrita,
consideradas pelas professoras por meio das avaliagfes diagndsticas de inicio de ano, seréo

trazidas por meio de amostras, num subitem mais adiante.

Quadro 4: Criangas que ndo leem nem escrevem convencionalmente (turma da Prof? A)

) Idade de Anos Anos sem | 1€MPO de
Crianca | Sexo |dade Cor Com quem mora | matricula no |cursando 0 3°| estudar |  CI€P
EF ano (em anos)
C1 M 13 anos Parda Mée adotiva 6 anos 2 2 3
C2 F 11 anos Parda | Pais, 3 irmaose 2 6 anos 3 1 5
sobrinhos
C3 M 12 anos Branca Pais e 2 irmios 6 anos 3 2 1
C4 F 12 anos Parda Mie e 3 irmaos 6 anos 5 - 7
C5 M 14 anos Preta Pais e irmdo 10 anos 5 - 3
C6 F 13 anos Branca ~ Mée, cinco 6 anos 3 2 1
irméos e cunhado
c7 M 9 anos Parda Mée, padrasto e 6 anos 1 - Y
2 irmaos
Fonte: Dados da pesquisa.
Quadro 5: Criancgas que ndo leem nem escrevem convencionalmente (turma da Profé B)
Idade de Anos  |Anos sem | Tempo de
Crianca Sexo Idade Cor Com quem mora matricula | cursando | estudar | Ciep (em
no EF 0 3°ano anos)
C8 M 9 anos Preta Mae e 3 irmaos 6 anos 1 - 3
C9 M 9 anos Parda Mée, padrasto e 6 anos 1 - Y
2 irmaos
C10 F 9 anos Branca Av6 materna 6 anos 1 - 6
Cil M 10 anos Preta Mée e 3 irméos 6 anos 3 - 6
C12 F 9 anos Branca Pais e?2 irméos 6 anos 1 - 1
C13 F 10 anos Preta Pais e 4 irmaos 6 anos 3 - 1
Cl4 M 13 anos Parda | Pai, irmao, avd, tiae | 6 anos 3 - 5
prima

Fonte: Dados da pesquisa.
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A0 nos atentarmos aos quadros 4 e 5, primeiramente observamos os dados que se
referem a identificacdo das criangas quanto ao sexo, dos quais ndo podemos apontar
soberania entre meninas ou meninos, visto haver igualdade numérica. Contudo, ao
compararmos as idades, criancas maiores de dez anos (idade de referéncia para
consideracdo de distor¢do idade-ano de escolaridade no 3° ano) encontram-se em uma
quantidade maior de meninos, pouco expressiva, pois a diferenca corresponde a apenas
uma crianga (5 meninos e 4 meninas com dez anos ou mais).

Sobre as construcGes familiares, representadas pelas colunas “Com quem mora”,
percebemos que todas criangas vivem sob tutela de adultos, na maioria seus pais, ou mae
acompanhada de padrasto. Somente trés criangas vivem sobre guarda de apenas uma
mulher, sendo mée bioldgica, méde adotiva ou avd. Tal dado atenta para questBes de
género e familia, visto ndo ser observada nenhuma crianca sob tutela apenas de adulto(s)
do sexo masculino.

Ao que diz respeito ao cumprimento da lei®, que determina a idade de 6 anos para
a matricula das criangas no primeiro ano do Ensino Fundamental, as familias se
mostraram eficientes. De acordo com os documentos oficiais disponiveis na secretaria da
escola, apenas uma crianca foi matriculada com idade superior a 6 anos (C5). Segundo
relatos da professora, junto com a familia, esta crianca sofre com repentinas mudancas de
endereco, ao passo que muitas vezes se ausenta por semanas da escola, no decorrer dos
anos letivos, depois retorna.

Quanto ao tempo de permanéncia no Ciep, percebemos que um pouco mais da
metade das criancas (0ito) sdo oriundas de turmas pertencentes a escola, remetendo-nos a
ideia de que suas especificidades, ao menos em relagdo a aprendizagem da lingua escrita,
ja seriam de conhecimento das equipes docente e diretiva. Além disso, 5 criangas sdo
reincidentes no ultimo ano do Ciclo de Alfabetizacdo, ainda havendo trés delas cursado
de 3 a 5 vezes este ano de escolaridade. Uma situagéo tdo alarmante quanto constatar que
4 criangas ficaram fora da escola por um ou mais anos.

Por fim, um altimo dado que nos adverte para uma questdo de gravidade é o fato
de a maioria das criancas ainda sem leitura e escrita convencionais no tltimo ano do Ciclo

de Alfabetizacdo sdo criancas negras ou pardas; sendo, do total de 14 criancas, apenas 4

33 O Artigo 32 da LDB, determina, entre outras consideracdes, que: “O ensino fundamental obrigatorio,
com duracdo de 9 (nove) anos, gratuito na escola publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade, ter& por
objetivo a formacéo béasica do cidad&do".
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brancas. Estes dados foram retirados de seus registros de nascimento, com excegéo de
uma crianca que em seu documento de identificacdo ndo havia informacdes a respeito. A
situacdo de ndo registro da cor se da em outras 22 certiddes, de modo que, para
mapeamento de tal informacgdo ap6s coleta do dado primeiro foi realizada por meio de
conversa com as professoras e, por vezes, indagando as criangas sobre suas origens (nos
limitando a saber dos seus pais biologicos), percebemos a presenca de 19 criancas
brancas meio a 27 criancas negras e pardas no total das duas turmas. Este quantitativo
que ndo corresponde ao nimero preciso de criangas mencionadas no inicio da pesquisa
em virtude das transferéncias ocorridas proximo ao final do ano letivo, em fevereiro de
20109.

No entanto, 0 que nos chama a atencdo neste contingente é que, nesses nimeros,
observamos uma diferenga pouco expressiva na formacéo das turmas, uma vez que nao
h& predominancia de criancas negras e pardas com percentual aproximado ao da
comparagao entre as criancas que ja liam e escreviam. Pois 58% do total de criancas do
terceiro ano de escolaridade sdo negras e pardas, enquanto que este mesmo grupo
corresponde a 71% no total de criancas que ainda ndo leem nem escrevem
convencionalmente. Abordo tal ocorréncia com relevancia por me afetar particularmente,
por ser uma mulher negra periférica. Diante disso, vimos imprescindivel relacionar tal
fato a condicdo das pessoas negras (e pardas) no nosso pais, condicionadas a
inferiorizacdo a partir do racismo estrutural, que normaliza as relagdes sociais, politicas,
juridicas e econbmicas e que ndo eliminam a reproducdo da desigualdade racial
(BATISTA, 2018), uma perspectiva para além do racismo na dimensdo individual ou
institucional, praticados consciente ou inconscientemente (idem), mas que, ainda
assim, ndo os responsabiliza de tal reproducio. Negar a abordagem dessa questfo®*
presente nas turmas do Ciep (e demais escolas pais afora), e sua relacdo a tal conceito,
seria mais uma forma de contribuir para a manutencdo de preterimento dos estudantes
negros e pardos, desde a infancia, nas UEs. Acreditamos que alguns dos dados

apresentados revelem informacGes que podem inspirar estudos futuros, uma vez que sdo

34 Alguns autores defendem que a desigualdade social esta mais relacionada a questdes econdmicas do que
as raciais. No entanto, Batista (2018), com base nos estudos de Silvio de Almeida, pés doutor em Filosofia,
entre outras titulacdes, e autor do livro “O que € racismo estrutural?” (Letramento, 2018), corrobora coma
ideia de que a raga é um fator que promove e que justifica imensa desigualdade econémica e social, por
vias da manifestacdo do racismo, ao passo que, mesmo 0s negros ascendendo socialmente, ainda sofrerdo
atos racistas.
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amostras de uma realidade especifica, representativa, ou ndo, de outros contextos
escolares, da propria rede municipal de ensino de Sdo Gongalo, por exemplo.

Ao que se refere especificamente a pesquisa em questdo, percebemos que a
caracteristica que aproxima as criancas identificadas pelas Prof® A e B como aquelas
ainda sem escrita e leitura convencionais no inicio do ano, eram, principalmente, suas
tentativas de leitura e escrita com imprecisas relacdes entre os grafemas e fonemas —
algumas com menos ocorréncias que outras. Durante tais tentativas, alguns nao se sentiam
encorajados a escrever sozinhos, necessitando de acompanhamento da professora ou de
algum colega. As estratégias de leitura eram variadas, como por exemplo, ao identificar
letras que tinham familiaridade, davam respostas aleatdrias ao assunto da aula sobre o que
poderia ali estar escrito. Outro exemplo era a soletracdo das palavras sem identificar o
significado das mesmas.

Visto 0 contexto e 0s sujeitos pertencentes a dindmica pesquisada, foi realizada a
participagdo em experiéncias que traduzem o empenho das profissionais, por meio de suas
intervengdes em perspectivas alfabetizadoras consolidadas e/ou conhecimentos por elas

mesmas produzidos, na medida em que se viam desafiadas pelos alfabetizandos.

5.3 Sobre conversas e analise de materiais: consideracdes para o entendimento

das praticas alfabetizadoras

A0 passo que me percebo e assumo como agente participante dos processos
desenvolvidos diretamente por essas profissionais, o olhar, a escuta e as percepgdes sob
as dinamicas até entdo desenvolvidas na unidade de ensino tomam outra dimensdo. No
entanto, restringindo-me ao problema da pesquisa, exponho, a seguir, 0s dados coletados
especificamente em funcdo da compreensdo das praticas alfabetizadoras investigadas.

Durante a observacéo participante, realizada em dias e horérios distintos aos meus
periodos de efetivo trabalho no Ciep, pude, junto as professoras e turmas, lancar mais um
olhar sobre aqueles sujeitos e dinamicas familiares. Arealizacdo das conversas, exclusivas
com as professoras, se deu em diferentes espacos e tempos: ora apenas com cada uma das
professoras, nas suas respectivas salas de aula, na presenca das criangas; ora em uma das
salas da escola, nos reuniamos, o trio, sem interferéncia discente. Inicialmente, era visivel

a sutil preocupacdo das professoras com a gravacdo de suas consentidas falas — desde o
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uso formal da lingua a enunciacéo de seus conhecimentos de forma precisa, adequada —,
no entanto, paulatinamente as conversas foram acontecendo com menor preocupacao.

Ao descreverem suas turmas, ambas alfabetizadoras, alem de apresentarem dados
numeéricos de matricula, de frequéncia e identificagdo das criancas que ainda ndo haviam
se apropriado da lingua escrita de maneira convencional (apresentadas anteriormente nos
quadros 4 e 5, p. 106), discorreram sobre as diferencas entre os estudantes, agrupando-os
de acordo com a proximidade dos conhecimentos ja adquiridos, revelando suas
satisfagdes com os sucessos e preocupagdo com os casos percebidos como “problema”,
de diferentes ordens.

Embora o ponto central de discussao fosse a préatica alfabetizadora, nas conversas,
a todo tempo percorriamos por questdes politicas e sociais®, que hoje, para nds, parecem
ser mais notérios seus reflexos nas trajetdrias dos estudantes. No entanto, por
compreendermos nossas responsabilidades e nossa limitacdo de atuagdo sob certos
fatores, enquanto profissionais assumimos como indiscutivel o engajamento na busca de
meios para a efetivacdo do objetivo de ensinar as criancas, entre outras coisas, a ler e
escrever, ainda que nos vejamos diante de desafios diarios.

Como ponto de partida para a abordagem do tema da pesquisa — da qual a elas dou
ciéncia de algumas de minhas inquietacdes para seu desenvolvimento —, provoco as
professoras a exporem seus entendimentos sobre o que seria “ler e escrever
convencionalmente” e entdo podermos identificar os contingentes que proporcionaram a
tais estudantes, ao longo do ano letivo, para que pudessem se desenvolver em seus
processos. A Prof? A inicia sua fala, por vezes a Prof B a interpela, de modo a articularem

suas ideias de maneira complementar:

Prof* A: “Ler convencionalmente é aquilo que convém de um
modo geral, pelo entendimento, daquilo que é comum, de
consenso. Mas, assim”...

Prof* B (interrompendo): “Aquilo que vocé escreve e consegue
ler.”

Profé A: “Nio, ndo. No meu entender é o seguinte: aquilo que a
regra manda. A regra determina que tem de ser desse jeito assim,
assim”...

Prof* B: “Exatamente!”

Prof* A: “Porém existem leituras que sdo feitas de outras formas.
Entdo, quando eu me referi, por exemplo, ao aluno ‘X’, ele tem

35 Além da pobreza, ha muitas questdes de satde e de conflitos nas diferentes familias dos estudantes, além
das condi¢des das escolas, das caréncias, ja apresentados neste trabalho, de recursos humanos. Hatambém
caréncia de materiais que afetam todo o trabalho pedagdgico.
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leituras, mas que nédo sdo as convencionais. Mas ele tem leituras,
ele tem interpretacbes. Ele ndo esta conseguindo fazer a
decodificacdo desses codigos aqui, juntar (...) Quando trago
textos de imagens, trago qualquer outra coisa que ndo seja
simplesmente a leitura de letrinhas escritas, ele se sai muito bem.
Mas para 0 senso comum ele nfo esta alfabetizado. E minha
visdo. Nao sei se realmente € isso. Se ele sabe que B com A é BA,
se ele junta, ¢ leitura. Porém, existem outras leituras.” Prof* B:
“E o conhecimento da sua lingua, né?! Se sua lingua diz que vocé
tem de escrever ‘chocolate’ com CH, mesmo tendo 0 X.”

Prof? A: “O som, né?! Se o fonema € esse, a regra vai determinar
que vocé escreveu errado se usou 0 X.”

Prof* B: “Regra ¢é regra. A gente compreende que entendeu o
fonema, porém, ortograficamente esta errado.”

Observamos a concordancia da Prof? B com a fala da Prof? A, sobre suas incertezas
e possivel imprecisdo de seus conhecimentos ao que se refere uma leitura convencional. A
expressdo de suas concepcdes sobre esse aspecto do processo alfabetizador, afirmo a
elas, ndo é em funcdo de avaliacdo dos conhecimentos que possuem sobre 0 assunto,
mas sobre como, a partir do confronto entre suas concepcdes e as amostras de leitura e
escrita das criancas, podemos perceber que ha habilidades de leitura e escrita ainda ndo
dominadas por alguns estudantes. E percebemos ainda que, as criangas identificadas com
suas habilidades ainda aqguém da convencao tomada como expectativa da escola no final
do Ciclo de Alfabetizagdo, sdo percebidas pelas professoras com urgéncia por essas
aprendizagens.

As professoras compreendem tal urgéncia e relatam sobre os primeiros meses do
ano letivo e suas estratégias de ensino-aprendizagem, revelando aspectos sobre suas
concepcoes de alfabetizacdo, meios praticos de efetiva-la, bem como suas perspectivas de
avaliacdo da aprendizagem dos estudantes. Revelam ainda aspectos das relacdes

estabelecidas entre as criancas na identificacdo daquelas que saberiam menos que outras:

N&o tem essa de discriminagdo que fulano sabe ou deixa de saber.
Isso foi magante na minha conversa com eles no inicio do ano:
“Todo mundo esta aqui para aprender. Um aprende hoje, outro
aprende amanha, outro aprende semana que vem. O importante é
a gente aprender. Quando ndo interessa. Tem até dezembro pra
aprender. (...) Falo isso baseada, assim “Mas tia, Marcos s6 sabe
a letra A”. Respondo: “Ele vai aprender, calma... Eu estou em
abril ainda. Ele vai aprender... perai”... E sempre um “perai.”
(Prof2 B)
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Nessa fala a professora, ao esforgar-se para que as criangas compreendam que as
aprendizagens se fazem em tempos diferentes entre eles, demonstra também acreditar que
todos estdo aptos a aprender, independentemente do tempo necessario para tanto. Sendo
assim, aposta na capacidade de cada crianca e, aquela que se percebe aquém dos demais,
possivelmente vé nessa afirmativa a chance de saber o que ainda ndo sabe, ou pensa nao
saber.

Na fala a seguir, a Prof® A também traz o indicativo das criancas que se percebem
ainda ndo saberem ler e escrever convencionalmente e demonstra optar por realizar
intervengdes mais individualizadas, por percebé-los em atitudes para evitar o que ela
denomina “constrangimento” provocado por tal inabilidade. Além disso, inicialmente
descreve sua pratica de ensino da lingua escrita, revelando seus conhecimentos sobre 0s
processos de alfabetizacdo, apresentando influéncia da concepcéo tradicional de ensino-
aprendizagem da lingua escrita, com perceptivel inclinacdo paraos métodos sintéticos

de alfabetizacdo (silabacdo e fénico, especialmente):

N&o pude diferenciar muito porque eles ndo sabiam nada. Ent&o,
tive que partir do basico mesmo. O AEIOU, o ABC. Vamos
juntar... E com eles foi feito assim. Porque 0s que estavam na
idade certa, muitos ja sabiam juntar, ja sabiam fazer uma leitura,
mesmo que superficial, mas conseguiam. E eles ndo. Entdo, com
eles era assim: eu pegava, trabalhava com a turma, solicitava que
eles prestassem atencdo. Enquanto a turma estava fazendo as
atividades, eles vinham — até porque eles ndo queriam se expor
para os pequenos: “Professora, como que eu fago?” Fazia,
mostrava, a silabacdo, mostrava os sons... (Prof? A)

O inicio da fala da professora € marcado por uma espécie de justificativa da
mesma para seu modo de como enfrentar o desafio nos primeiros contatos com as
criancas ainda ndo alfabetizadas. Ndo poder diferenciar, nessa circunstancia, é um
indicativo de que também estava a se adaptar ao desafio recentemente imposto. No
entanto, a fala “eles ndo sabiam nada”, assim como outras tantas, comum entre
nossos/as colegas de profissdo, tais como “ele ndo se interessa”, “crianga preguigosa”,
“nao tem disciplina, por isso ndo aprende”, penso, sdo carregadas de um sentimento de
impoténcia diante dos multiplos desafios da docéncia que professores e professoras
possuem e lhes impedem, mesmo que parcialmente, de inferir uma avaliacdo da
aprendizagem dos estudantes compreendida como diagnostica e formativa (ESTEBAN,
2008).
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A docéncia, especialmente a alfabetizadora, construida, desconstruida e
reconstruida no fazer cotidiano, no enfrentamento dos desafios apontados pelas criangas,
tem representacdo na fala da Prof? B, quando divide com a turma a responsabilidade do
desenvolvimento de todos e de cada um, quando sinaliza sua versatilidade para ter de

dar sentido a varias agdes ao mesmo tempo.

Falo assim: “Olhem sd! Eu vou ensinar umas letras aqui para
eles. Vocés terminem, porque depois eu vou tomar leitura de
‘fulano® e depois vocés ajudem ‘ciclano’.” Eles tém
responsabilidade de ajudar os colegas. (E continua...) Faco s6
uma pegadinha minha: “Olhem s0, eu sou s6 uma professora em
sala. Vocés sdo vinte e seis. Por que gue um néo pode ajudar o
outro? Pode sim. S6 ndo pode quando eu estiver avaliando,
porque tem que prestar atencdo no que errou, 0 que acertou, 0
gue sabe, 0 que ndo sabe, 0 que ainda ndo sabe. Agora, enquanto
esta aprendendo, problema nenhum.” (Prof* B)

No primeiro trecho de sua fala, 0 comprometimento entre os pares € sugerido por
meio de tal mostra, que tem incutido o entendimento de uma sobrecarga, mediante o
comparativo feito. No entanto, o argumento adotado pela professora tem ainda maior
significado se associado a um contexto maior, o social. Os desdobramentos dessa
iniciativa de acolhimento entre os sujeitos, objetivando a criacdo de um ambiente de
colaboracéo entre seus pares, fomenta uma perspectiva de sociedade menos competitiva e
mais solidaria.

Além disso, no jogo das inter-relacdes, a professora demonstra acreditar que o
estimulo as aproximacdes das crian¢as umas com as outras ultrapassa o simples contato
que sugere um ambiente harmoénico em sala de aula, mas de possibilidades de
aprendizagens provenientes das trocas entre os/as estudantes, sem mediacdo docente. Ela
demonstra saber que, quando compreendemos a crianga enquanto ser interativo no
processo de ensino-aprendizagem, se torna imprescindivel o estimulo a interlocucao
desse sujeito com seus pares para 0 aprendizado e significacdo da lingua escrita, conforme
teoriza Smolka (2012) na perspectiva de alfabetizacdo como processo discursivo.

Observemos tal compreenséo presente num trecho da fala da Prof® B:

Que eu falo de um jeito que de repente o colega fala de outro, e
provoca um “Nossa! N&o tinha pensado nisso!” Entdo eles tém
essa troca na propria linguagem entre eles. Entdo, assim, as
vezes, eu estou ajudando um. Ai acabei de ajudar. Agora vocé
tenta fazer sozinho. “Ai... Eu ndo estou conseguindo.” Ai alguém
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levanta o dedo. “Tia, posso ir 14 ajudar?” Pode. Porque sabe que
estou ocupada com outro. Ai vai la ajudar. (Prof2 B)

Talvez a Prof® B nem tenha pleno dominio sobre a fundamentacédo que sustenta
sua fala em carater tedrico-pratico. Todavia, pela experiéncia cotidiana, percebe a
validade desses movimentos na sala de aula e é capaz de argumentar em favor dos
mesmos, como estratégia de potencializacdo dos processos de ensino-aprendizagem.

Por outro lado, as professoras sinalizam que essas proposi¢des ndo séao suficientes
para o envolvimento pleno das criancas nas atividades para apropriacdo da lingua escrita,
uma vez que parte delas, desse grupo especifico ao qual a pesquisa se atenta, tem idade
avancada e, por ndo se identificarem plenamente com seus pares (criangas menores), 0
didlogo entre elas, segundo as professoras, é prejudicado. A declaracdo sobre esse fator
ocorreu guando rememoravamos umas das iniciativas a qual nos dispomos, na tentativa de
potencializar as aprendizagens das criancas, logo no inicio do ano letivo: os
reagrupamentos produtivos entre turmas. Com tal iniciativa acreditdvamos promover
didlogos diferentes dos costumeiros nas turmas de origem das criancas, dando-lhes
oportunidade de interagir com outros colegas, de outras turmas e de outros anos de
escolaridade do ciclo, por meio de propostas de atividades, mediadas pelas professoras,
entendidas como apropriadas para 0 avanco dos conhecimentos sobre a lingua escrita.

A elaboracdo do plano de acdo nessa perspectiva tinha grande influéncia das
orientagcdes do PNAIC, com bases em Vygostky, defendido em um dos textos do caderno
de estudos do programa, de autoria de Seal (2012), “O tratamento da heterogeneidade de
conhecimentos dos aprendizes no segundo ano do ciclo de alfabetiza¢do”, ao afirmar que
“O modo de agrupamento mais pertinente ¢ aquele no qual os conhecimentos
apresentados pelos membros sdo diferentes, mas em niveis préximos. Ou seja, alunos
com conhecimentos diferentes, mas ndo muito distanciados” (Ano 2, Unidade 7). A Prof?

B fala com preciséo sobre aspectos do desafio:

Eu fiquei com as criancgas na fase silabica e me deparei com uma
situacdo atipica. Porque eu fiquei com criangas de seis anos e um
aluno de doze anos. Entdo foi complicado. Ele queria atazanar a
vida de todo mundo. Os peguenininhos queriam brincar com ele,
porque ele é um lider. Foi dificil administrar a situacdo. Mas as
atividades foram realizadas. Ndo com tanto sucesso, porque s
tivemos trés encontros. Nem pude avaliar o quanto houve de
progresso... (Profé B)
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A professora, além de evidenciar que, ao seu ver, as diferencas de idade naqueles
primeiros momentos de reagrupamentos foram pouco favoraveis para a interagdo entre as
criancas, revela ainda, mesmo em meio as complicacOes dessas relacdes, a possibilidade
de realizacdo das atividades como algo positivo. Em contrapartida, a descontinuidade
desse plano de acdo, devido aos primeiros movimentos de greve, no Ultimo més do 1°
bimestre letivo, é lamentada pela professora, pois ficou impedida de avaliar o trabalho
realizado.

Compreendemos 0s agrupamentos produtivos como uma tentativa de
proporcionarmos as criancas o encontro com diferentes olhares docentes sobre seus
processos, a partir de atividades desafiadoras, para que avancassem. Entendemos aquele
movimento como mais um meio de compartilhar nossas inquietac@es frente as demandas
de cada crianga, as aproximacdes das avaliacdes acerca de cada um, ampliando nossas
capacidades de andlise e avaliacdo das aprendizagens.

O eshoco do plano de acdo® (Fig. 11) traz consigo questdes tedrico-praticas que
orientam os fazeres das professoras com evidéncias de influéncias dos estudos do PNAIC,
principalmente, na medida em que as criangas sdo agrupadas de acordo com as hipdteses
de escrita de Ferreiro & Teberosky (1999). A organizacdo dos estudantes para fim dos
agrupamentos se fez por meio de avaliagdes diagnosticas realizadas pelas professoras
regentes nas primeiras semanas de aula, com o intuito de identificar os conhecimentos
sobre a lingua escrita que cada crianca tinha. Em reunido de planejamento coletivo
pudemos analisar as escritas das criancas e, sobre suas leituras, os registros de observac¢ao

realizados pelas professoras. Por fim, discutimos a logistica desse movimento.

36 Os agrupamentos produtivos tiverem duas fases de elaboragdo: a primeira de como seria efetivada sua
dindmica, observada na Fig. 11: as professoras agrupavam as criancas pelas aproximacfes de seus
momentos de aprendizagem da lingua escrita, cada grupo ficava com determinada professora, por
aproximadamente quatro horas semanais. Na segunda fase, coletivamente, as professoras planejavam as
atividades que seriam realizadas nos agrupamentos, avaliavam as criangas e trocavam informacdes sobre
cada uma delas.
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Figura 6: Esbogo do Plano de Ac¢éo para potencializacdo das aprendizagens de leitura e escrita

do Ciclo de Alfabetizagdo
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Fonte: Arquivo da pesquisa.

Das atividades descritas no esbo¢o do Plano de Ac¢do para potencializacdo das
aprendizagens de leitura e escrita do Ciclo de Alfabetizacdo (Fig. 11), foi sinalizada a
utilizacdo dos Jogos de Alfabetizacdo — anotado pela professora com uso da sigla CEEL,
ao final da folha. CEEL significa Centro de Estudos em Educacdo e Linguagem,
responsavel pelo desenvolvimento do material composto por dez jogos para contribuir
com 0s processos de ensino-aprendizagem do sistema alfabético de escrita. O centro de
estudos é parte da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE) e, em parceria com 0
MEC, desenvolveu e distribuiu tal material para todas as escolas das redes de ensino que
aderiram ao Pacto.

Os momentos em que as criangas jogavam eram comumente precedidos por
atividades sistematizadas complementares em folhas fotocopiadas distribuidas as
criangas, numa tentativa de consolidar o que foi aprendido por meio da brincadeira. O
critério do momento do processo de apropriacdo da lingua escrita, compreendido pelas
professoras a partir das hipdteses de escrita, definia a atividade que seria realizada por

cada crianca.
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Foto 8: Jogos da caixa CEEL
-

Fonte: Arquivo da pesquisa.

Figura 7: Atividades diversificadas para sistematizacdo de jogo de rimas do CEEL
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Fonte: Arquivo da pesquisa.

Diante de tais propostas de atividades utilizadas especificamente durante o
desenvolvimento do plano de acdo, trazendo a anélise do processo um outro ponto de
vista, percebo que, mesmo havendo a intengéo de reunir as criangas em fases aproximadas
do processo de aprendizagem, com vistas nos seus avangos, acreditando estarmos atentas
as diferencas e especificidades desses estudantes, acabamos por adotar um procedimento
que busca formacdo de grupos homogéneos, indo de encontro com a ideia de que a

diferenca deve ser compreendida como elemento potente favoravel aos processos de
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ensino, conforme vimos nos principios da organizacao escolar em ciclos, no Capitulo 4.
Fica entdo ainda mais perceptivel qudo desafiante é o cotidiano escolar e 0s processos de
definicdo de estratégias para desenvolvimento de suas dindmicas, pois estamos
suscetiveis a escolhas pouco acertadas... No entanto, classifico como ousado 0 nosso
investimento e gratificante perceber-me parte de uma equipe bem-disposta.

Tal empreitada foi bastante desafiadora, pois, devido o nimero de turmas do Ciclo
de Alfabetizacdo ser muito pequeno, apostamos em agrupar as criangas independente do
ano de escolaridade (1°, 2° ou 3° ano). As diferencas de idade, acreditamos inicialmente
que poderiam ser administradas como um fator favoravel a troca de suposic¢des sobre 0s
sentidos das representacdes da lingua entre as criancas, o que foi contrariado pela fala da
Prof? B, ja apresentada apds a realizacdo da experiéncia. Ou seja, a diferenca entre as
idades, no caso proposto de agrupamento pelo desempenho na escrita, demonstrou-se um
problema.

Sobre as atividades desenvolvidas nos momentos de aula habituais (professora
regente junto a sua turma de referéncia original), em posse do caderno de planejamento
da professora B*’ verifiquei a presenca de atividades mais aproximadas as concepcdes
tradicionais de alfabetizacdo, meio a algumas propostas com influéncia construtivista e
historico-cultural.

Em campo, fica ainda mais perceptivel a pluralidade do campo teérico-préatico da
alfabetizacdo por perceber nas atividades direcionadas as criangas propostas de cunho
tradicional, numa perspectiva de aprendizagem descontextualizada, desconsiderando os
aprendizes como sujeitos cognocentes, meio a atividades que demandam o exercicio
cognitivo e reflex&o sobre a lingua.

As rotinas das aulas, tanto da Prof®* A quanto da Prof® B, apresentavam
predominancia de habitos praticos classicos de organizacdo: orientam que o0s/as
estudantes copiem o cabecalho em seus cadernos da area de conhecimento que sera
abordada no dia em questao; posteriormente os levam a realizar a cépia das tarefas ou
identificar as paginas do livro didatico que sera utilizado no dia; em seguida, elas
explicam as propostas das atividades e determinam tempo para execucdo; por fim,

realizam as correcdes (nos cadernos ou coletivamente, fazendo uso do quadro). Se

37 N#o foi possivel trazer elementos dos planejamentos da Prof2 A, pois a professora informou ter descartado
seus materiais do ano de 2018. As conversas aconteceram em 2019, no periodo de extensdo do calendario
de 2018, desvinculado do ano civil, em funcdo da greve da educacdo municipal de S&o Gongalo.
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distanciam do tradicional quando iniciam a aula com uma rapida conversa informal ou
leitura de um texto e roda de conversa sobre o que foi lido. Também contrariam o habitual
descrito, por estimular a leitura no final das atividades, pois, conforme as criangas vao
terminando as atividades, se direcionam ao cantinho da leitura e escolhem um livro que
desejarem.

Ha flexibilidade na rotina de ambas turmas. Por vezes, as professoras propdem
atividades ldicas. Essas atividades, segundo as professoras, normalmente se déo a tarde,
pois julgam ser um periodo do dia em que as crian¢as demonstram exaust&o por ja estarem
muitas horas na escola.

Com intencdo de colaborar com o aprendizado da lingua escrita, sdo propostas
brincadeiras com uso de materiais produzidos pelas professoras ou pelas proprias
criancas, atividades de recorte e colagem (como palavras ou textos fatiados), cruzadinhas,
caca-palavras, videos, trabalho com musicas (tocadas ou contadas), além das rodas de
leitura com uso do acervo literario do Pacto.

Os acervos de literatura infantil em funcéo do Programa foram distribuidos pelo
MEC, assim como os Jogos CEEL, anteriormente citado. Ambos materiais consistem,
entre outros recursos, o quarto eixo de atuacdo do PNAIC, que diz respeito a distribuicédo
de materiais didaticos. Tais livros foram utilizados, ao longo do ano letivo de 2018, pelas
professoras de diferentes modos: na construcdo de cantinhos da leitura ou efetivacéo de

projetos de leitura com as turmas do Ciclo de Alfabetizacéo.

Foto 9: Cantinho da leitura

Fonte: Arquivo da pesquisa.
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O desenvolvimento dos projetos de leitura intencionava a criagcdo e/ou
consolidacao do habito de leitura nos lares, envolvendo as familias. As criancas relatavam
aos colegas suas impressdes sobre os livros lidos e a experiéncia da leitura junto a familia,

quando assim ocorria. A Figura 8 traz as orienta¢des do projeto.

Figura 8: OrientacGes do Projeto de Leitura

Projeto Mar de Histérias

Sr. Responsavel

Por favor, cuidem bem deste Mar de Histérias, pois ele passara por todas as casas
das criancas desta turma durante os proximos dias letivos de 201%.

Neste Mar de Historias. tem faz de conta, fantasia, suspense, muitas emocdes, diversao e
aprendizado! Reluna, entao, a familia para viver um prazeroso momento literario

Cada crianga escolheu o livio que esta levando fara este momento Nesse Mar de .
Historias também tem um cademno de registros, giz de cera, hidrocor, lapis e borracha pra que
vocés possam fazer registros sobre a historia e/ou sobre esse momento em familia. Para isso
escreva no caderno e conte-nos como foi esse momento com seu (ua) filho (a). /. -

E fundamental que conste no caderno tanto o registro feito pela familia como o da crianca
contando: Quem estava participando, quem leu a histéria, quais os comentarios feitos, o que
voces sentiram e outras coisas que desejarem

Traga de volta para a escola no dia seguinlorsem falta no dia seguinte, pois seu filho
ou filha ira mostrar os registros para os colegas e outra criancga levara o Mar de Histérias .
pra casa.

P

Fonte: Arquivo da pesquisa.

A realizacdo do trabalho com a leitura durante as aulas, por meio das diferentes
estratégias observadas, também objetivava fluéncia e aprimoramento da competéncia na
interpretacdo dos textos. Nas leituras iniciais, em ambas turmas, eram realizadas ora pela
professora, outras vezes pelas criancas, voluntariamente ou sob solicitacdo. Eram lidos
textos de diferentes géneros, normalmente escolhidos pelas criancas. No entanto, quando a
professora desejava abordar as caracteristicas de determinado género textual, a escolha
ficava a seu cargo.

Ainda para trabalhar a leitura buscando fluéncia, a Prof* A e a Prof? B faziam uso
de cadernos de leitura. Cada crianca tinha seu caderno, no qual eram colados materiais
escritos fotocopiados. Segundo as professoras, o que seria “estudado” por cada crianga,
em casa, era apropriado ao seu momento do processo: as criangas que ja liam e escreviam
convencionalmente eram reservados pequenos textos apresentando as palavras das quais
seriam utilizadas como referéncia para estudo da ortografia (Fig. 9) e as que ainda ndo
tinham tais habilidades consolidadas, eram enviadas, além das familias silabicas, listas de

palavras soltas que apresentavam o mesmo grupo silabico (Fig. 10).
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Figura 9: Atividades de leitura para criangas que ja liam convencionalmente
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Fonte: Arquivo da pesquisa.
Figura 10: Atividades de leitura para criangas que ainda ndo liam nem escreviam
convencionalmente

Leitura

ba be bi bo bu

__Be Bi Bo Bu
B B Be Bo

T babo

_aba_ | oba
¢ba | bal | babou
_beba_ | bebia | bablo
bebi | bebo | Bia 0 |
_boa | boi | bobdo cuia | cueca | cu

—

“boba | baba | bebé cubo | cuco

Fonte: Arquivo da pesquisa.
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Em face dessa selecdo de materiais, é notdéria a confianga na memorizagao
engquanto caminho para aprendizagem da lingua escrita. Nessa perspectiva, também
ignoram os saberes das criangas sobre a lingua, construidos a partir de suas vivéncias
cotidianas, pois muitas delas conhecem a escrita de palavras outras que a escola ndo
utiliza para fins pedagdgicos alfabetizadores. Diante disso, tanto a Prof?® A quanto a Prof?
B, também deixam evidente que valorizam os processos de ensino em detrimento das
especificidades dos modos como as criancas de fato aprendem.

Sobre as atividades com vistas no estimulo a producdo escrita, foi possivel
observar poucos momentos em que as propostas abarcassem a ideia de aprender a escrever
escrevendo, por meio do estimulo as tentativas de escrita espontanea, a partir de uma ideia
de produgdo “do jeito que se pensa ser escrito”, buscando saber da crian¢a 0 que ela
pretendia com sua escrita baseada nos erros e, ainda tomando (a escrita) como instrumento
de comunicacao.

Quando analisados os planejamentos da Profé B, identifiquei apenas uma atividade
que ia na contramao da concepcdo tradicional, a producdo de um texto coletivo, tendo a

professora como escriba:

Producéo de texto coletivo, sintese do livro A arvore generosa, de Shel Silverstein:

Era uma vez uma arvore que dava as coisas para 0 menino. O menino queria dinheiro
e a arvore deu as macds para ele vender. O menino queria uma casa, uma esposa e
filhos e a arvore deu seus galhos para ele fazer sua casa.

E o tempo passou e 0 menino ficou cansado e triste. O menino queria um barco para
viajar e a arvore deu seu tronco para construir um barco.

O tempo passou! A arvore ndo tinha nada para oferecer para 0 menino porque ela ja
tinha dado tudo que podia. O menino descansou no toco que sobrou da arvore. E eles
ficaram felizes.

Essa atividade foi parte integrante de uma sequéncia didatica®® desenvolvida a

partir da leitura de um livro do acervo. Na construgéo de texto coletivo as criangas vao

38 Segundo o Pacto, sequéncia didatica ¢ uma modalidade de planejamento. Estruturado pelo professor,
para desenvolvimento por um determinado tempo. Trabalha-se com contetdos relacionados a um mesmo
tema, a um género textual especifico, uma brincadeira ou uma forma de expressdo artistica. (BRASIL,
2012)
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formando frases oralmente, e as palavras vdo sendo por elas soletradas para que a
professora as registre no quadro. O processo permite a professora indagar as criancas
sobre qual/s letra/s representa/m cada som, bem como acentos e sinais de nasalacdo
necessarios a escrita das palavras. Leva-os a identificar os espagamentos entre as palavras,
uso de sinais de pontuacdo, paragrafos e uso de letras maidsculas. Além de promover
analise de concordancia nominal e verbal, coesdo e coeréncia textual, a professora
evidencia a importancia da revisdo da escrita, como também percebe e estimula a
criatividade das criangas para a producdo do texto, seja ele uma reescrita ou um texto
original.

Um outro exemplo de atividade foi trazido pelas professoras, durante as
conversas, como material de producao de texto utilizado no inicio do ano. Segundo as
profissionais, esta seria uma proposta mais apropriada de producdo escrita como
preparagdo para momentos futuros de producdo dos textos livres (narrativas e outros
géneros) pois, inicialmente, elas afirmam, a maioria das crian¢as ainda ndo seria capaz de

escrevé-los. Aqui identificamos duvida sob a capacidade das criancas.

Figura 11: Atividade de producdo textual utilizada pelas professoras
1) Observe as cenas e complete a histéria com as palavras do quadro
abaixo.

" burrinho - Guilherme - Félix - Rex - corrida
. acompanhar - ragio - disparada - barulho

Rex & o ciaozinho de Gaud

Eleadoraapostar ____ woeomo i ety Félix,

Umdia ouviu © AL da
carroga de Salig € preparou para segui-lo.

Rex saiu em guneaanc Mas que falta de sorte!
Ele ndo conseguiu atemooetos | Félix.

Guilherme, com pena de . .c | deulhe uma
gOStOsa Lo JOL08

Quem sabe um dia Rex ganha essa corrida?

Fonte: Arquivo da pesquisa.
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Nessa atividade, a reflexao sobre a lingua se daria na leitura global do texto e nas
tentativas de “encaixar” as palavras nas lacunas corretas, para atribuir-lhe sentido ao
texto. Diante desse desfio lancado a todas as criancgas, aquelas que ainda ndo tinham nem
leitura convencional ndo foram capazes de realizar o preenchimento das lacunas
adequadamente, ainda que a escrita das palavras demandasse, grosso modo, apenas a
copia. Embora as professoras denominem tal atividade como de producdo textual, o
exercicio parece reduzir-se a copia de vocabulos para preenchimento de lacunas.

A forma de correcdo dos exercicios, em relagdo a C11, implica, na escrita, por
parte da professora, as respostas corretas, sem questionamento da crian¢a sobre suas
escolhas e levantamento de outras possibilidades de preenchimento das lacunas. Se a
correcdo contasse com mais tempo, poderia se ter a mediacédo da professora com a C11,
de forma a contribuir no processo em que ela se encontrava, de forma mais dialogada e,
talvez, mais alinhada as indica¢Ges do PNAIC. A crianca poderia revelar suas hipoteses
de leitura e escrita, e ainda perceber-se capaz de realizar a atividade corretamente, com
as provocagoes e mediagdes que poderiam ser realizadas pela professora.

Durante a observacdo das aulas, diferentes momentos foram ratificando cada vez
mais a percepg¢do do campo teorico-pratico da alfabetizacdo que sustentam os fazeres das
professoras, especialmente devido ao direcionamento das atividades as criancas de forma
homogénea preponderantemente, como se todas tivessem o mesmo desenvolvimento,
atividades que ndo se relacionavam com suas vivéncias nem a projetos de trabalho
especificos. A proxima atividade é uma reproducdo de mais um dos registros do caderno

de planos de uma das professoras:

Coloque nha, nhe, nho:

a) ba___iro e) pati__

b) gati_ fymaozi ___
c) li___ gdi___iri__
d) di__iro

Com esta atividade a professora objetivava o estudo da ortografia do digrafo “nh” e
utiliza as lacunas para que as criangcas as completassem com a silaba adequada. Ela

intencionava fixar conceitos relacionados as silabas na segmentacdo e formacdo das
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palavras isoladamente. Vimos no Capitulo 3 que o estudo da lingua escrita partindo do
trabalho com unidades menores das palavras (sons, letras ou silabas) € parte integrante de
métodos sintéticos de alfabetizacdo, em que, supostamente, o/a estudante aprende por meio
da repeticdo e memorizacgdo, conforme vai recebendo informagdes sobre o objeto de
conhecimento, num processo acumulativo, esta perspectiva mostrou-se presente diversas

vezes nas praticas de ambas professoras.

Ao relacionar as falas das professoras as rotinas observadas (aqui descritas e
expostas por meio de amostras), constato que, apesar das influéncias construtivistas
representadas por um de seus modos de avaliar as aprendizagens dos estudantes por meio
de sondagens® , ndo se aplica, no seio das acBes das alfabetizadoras, a mudanca
conceitual da alfabetizacdo em defesa da valorizacdo das hipoteses da escrita construidas
pelas proprias criancas, gerando-lhes conflitos construtivos no ato de aprender a escrever
(FERREIRO & TEBEROSKY, 1999).

Quando uma das professoras diz “tive que partir do basico mesmo. O AEIOU o
ABC. Vamos juntar”, e a outra leva como proposta de atividades “Complete com nha, nhe
ou nho”, a escrita ndo esta sendo considerada como um objeto de conhecimento a ser
apropriado pelas criangas, e sim um codigo a ser transcrito. Ferreiro (2011) esclarece a
diferenca das concepcdes e seus resultantes:

(...) se a escrita é concebida como um cédigo de transcrigdo, sua
aprendizagem é concebida como a aquisicdo de uma técnica; se a
escrita € concebida como um sistema de representagdo, sua
aprendizagem se converte na apropriacdo de um novo objeto de
conhecimento, ou seja, em uma aprendizagem conceitual. (p. 19)

Penso nas tantas atividades que as professoras propdem de reflexdo sobre a lingua
escrita, e me questiono, por vezes as questiono também, o porqué de ainda valerem-se
dessas praticas. As respostas costumam ser evasivas, até que, depois de muito
conversarmos, acredito que percebendo um clima de intimidade e seguranca do nao
julgamento de seus posicionamentos, a Prof® A declara a concepgdo predominante em

suas praticas, apos eu lhe perguntar se acredita na perspectiva tradicional de alfabetizar:

39 Ainda que de interpretagdo equivocada, seguindo um “modismo funcional” entre os colegas da categoria,
disseminado inclusive nos encontros de formacao do PNAIC — ditado de quatro palavras do mesmo grupo
semantico e criacdo de frase com duas das palavras ditadas como se fosse uma orientagdo de Emilia
Ferreiro, por exemplo.
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Eu sou uma professora que gosta do tradicional. Acho o
tradicional valido. Até porque, se ndo fosse ele, eu acho que nao
teriamos tanta coisa como temos hoje. Mas as coisas evoluem, as
pessoas mudam e as coisas realmente precisam mudar. Vocé
coloca um pouco sim do construtivismo, isso é valido. Mas sem
abandonar definitivamente. Usar o que tem de bom. Tem coisas
boas que a gente pode usar. Eu, por exemplo, lembro que fui
alfabetizada com cartilhas. A professora ndo ficava s6 naquilo
“Ivo viu a uva”. Mas, onde Ivo poderia estar? O Ivo tem familia?
A uva foi comprada onde? Ou seja, daquela frase ela trazia o
mundo, trabalhava tudo com a gente ali: Matemaética, Geografia,
tudo! E, quando as pessoas criticam [o tradicionalismo] eu falo

Com essa fala, a Prof? A indica ter maiores influéncias de suas memarias enquanto
estudante, que das suas experiéncias formativas inicial e continuada, incluindo a
promovida pelo PNAIC. Diante disso, mesmo constatados os avancos em duas das 7
criancas que ainda ndo sabiam ler nem escrever, questiono-me sobre como realizar
intervengdes que colaborem com sua formacao, levando-a a perceber as possibilidades
outras de concepg¢es de ensino da lingua escrita (e de demais areas de conhecimento a
que se apliqguem) por meio de uma perspectiva construtivista e/ou historico-cultural, pois
sob a afirmacédo do uso de estratégias plurais no seu fazer pedagdgico, parece acreditar
mais no ensino da escrita como codigo de transcricao.

Mediante olhar e escuta ressignificados sobre esses modos de pensar e construir
situacOes didaticas de alfabetizacdo, o meu deslocamento — de coordenadora pedagdgica
para a figura da pesquisadora, de certa forma indissociaveis — assume preocupacoes
outras, sinalizadas por Weisz (2009), ao afirmar que “Quando se tenta sair de um modelo
de aprendizagem empirista para um modelo construtivista, as dificuldades de
entendimento as vezes sdo graves” (p. 58), pois a professora demonstra deslocar-se do
modelo de ensino que Ihe traz seguranca para o outro de compreensdo ainda insipiente de
seus fundamentos — uma mescla ausente de precisdo, para efetivamente a crianca
proporcionar 0s exercicios cognitivos dos quais dependem, para a ampliacdo de seus
conhecimentos.

A Prof? B, mesmo passando por diferentes experiéncias de formacgéo continuada,
também admite conciliar praticas fundamentadas na concepcdo de aprendizagem
empirista (sem assim denomina-las) com outras construtivistas e, ao perceber as
aprendizagens acontecendo, ndo consegue a “qué” atribuir tais consequéncias. O mesmo

se adapta as ndo aprendizagens. A professora, fala de suas lembrancas de trabalho com
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outra turma, no desenvolvimento de um projeto, também na rede municipal de Sao

Gongalo.

Até hoje me pergunto como alfabetizei treze alunos com muitas
dificuldades para aprender. Eles aparentavam ter diagndstico de
dislexia... Era uma turma de Se Liga, aquele material do Instituto
Ayrton Senna, de livro tradicionalissimo, de cOpia, copia, copia...
Mas o engracado é que eu ficava questionando esse material. Mas
foi esse material que ajudou aquelas criangas a aprender a ler. 1sso
fundiu com minha cabega. Mas, assim, eu ndo seguia totalmente
as instruces do material ndo. N&o podia fugir muito, porque a
supervisora acompanhava as aulas e o preenchimento dos

[{3 2]

objetivos para marcar com “x”. Eu dava umas leituras
diferenciadas, uns trabalhos em grupo... (ProféB)

“Eu dava umas leituras diferenciadas, uns trabalhos em grupo”, o término de sua
fala traz consigo o ponto essencial dessa investigacdo. N&o h& na figura docente
exclusividade na promocdo dos contingentes viabilizadores das aprendizagens das
criancas que ainda ndo liam nem escreviam convencionalmente, nem mesmo nas
atividades que propdem individualmente. Em nenhum momento as professoras
pesquisadas afirmaram realizar atividades especificas direcionadas especialmente as
criancas que julgaram ndo ler convencionalmente ao final do ciclo. Elas demonstraram
que o aprender a ler e escrever vem se realizando por meio das relacGes estabelecidas
entre as criancas e seus pares, estando elas incluidas. A sala de aula, é uma
microssociedade, na qual algumas sdo atitudes valorizadas e outras ndo, estabelecidas
prioritariamente pela professora, tomando maior significado quando discutidas com as
criancas (WEISZ, 2009). Sendo assim, as formacgdes dos grupos de trabalho sdo de
profunda importancia para todas, sendo eles organizados ou ndo propositalmente por elas
(professoras), na medida que os estudantes se dispdem a ajudar uns aos outros.

As professoras, embora ainda detenham precisé@o parcial sobre o que fazer diante
dos processos de aprendizagem que encontram, tém aliados (as criangas) nessa dinamica
de construcdo de conhecimento no coletivo, com desdobramentos individuais. As
criancas, na medida que auxiliam seus colegas, para explicarem seus modos de pensar,
precisam formular com precisao e clareza seus argumentos, sistematizando seus proprios
conhecimentos (idem). As que ainda ndo leem nem escrevem convencionalmente, vdo
incorporando novas aprendizagens, de modo que nos escapam a capacidade de mensura-

los.
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Ao buscarmos os registros de atividades das criangas das quais acompanhamos
0 desenvolvimento da apropriacdo da lingua escrita, identificamos seus avancos. E,
constatamos que, com todas as adversidades do ano letivo em que pesquisamos na escola,
em especial aos prejuizos observados na disposicdo do tempo, devido a greve, mesmo
com a efetivacdo do Plano de recomposigédo de dias letivos, no qual apenas 62% dos dias
letivos (124 dos 200 previstos) foram garantidos na forma presencial®®, das 14 criancas,
7 delas alcancaram o desenvolvimento esperado (3 da turma da Prof® A e 4 da turma da
Profé B), passando a ler e escrever convencionalmente, estando aptas** a cursarem o ano
de escolaridade seguinte, a 12 Etapa do 2° Ciclo. As demais criangas foram mantidas no
3° ano, para continuidade de seus processos alfabetizadores, porém demonstrando
conhecimentos mais avancado em relacéo aos do inicio do ano.

A seguir, trazemos amostras de producdes escritas de quatro criangas, duas que
foram consideradas concluintes de seus processos alfabetizadores (C1 e C13), e outras
duas que se mantiveram no Ciclo de Alfabetizacdo (C5 e C10). Das criangas da turma da
Prof* A (C1 e C5) apresentaremos apenas 0s registros de fim de ano letivo, pois a
professora ndo mais possuia qualquer registro das producdes escritas das criangas
realizadas no inicio do ano letivo, com isso ndo foi possivel identificar com precisdo, para
além de sua fala, o que lhe remeteu & ideia de que as criancas ainda nao saberiam ler e
escrever convencionalmente.

Consideramos importante a producao escrita de C1 devido ao fato de, no histérico
escolar dessa crianga, haver informacGes de que ela ndo frequentou nenhuma escola
durante dois anos consecutivos. C1 se tornou uma crianga em situacao de distor¢édo idade-
ano de escolaridade e necessitava, com urgéncia, avancar em seus estudos. No ano
subsequente, com a aprovacdo no ultimo ano do Ciclo de Alfabetizacdo, ele foi

matriculado no projeto de correcéo de fluxo da escola (Hora da Virada®?).

40 A recomposicdo dos dias letivos, em fungdo da greve, apesar da desvinculagio do calendario letivo do
calendario civil, no Plano pedagégico de recomposicdo dos dias letivos e da carga horaria/calendario 2018
do Ciep forma previstos, da carga horaria equivalente aos 58 dias a serem repostos, apenas 36 dias foram
presenciais, sendo os demais dias/carga horaria compensados por meio de estudos dirigidos e atividades de
projeto interdisciplinar, de acordo com a Portaria 79/SEMED/2018 de 18 de outubro de 2018.

41 Termo utilizado na rede municipal de ensino para classificar os estudantes do ciclo quando avangam de
um ano de escolaridade a outro.

42 O projeto Hora da Virada corresponde ao atendimento do que prevé a alinea b, inciso V, do artigo 24 da
LDB que prevé “possibilidade de aceleracéo de estudos para alunos com atraso escolar”. Neste projeto ha
o0 reagrupamento dos estudantes matriculados do 4° ao 9° ano do Ensino Fundamental que se encontram em
distor¢do idade-ano de escolaridade: I. Grupo I: 12 e 22 etapas do 2° ciclo (4°/5° ano); Il. Grupo Il: 6° e 7°
anos do Ensino Fundamental; 111. Grupo 111: 8° e 9° anos do Ensino Fundamental.
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Figura 12: Producéo escrita realizada por C1 (fevereiro de 2019)
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Fonte: Arquivo da pesquisa.

C1 mostrou-se capaz de expressar por escrito suas ideias com coeréncia, quando
solicitado a falar sobre si. Este pequeno texto ndo passou por revisdo por parte da
professora, de modo a verificar os erros ortograficos e de sintaxe, foi apenas feita revisao
pela prépria crianca quando o releu — C1 1€ com fluéncia. Observamos que C1 utilizou
letras maiusculas onde compreendeu serem necessarias, fez uso de sinal de pontuacéo,
escreveu a maioria das palavras corretamente, além de té-las espacado adequadamente.
Poucos erros sdo observados em sua escrita. Aos poucos, acreditamos, que a mesma ira
adquirir os conhecimentos necessarios para que tais erros diminuam.

Diferentemente da producdo escrita de C1, o registro escrito de C5, também de
final do ano letivo, ndo apresenta escrita esperada pela professora. Ao acompanhar a
professora solicitando que 0 mesmo lesse algumas palavras de uma das listas como a da
Figura 10 (p. 119), este se mostrou reticente e revelou sentir vergonha de ler por
reconhecer sua inabilidade para tanto. Percebemos que C5 ainda tinha dificuldades para
fazer a correspondéncia de sons de algumas letras e, quando a professora tentava o

auxiliar, dificilmente obtinha éxito na leitura.
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Na escrita C5 demonstrou ser capaz de fazer alguns registros:

“ona Yoo - tova Moy Mo, flima
Lo, - ruma -
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Fonte: Arquivo da pesquisa.

As palavras que aparecem na parte superior da figura foram escritas por C5 ap06s
muitas tentativas da professora em orienta-lo que escrevesse sobre si e 0 mesmo negar-
se, alegando néo saber o que escrever. Diante da resisténcia da crianca, a professora pediu
que ele escrevesse as palavras que sabia escrever. C5 escreve palavras que memorizou no
seu processo escolar (casa, Bia, para navio, bala) e tenta escrever outras que aparecem
em sua vida cotidiana, que alegou a professora, vé-las pelas ruas (gasolina, do posto perto
da escola; caixa, do cartaz no mercadinho do bairro; rima, porque os colegas fazem rima
cantando, portanto tentou escrever). Na parte inferior da figura, temos uma frase escrita
por C5, ditada pela professora: “Eu sou um menino bonito.” C5 demonstra ainda ndo ter
dominio do espacamento entre as palavras, ele escreveu com auséncias de letras e silabas,
usou letras inadequadas para representar certos fonemas e fez aglutinacdo de palavras,
porém mostrou-se capaz de escrever, com autonomia, tal frase sendo passivel de ser lida.

Segundo a Prof? A, o estudante C5, além de estar em momento do processo de
aprendizagem da lingua escrita muito aquém do esperado, ele falta muito as aulas. Ele
também foi identificado como em situacao de distor¢do idade-ano de escolaridade (estava
com 14 anos de idade cursando o 3% ano de escolaridade). Diante desse cenario a
professora revela sentir que suas intervencdes, nos dias em que a crianca se faz presente,
séo insuficientes no avango de suas aprendizagens.

C5 foi reprovado pela quarta vez. A direcédo da escola, contrariando os argumentos
da professora, porém sob autorizacdo dos responsaveis do menino, também o matriculou
no projeto A Hora da Virada, tomando como justificativa que o0 mesmo deveria ir para
uma turma em que seus colegas tivessem idade aproximada. A Prof® A ressente pelo
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desenvolvimento da aprendizagem da leitura e da escrita de C5, pois 0 projeto ndo tem
como objetivo especifico alfabetizar.

Também em situacdo de distor¢do idade-ano de escolaridade, porém em menor
proporgao, a estudante correspondente a identificagdo C13, da Prof? B, foi matriculada no
projeto mencionado. No entanto, ela ja havia sido aprovada pela professora e 0s registros

de suas producdes escritas apresentam um panorama que corroboram com isso:

Figuras 14: Autoditado realizado por C13 (marco de 2018)
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Fonte: Arquivo da pesquisa.

C13, assim como C5, porém no inicio do ano letivo, apresenta em sua escrita
algumas trocas de letras para representar os sons. Tenta escrever nomes de alimentos:
jabuticaba, banana, morango, caju e pao. A professora percebe que, na escrita da palavra
banana ha auséncia de uma das silabas formadas pela consoante b seguida da vogal a, em
circunstancia da igualdade no registro, mas com correspondéncia sonora diferente,
gerando conflito no exercicio cognitivo realizado pela crianca.

Na construcéo de uma frase, G5 apresenta uma ideia coerente, no entanto a escrita
também apresenta uso de letras inadequadas, porém de correspondéncia sonora
aproximada ao que se desejava escrever: “O pdoitanofunu”, C13 escreveu, quando queria
dizer “O pao esta no forno”. Além disso, ela aplica espagamento apenas entre as duas
primeiras palavras, aglutinando a segunda as demais. Ao final do ano letivo sua producédo

escrita demonstra o0 quanto se desenvolveu:
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Figura 15: Producéo escrita realizada por C13 (fevereiro de 2019)
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Fonte: Arquivo da pesquisa

Quando solicitada e escrever um texto sobre coisas que gostava, C13 redigiu 0
pequeno texto com confianca e agilidade. Ainda que observemos algumas falhas em sua
escrita, que se referem basicamente a ortografia —auséncia de uso de sinais de pontuacao e
ndo utilizacdo de letras mailsculas na escrita do nome de seu bairro de residéncia —, C13
apresentou linguagem clara, exercendo a fungdo comunicativa da lingua. A crianca foi
capaz de fazer a leitura do préprio texto sem dificuldades, com ritmo e entonagdo
atribuidos mesmo na auséncia dos sinais de pontuacdo. Este texto ndo foi corrigido pela
professora e, diante desse e outros registros, a Prof* B considerou C13 apta a entdo
finalizar seus estudos no Ciclo de Alfabetizacéo.

O desenvolvimento dos/as estudantes se mostram de formas diversas. A estudante
C10, também da Prof* A, demonstrou a possibilidade de uma crianca avancar
significativamente em seus conhecimentos sobre a lingua escrita em curto espaco de
tempo, ainda que em anos anteriores tivesse sido submetida a diferentes estratégias de

ensino, sendo acompanhada por outra/s profissional/s.
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Figuras 16: Auto ditado realizado por C10 (marco de 2018)
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Fonte: Arquivo da pesquisa.

Em seu autoditado, C10 tentou fazer uma lista de nomes de animais, utilizando
letras variadas sem compromisso com a correspondéncia sonora. As palavras da lista,
segundo a professora, seriam: dinossauro, cavalo, camelo, rd, e, ao lado, tartaruga. Num
movimento de intervengdo na escrita da crianga, e desafiando-a a pensar na
correspondéncia grafica correspondente a silaba inicial da palavra tartaruga, a professora
sinaliza o registro de C10, que tem aproximacdo ao correto, situado no canto superior
direito da Figura 16. A troca da letra t, inicial da palavra tartaruga, pela letra d é comum
em fase de alfabetizacdo, quando as criangas ainda estdo aprimorando a habilidade de
discriminacdo auditiva. Com a escrita aproximada, em funcdo da intervencdo da
professora, fica evidente qudo importante € o estabelecimento do didlogo no processo de
ensino-aprendizagem, oportunizando a crianga reflexdes sobre o que sabe, quando pode
fazer uso de seus saberes e que é capaz de adquirir saberes outros importantes na
consolidacdo de sua aprendizagem, nesse caso, de saber fazer registros escritos de modo
convencional, passiveis de leitura por parte de outros sujeitos.

Ao apreciarmos o pequeno texto produzido por C10, a significativa evolucdo da
escrita da crianga é espantosa, porém compreendida como insuficiente pela Prof? B para
gue C10 fosse aprovada no entdo ano de escolaridade, concluindo seu Ciclo de

Alfabetizacdo. Vejamos:
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Figura 17: Producéo escrita realizada por C10 (dezembro de 2018)
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Fonte: Arquivo da pesquisa.

C10 foi capaz de produzir um pequeno texto, em dezembro, ela escreveu: “Minha
melhor amiga é Kauany. Eu vou te amar para sempre. E a minha amiga Anny Vitoria e
Luiz, eles moram no meu coragao.”

Embora demandem habilidades diferentes, comparadas as atividades (a primeira
solicita apenas a escrita de palavras, a segunda requer a producdo de um texto), a
correspondéncia gréafica dos fonemas nas palavras escritas pela estudante ganhou
expressiva qualidade. O texto ainda apresenta muitas falhas na ortografia, porém pouca
incidéncia de uso de letras sem correspondéncia sonora, 0 que ocorreu muito no
autoditado. Além disso ha auséncia de espacamento entre algumas palavras, pontuacgéo e
concordancia. Por outro lado, a crianga ja demonstra ser capaz de fazer uso daescrita, por
meio de um texto real, com sentido, para a comunica¢do de uma mensagem, nesse caso

ela expressa seus sentimentos pelas colegas.

5.3.1 Professoras alfabetizadoras e suas perspectivas: relacdes entre Ciclo e
PNAIC

E interessante perceber que o percentual de criancas da identificacdo da pesquisa
presentes nas turmas atendidas pelas alfabetizadoras pesquisadas, corresponde entre
aproximadamente 29 e 27%, das criancas de cada turma (7 de 24 criancas da turma da
Prof? A e 7 de 26 criancas da turma da Prof® B). Consideramos esse percentual variavel

devido as transferéncias e matriculas ocorridas durante o ano. No entanto, esse
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quantitativo, apesar de expressivo, contraria uma das crengas sobre a organizacdo escolar
em ciclos, que afirma as criangas “passarem de ano sem saber”.

Ao tomarmos o percentual identificado e o historico de cada uma das criancas
percebemos, em um ou outro, a necessidade de acBes paralelas as pedagogicas, para a
melhoria dos seus processos de aprendizagens — ha criangas que apresentam limitages
de possivel natureza genética (neurobioldgica), algumas diagnosticadas, outras ainda nao
identificadas —, entendemos nao poder desconsiderar tais atravessamentos que, embora
ndo justifiguem a ndo aprendizagem das criancas, imputam, ao desafio de alfabetizar,
mais uma dimensao que nem sempre a escola consegue ter plena geréncia.

Observado o campo e o enfrentamento das Ultimas circunstancias citadas, para
nossa equipe e familias, a prerrogativa do tempo estendido por meio do ciclo € um critério
essencial para a continuidade dos processos de ensino-aprendizagem sem interrupcao,
objetivando a alfabetizagdo de todas as criancas ao final desse periodo de trés anos.

Contudo, observamos ainda outros elementos que comp6em a realidade do Ciep,
percebemos ndo ser suficiente apenas a ampliacdo do tempo. A essa condicdo, outros
contingentes precisam ser viabilizados para potencializar os processos de ensino-
aprendizagem, tais como informatica, trabalho em sala de leitura e/ou biblioteca,
laboratério de ciéncias, artes (musica, teatro e/ou artes plasticas), além de atividades
fisicas, por exemplo. As professoras tém consciéncia da necessidade destas experiéncias
enquanto contributivas para o desenvolvimento de diferentes habilidades, incluindo as de
leitura e a escrita.

A temporalidade da escola é algo complexo no tocante de seu aproveitamento e
otimizagdo com vistas na construcdo dos conhecimentos. Penso nessa questdo ndo me
limitando aos processos de ensino-aprendizagem, remetendo-me aos aprendizes como
prevalecentes, mas nos colocamos, enquanto docentes, como parte que divide igual
relevancia nessa dindmica. No entanto, as diferengas entre as criancas, relativas as suas
demandas de aprendizagem num contexto onde poucos tém acesso a livros em casa até a
possibilidade de assistir a um espetaculo no teatro, por exemplo, observa-se disparidade
de cunho social entre os sujeitos ja na infancia, nos anos iniciais da escolarizacao, na
alfabetizacéo.

Sampaio (2008) sinaliza que “A logica temporal presente na organizagéo dos
tempos e espagos escolares transforma a diferenca dos tempos de aprender na
desigualdade desses tempos, levando muitas criangas ao fracasso escolar, logo no inicio

de sua escolarizagao” (p. 29). Estamos diante de um problema politico-social, onde temos
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0 sujeito herdeiro da desigualdade pertencente as classes populares, como é o caso das
criancas do Ciep. Promover vivéncias para além do ambiente alfabetizador, mas de
compromisso mais amplo com o desenvolvimento integral das criangas, seria um
caminho mais digno, com impactos profundos sobre as aprendizagens. Infelizmente ainda
ndo usufruimos dessa realidade desejavel.

Quando tentamos (eu e as professoras) centrar as conversas nos aspectos da
organizacéo escolar em ciclos e alfabetizacéo, as falas apontam para a descrenca também
proveniente dos modos como tal organizacdo € gerida pelo poder executivo municipal,
representada pela Semed, e pelos modos como a propria comunidade escolar

(funcionarios e familias) busca dar sentido aos seus fazeres nessa perspectiva:

Eu acredito em mais de um ano para alfabetizar. Mas em Séo
Gongcalo eu ndo apoio o ciclo. Porque o ciclo em Sdo Gongalo
esta faltando muita coisa para que realmente funcione. Ele prevé
reorientacdo e as escolas ndo se compdem desse espacgo, dessa
dedicacdo e apoio ao aluno. O aluno precisa desse espaco, de
atividades diversificadas, do siléncio (porque as vezes o barulho
da turma desconcentra). Essa reorientacdo € 0 mesmo que ele
ficar sozinho com uma pessoa pra dar atencdo. E isso faz toda
diferenca. (Prof? B)

A professora traz para a discuss@do um ponto bastante relevante previsto no Plano
Municipal de Educagéo, na Meta 2, como estratégia de nimero nove: “Assegurar aulas
de reorientacéo da aprendizagem em todo o ensino fundamental”, mas que ainda nao tem
implementacdo em todas as escolas da rede por diferentes motivos, sendo um deles a
caréncia de docentes primeiramente para regentes de turmas regulares, o que impede o
exercicio de outras funcbes. A reorientacdo da aprendizagem corresponde a uma das
estratégias prevista no PME, para que determinados estudantes concluam o Ensino
Fundamental na idade recomendada, por meio de aulas extras, nos contraturnos, de modo
a complementar as aulas regulares nas quais contetdos ndo foram por eles assimilados,
evitando reprovagoes.

A Prof? A ainda aponta a relacdo das familias com essa organizacao da escola:

[as familias] Simplesmente elas acham que o filho passou, para
eles ja estd bom. NGs ndo temos um acompanhamento, um apoio.
Por mais que se faca em sala de aula, fica faltando aquilo que vem
de casa. Minha opinido é essa: o ciclo é muito bom, mas esta
deixando a desejar porque ndo estd havendo qualquer
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investimento, apoio ou qualquer cobranca em cima dessas
familias. (Prof® A)

Numa primeira leitura poderiamos interpretar a fala da professora como
culpabilizadora das familias pelo insucesso das criancas e caminhos pelos quais a
organizacao escolar em ciclos até entdo tem percorrido. No entanto, analisando-a mais
atentamente, é possivel perceber que a professora se refere a uma possivel coparticipagdo
nos processos de aprendizagem por parte dessas familias, que ela acredita ser necessaria
em termos de acompanhamento, independentemente da organizacao da escola (ciclo ou
série) — algo que, penso, ndo assegura os resultados que a professora supde serem
produzidos, visto o ensino do conhecimento escolar, neste caso, da lingua escrita, ser
competéncia da escola, além de ter outras implica¢Bes. Assunto para outras conversas...

Ademais, a Prof* B sinaliza provavel auséncia de entendimento desse grupo
(familias) sobre os critérios da organizagdo escolar em ciclos. Como a cultura das escolas
seriadas ainda é muito presente, a mudanca de perspectiva precisa também passar pelas
familias, especialmente ao que se refere a concepcao de avaliacdo e critérios de promocéo
dos estudantes.

O esclarecimento as familias sobre os ciclos seria importante, ao passo que, com 0
conhecimento dos critérios avaliativos e seus desdobramentos, para tais familias, “achar
que o filho passou ja estd bom” ndo abrigara o conceito de finalidade, mas de
entendimento de continuidade, demandando empenhos outros. Nesse sentido, a relacdo
escola e familia precisaria estreitar-se 0 bastante na busca para identificar o que esta
funcionando bem, em que as criangas ainda apresentam dificuldades e juntos definir
estratégias para superagdo destas — um movimento que assume as aprendizagens das
criancas, inclusive sobre apropriacéo da leitura e da escrita, como nao restrita aos muros
da escola.

Tal proposicdo intenciona a desmistificagdo da avaliacdo em sua perspectiva
classificatdria e hierarquizante, de modo a dar sentido ao principio avaliativo da escola
em ciclos. Por esse viés, a avaliacdo se abrigaria no didlogo entre professores, equipe
diretiva, representantes de cada familia (e porque ndo as proprias criancas?) viabilizando
analises gerais dos diferentes registros avaliativos dos aprendizes e estabelecimento de
novas propostas de trabalho (LOCH, 2000). A orientacdo desse trabalho é exequivel, a
depender do comprometimento com a emancipac¢do dos sujeitos sociais por meio de

formas de avaliar outras (idem, p. 30).
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As falas sobre a organizagdo escolar em ciclos proferidas pelas professoras
baseiam-se em suas experiéncias e estudos realizados por meio do PNAIC, entre outras
oportunidades, como no caso da Prof? B. Suas criticas ndo se centram apenas no 1° Ciclo,
destinado a alfabetizacdo. Elas fazem considera¢fes amplas, adaptaveis aos demais anos
de escolaridade do 1° Segmento do Ensino Fundamental. Inclusive, a Prof? B percebe- se
como profissional que teria as mesmas responsabilidades, independente da organizacao
escolar de atuacdo. No entanto, tenta aferir positividade a retencédo, algo que chama a
atencdo, pois demonstra ndo acreditar na avaliagdo continua enquanto contributiva para

nédo reprovacéo, conforme pressupde o ciclo:

O seriado para mim... Eu ndo consigo fazer uma coisa muito
diferente de um lugar para outro ndo. No seriado, eu sendo
otimista, procuro sempre ver o lado bom das coisas. E nem sei se
isso € bom ou ruim. Eu acabo vendo a reprovagdo como uma coisa
boa, porgue a continuidade ndo acontece. A gente ndo consegue
continuar de onde o aluno parou também por conta da quantidade
de alunos. Muitas vezes a gente comega do zero mesmo. (Prof?
B)

Diante dessa declaracdo de apoio a reprovacdo, me ocorre preocupacdo sobre
como a professora percebe as criancas do Ciep, seus contextos de insercdo e a
responsabilidade da escola na garantia de direitos educacionais para sua formacéo cidada.
“Comegar do zero” pode significar para uma crianga o sepultamento de seu desejo de
aprender, tomando a fala de Smolka (2012) como fundamento, ao afirmar que “a escrita,
sem funcdo explicita na escola, perde o sentido; ndo suscita, e até faz desaparecer o desejo
de ler e escrever” (p. 49). Creio ndo ser esse um caminho favoravel a um processo ainda
com lacunas de, no minimo, mais de dois anos, que urge por avangos significativos. Aqui
percebo a necessidade de mais debates em torno dessa questao, pois concordo com Weisz
(2009), por afirmar que “no momento em que o professor entender que o aprendiz sempre
sabe alguma coisa e pode usar esse conhecimento para seguir aprendendo, ele se da conta
que a pura intui¢do ndo ¢ mais suficiente para guiar seu trabalho” (p. 23).

Mantendo a anélise sob o aspecto da continuidade, percebo a denuncia de uma
falha das informacdes entre as equipes docente e diretiva, passivel de ajustes e
reorganizacdo, garantindo melhor comunicacdo para que, além das avaliacdes
diagnosticas, outros recursos promovam a identificagdo dos “pontos de partida” dos

processos no inicio do ano. E, no tocante quantitativo de estudantes nas turmas, quando
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se trata do ultimo ano do ciclo, concordamos precisar ser repensado, diante da
heterogeneidade se mostrar ainda maior, devido aos diferentes momentos do processo de
apropriacdo da lingua escrita em que as criancas se apresentam — ha criancas com escrita
ortografica e outras ainda pré-silabicas, embora trabalhnemos para o avanco de todas, e
esses sejam perceptiveis, as ultimas citadas precisam ser assistidas com maior atencéo,
sendo mais desafiadas, de modo que alcancem o desempenho das primeiras, com fluéncia
na leitura e escrita ortografica utilizando, inclusive, sinais graficos, por exemplo.

E os estudos do PNAIC, onde exercem ou exerceram influéncias nos modos de
pensar e fazer a alfabetizac&o na perspectiva dos Ciclos e especialmente em seu ano final
(3°ano)? Ao conversarmos sobre a experiéncia promovida pelo Programa, as professoras
evidenciam contribui¢des rasas para suas praticas, apesar de o avaliarem como produtivo
e significativo. Na avaliagdo da Prof® A, 0o PNAIC foi uma oportunidade para ela um pouco
mais significativa comparada a da Prof? B (que veremos adiante), de certo por ter sido,
até o ano da pesquisa, sua Unica experiéncia em formacdo continuada com foco na

alfabetizacdo. Quando perguntada sobre sua experiéncia no programa, ela responde:

Foi boa a experiéncia. Porgue eu ndo tinha feito nenhum curso e
aprendi muita coisa em relagdo a material. (...) O PNAIC ndo era
prescritivo, e nos deixava livre. Tinha todo material como guia,
porém nao descartava nada do que vocé tinha como profissional,
da sua experiéncia. Era um material de apoio, sugestivo. (Prof?
A)

Aqui a justificativa primeira que a Prof® A atribui ao Programa, o bem
qualificando, resume-se ao aprendizado em termos conhecimento de uma diversidade de
recursos materiais de uso pedagdgico. Quando associo essa informacédo a sua defesa aos
métodos alfabetizadores de concepcdo tradicional, compreendo a importancia do acesso
a esses outros recursos, favorecedores de um enriquecimento de suas aulas. Com essa
declaracdo também se torna justificavel seu posicionamento quando afirma acreditar
numa “mescla” entre as diferentes concepgoes alfabetizadoras.

Quanto ao denominar “guia” os materiais do Pacto, a Prof* A esta se referindo aos
cadernos de estudos do programa. Estes cadernos foram entregues, em sua versao
impressa*, a cada professor/a alfabetizador/a cursista da rede de ensino, nos primeiros

anos de vigéncia do Pacto (2013 e 2014). Produzidos e langcados pelo MEC, os cadernos

43 Os cadernos encontram-se disponiveis em sua versdo digital, para download gratuito, no site do PNAIC.
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foram organizados de acordo com os temas abordados em cada ano de formagdo. A
distribuicdo ocorreu nos anos de 2013 e 2014, no primeiro ano os Cadernos de
Alfabetizacdo em Lingua Portuguesa e, no segundo ano, os Cadernos de Alfabetizacdo
Matemaética. Em 2015, propondo integracéo entre as areas de conhecimento, os Cadernos
de Alfabetizacdo foram disponibilizados apenas em verséo digital e utilizados nos anos
subsequentes, até 2018.

Esses cadernos néo sdo identificados pela professora como prescritivos, ainda que
apresentassem, meio aos seus textos integradores, descri¢des de atividades realizadas por
docentes e relatos de experiéncias compreendidas como exitosas. Tais descri¢Oes e relatos
apresentam também avaliagdes sobre os processos desenvolvidos e seus desdobramentos.
A partir desses exemplos de vivéncias, discutiam-se o0s assuntos ali previstos e
problematizavam-se as possibilidades de viabilizacdo na pratica nas escolas.

A correlagdo dos exemplos trazidos nos cadernos com as experiéncias dos/as
cursistas compunha um exercicio de compreensdo dos contextos diversos presentes na
rede municipal de ensino, dando visibilidade as especificidades das escolas, turmas e
estudantes, bem como as iniciativas dos/as docentes cursistas. Normalmente essa troca se
mostrava produtiva, por trazer para os espacos de formacédo elementos que contribuiam
para a formacdo do olhar critico do/a professor/a em relagdo a diferentes questdes que
permeiam seus fazeres pedagdgicos e a alfabetizacdo propriamente dita, além de valorizar
os trabalhos dos sujeitos participantes por meio do reconhecimento de suas iniciativas
como interessantes e passiveis de adaptacdo pelos/as colegas em suas turmas de atuacéo.

A Profd B, do seu lugar experiente em programas e projetos de formacéo

continuada para professores alfabetizadores, relata sobre o PNAIC:

N&o foi nada diferente. Foi apenas um enriquecimento daquilo
gue a gente ja vinha aprendendo e fazendo nos cursos. O
PROFA* foi muito mais rigoroso. O PNAIC foi mais leve,
aproveitou muito o que o professor ja conhecia. Ele ndo obrigou o
professor a seguir X ou Y. O PROFA ndo, dizia o que devia ser
feito, avaliacdo dessa ou daquela forma. Com o PNAIC era
assim: “O que vou fazer com isso? O aluno s6 desenha ao invés
de escrever.” Ai dava um texto, um pensamento. Vamos
debater... Eu encarava apenas como um help. (Profé B)

44 Programa de Formagao de Professores Alfabetizadores, lancado pelo MEC em 2001, com a proposta de
nortear as acdes educativas de alfabetizacdo no Ensino Fundamental, Educacdo Infantil e Educacdo de
Jovens e Adultos.
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A compreensédo do Programa demonstrada pela Prof? B indica que internalizamos
experiéncias de diferentes maneiras. E, quando compara sua vivéncia no PNAIC com a
que obteve no outro programa, percebe um carater pouco substancial de modo a ter grande
repercussao no seu perfil alfabetizador. E, assim com a Prof? A, a Prof® B ndo faz mencao
sobre estudos do Pacto que tenham dado énfase nos principios da organizacéo escolar em
ciclos e, em especial, as bases fundantes do Ciclo de Alfabetizagcdo. Em seus estudos, o
protagonismo se deu as praticas, as atividades de alfabetizacdo na perspectiva do
letramento, como orientam os documentos oficiais.

Além disso, quando sinaliza que o programa “nao obrigou o professor a seguir X
ou Y” ratifica a ideia do programa sem viés prescritivo, preservando a autonomia
pedagogica das unidades escolares, prevista na LDB 9394/96, em seu artigo décimo
quinto®. Além disso, a contrariedade a prescricdo resguarda aos docentes as
particularidades de suas construcdes profissionais e acaba por propor rupturas gradativas
com suas crencas sobre teorias-praticas com bases na memorizacdo e mecanizacgao.
Intencionou-se, portanto, uma formacdo continuada por meio da construcdo de
conhecimento e ndo apenas por via da imposi¢do uso de estratégias de ensino dissociadas
da compreensdo das teorias a elas associadas e vice-versa.

Sendo assim, percebemos o PNAIC como mais um programa que se dispds a
provocar mudancas na alfabetizacdo do pais — e assim o fez —, porém que nao as efetivou
em profundidade, no cerne da questéo que tem mantido em condigdes de fracasso algumas
criancas, especialmente de classes populares, nos seus processos de apropriacdo da lingua
escrita, ou a0 menos em condigédo de fracasso o reconhecimento de seus processos. No
Ciep, as professoras ainda enfrentam o desafio de desconstruir algumas de suas crencas
sobre 0 modo de ensinar as criangas a ler e a escrever, como a busca de nivelamento das
criangas e o uso de praticas mecanicistas, fragilizando, por exemplo, o discurso de “pedir
ajuda”.

Diante disso, penso haver necessidade de todos nds, participantes das dinamicas
alfabetizadoras, tomarmos as criancas enquanto sujeitos capazes de exercicios cognitivos
provenientes de seus didlogos internos e externos estabelecidos em seu processo

discursivo (SMOLKA, 2012); associando tal entendimento aos seus modos de aprender,

45 Art. 15. Os sistemas de ensino assegurardo as unidades escolares plblicas de educagéo basica que os
integram progressivos graus de autonomia pedagogica e administrativa e de gestdo financeira, observadas
as normas gerais de direito financeiro publico. (Lei n® 9.394, de 20 de Dezembro de 1996)


https://www.jusbrasil.com.br/legislacao/109224/ldbe-lei-n-9-394-de-20-de-dezembro-de-1996#art-15
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as hipdteses que constroem sobre a lingua escrita enquanto objeto de conhecimento
(FERREIRO, 2011). E necessario evidenciar as concepcbes de alfabetizacio mais
acertadas paraa construgédo de conhecimento da lingua escrita na qual a crianga tenha papel
de sujeito ativo e interativo na construcdo desse conhecimento, considerando-0 seus
conhecimentos sobre a lingua e possibilitando que se sintam afirmadas como capazes de
ter acesso aos bens culturais produzidos pela culturaescrita (CORAIS, 2018), bem como
produzir outros saberes por meio de suas aprendizagens pela vida.

Percebo este como um grande desafio, € preciso superar as praticas tradicionais
de alfabetizagdo, pois ndo basta haver mudancga sob o olhar langcado a crianga se as
praticas alfabetizadoras também ndo mudarem, buscando o encontro entre o0 ensino e a
aprendizagem. Penso ainda ser imprescindivel a interacdo docente com seus pares,
buscando reconstrucdo individual, concomitantemente coletiva. Esse movimento nao
requer um Programa de formacdo continuada em nivel federal, ele pode comecar
imediatamente, nos encontros para planejamento, estudo e avaliacdo dentro da escola —
no Ciep ja comegamos.

No mais, a titulo de “fim de conversa” sobre as relacdes Ciclo e PNAIC, diante
das andlises dos materiais e falas, somada as observacfes das dindmicas das aulas,
ficaram evidentes algumas influéncias dos estudos realizados nos encontros de formacao

do Pacto, que véo ao encontro dos principios da organizacao escolar em ciclos:

utilizacdo de jogos e brincadeiras no dia a dia da sala de aula, motivador
e facilitador das aprendizagens, trazendo a tona o reconhecimento da
crianga enquanto sujeito da infancia, em respeito as condigdes dessa fase
do desenvolvimento humano e, por meio dessas atividades, estar
desenvolvendo diferentes habilidades, integrando aspectos cognitivos,

sociais favoraveis a reflexdo sobre o Sistema de Escrita Alfabética;

criacdo de habito de realizacdo de leituras literarias, de fruicdo, bem como
trabalhno com diferentes géneros textuais, indo ao encontro das
orientacdes sobre letramento, de modo a favorecer a compreensdo da
linguagem como pratica social, possibilitando a abordagem dos
conteudos numa abrangéncia politico-social que desperte interesse pela

busca de conhecimentos de aplicabilidade real na vida. E ainda contribuir
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com a formacéo da crianca enquanto leitora, estimulando a criagdo de
estratégias de leitura e compreensdo dos textos lidos;

agrupamento das criancas de modo a leva-las a contribuirem umas com
as outras na construgdo do conhecimento sobre a lingua escrita, num
clima de colaboracdo, propondo (ou ndo) atividades diferenciadas de
modo a atender a diversidade de conhecimento de cada sujeito;
utilizacdo de diferentes métodos avaliativos, com destaque para a
avaliacdo diagndstica periodicamente aplicada, tomando como
referéncia as hipdteses de escrita das criangas, de acordo com a teoria
da psicogénese da escrita, com vistas no monitoramento das
aprendizagens, objetivando identificar as necessidades apresentadas
pelos estudantes e planejamento das a¢Ges para superagdo dos mesmos.
Nesse aspecto, vale salientar a ndo ocorréncia de avaliagdes com
funces classificatorias ou somativas;

esforco coletivo para aproveitamento de tempo para planejamento,
estudo e avaliacédo para estabelecimento de dialogo entre as professoras
pertencentes ao Ciclo de Alfabetizacdo para troca de ideias, experiéncias,
andlises de casos e realizagdo de planejamento de atividades, aulas e/ou
planos de acdo —demandas extra pedagogicas muitas vezes impedem esse

movimento.

Esta lista, construida com base na observacao participativa, considera pertinéncias
e validades das acbes para enriquecimento dos processos de ensino-aprendizagem de
todas as criancas, sem priorizacdo daquelas que ainda ndo liam nem escreviam
convencionalmente no inicio do ano letivo. Parto do principio de que a especificacdo
dessas criancas ndo afere as docentes a obrigacdo de sempre planejar atividades
exclusivas para este pequeno publico. Por vezes esse planejamento acontece, conforme
observado nos cadernos de leitura apresentados nas figuras 9 e 10 (p. 126), por exemplo,
em que o material se diferencia de acordo com os saberes ja consolidados pelos grupos
de criangas. Percebi que tendem a valorizar muito mais as interagdes entre esses sujeitos
e seus pares (colegas e professora), dando destaque as intervengdes precisas para que
possam confrontar suas hipoteses com os desafios que lhes sdo langados. Enfim, as
professoras alfabetizadoras pesquisadas também aderem ao processo alfabetizador,

timidamente, e, ainda que ndo tenham plena consciéncia, as perspectivas construtivistas
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(evidenciadas nas avaliagdes diagnosticas, por meio do critério das hipoteses de escrita)
e historico-cultural (por meio do estimulo a interacdo e interlocucdo entre criangas e seus
0s pares para o aprendizado da lingua escrita) concomitantemente, por mais que

defendam os métodos tradicionais.
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Processos de ensino-aprendizagem frente as criancas que ainda nao leem nem
escrevem no ano final do ciclo de alfabetizacédo: fim de conversa, ainda com muito a
dizer...

Dos motivos para buscar compreender o que nos provoca e inquieta, a chance de
poder pesquisar sob orientacdo ndo somente qualificada, mas de quem se admira e
respeita, os movimentos diante das possibilidades de desdobramentos em prol da
“resolu¢cdo” de um problema identificado (nunca pensei ser tao dificil identificar um
problemal), os caminhos metodoldgicos percorridos, culminando nos encontros nas
conversas, por vezes carregadas de emocdes, a experiéncia desta pesquisa representa
parte constituinte de uma busca de modo a dar sentido a meus fazeres e teve significado
especial.

A escolha do titulo inicialmente se deu em raz&o do objetivo do estudo, no entanto,
ao rememorar cada passo dado ao longo desse percurso, percebo que muitos processos de
ensino-aprendizagem se deram durante a pesquisa. Para além da observacéo participante,
nas relacdes entre as professoras e criangas, entre as criangas e tambeém se deram em
nossas conversas (professoras e pesquisadoras), processos de ensino-aprendizagem para
nossa qualificagdo profissional.

Compreender como professores e professoras alfabetizam as criangas que, no
terceiro ano do ciclo, ainda nao leem e escrevem convencionalmente, configurou buscar
entendimentos sobre enfrentamentos dos mais importantes desafios para educadores
atuantes no Ciclo de Alfabetizagdo, e, a titulo dessa pesquisa, professoras cursistas do
PNAIC. Para tanto foi preciso realizar algumas mobilizac6es, desde a sistematizacao das
incertezas, as aproximacdes do campo, articulando os elementos previstos e as surpresas
dos acontecimentos.

Dos elementos previstos, destaco a precisdo parcial das professoras pesquisadas
em relacdo ao campo tedrico-pratico das concepgbes de alfabetizacdo, sobre quais
intervengdes seriam as mais assertivas diante dos diferentes momentos da aprendizagem
da escrita apresentados pelas criancas. Esta imprecisao também me pertencia e, na medida
em que construia o capitulo 3 desta pesquisa (A Alfabetizacdo e a pluralidade do seu
campo tedrico-pratico), pude me aproximar mais dessa questdo tdo importante para as
tomadas de decisdes durante as elaboragcbes de projetos pedagdgicos e propostas de
planos de acdo, bem como para as contribuicbes para os planejamentos das aulas e

atividades que desafiem as criangas, em especial as identificadas na pesquisa. Das
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surpresas, tive a grata demonstracdo de interesse dessas alfabetizadoras em
posteriormente criarmos espagostempos de formacao continuada para podermos ampliar
0s estudos sobre a alfabetizacédo, a partir do que foi observado por meio da pesquisa e
entdo problematizarmos as questdes do cotidiano e para aprimoramento de nossas acoes
pedagdgicas.

Os caminhos metodologicos adotados proporcionaram encontros diferentes com
cada abordagem exposta nessa pesquisa, sem linearidade de execucdo, por meio de
revisdo bibliogréfica de publicacdes, considerando os conceitos de Organizagdo Escolar
em Ciclos e de Alfabetizacdo, em relacdo as teméticas praticas docentes e formacao
continuada de professores alfabetizadores; analise documental, esferas nacionais e
municipais, a titulo de entendimento da proposta do PNAIC e com vistas na aproximagao
do campo, para entendimento das dinamicas da educacdo municipal de Sdo Gongalo e
seus processos de constituicdo de uma rede em que 0s anos iniciais do Ensino
Fundamental organizados em ciclos, além das especificidades do Ciep pesquisado,
enguanto parte desse contexto; e a observagédo participante nas turmas de 3° ano do Ciclo
de Alfabetizagdo, estabelecendo conversas com as professoras sobre suas percepcoes
acerca dos desafios e possibilidades das continuidade aos processos alfabetizadores no
altimo ano do ciclo, e as relagdes entre suas préticas, ciclo e o PNAIC, além de anélise
de materiais disponibilizados pelas profissionais (cadernos de planos, cadernos de
registros avaliativos, portfélios com algumas atividades das criancas).

Ao retomar o problema da pesquisa e as questdes que dele emergiram, buscamos
compreender se as duas professoras demonstram perceber as relagdes entre a gestdo do
trabalho pedagdgico (com énfase na avaliacdo, planejamento) e a prerrogativa do tempo
estendido possibilitado pelo ciclo. Também buscamos compreender como estes
profissionais se propunham a trabalhar com as aprendizagens da leitura e da escrita,
especialmente das criancas que ainda ndo conseguiam ler e escrever convencionalmente
no ultimo ano do Ciclo de Alfabetizacéo.

Na revisdo de pesquisas no tema, os trabalhos selecionados auxiliaram na
percepgéo dos diferentes pontos de vista acerca da formagéo de professores, com énfase
alfabetizacdo, bem como suas concepgdes constituintes de um campo tedrico-pratico
plural, caracteristica que se aproxima das concepcdes sobre a organizacdo escolar em
ciclos, que também apresenta suas variagdes. Durante as leituras, se fazia interessante
perceber as particularidades das realidades apresentadas nos estudos, suas semelhangas,

diferencas e, o mais importante, como a construcdo de conhecimento cientifico pode nos
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aproximar de outra forma, uma forma mais sensivel, dos atravessamentos sociais,
politicos e ideoldgicos presentes no cotidiano das escolas. Também foi destaque
hegemdnicas expectativas docentes, lancadas as aprendizagens dos/as estudantes, as
iniciativas de nivelamento, e o quanto precisamos avangar no debate sobre a valorizacgdo
da heterogeneidade. Este é um aspecto inevitavel nas salas de aulas, parece-nos que
precisamos, cada vez mais, compreender as diferencas nos modos e tempos de aprender,
e em suas potencialidades, nas relacfes entre 0s sujeitos nos processos de ensino-
aprendizagem. Além dos artigos, teses e dissertacOes, as leituras de diferentes obras de
autores de referéncia em estudos sobre alfabetizagdo e organizagédo escolar em ciclos
promoveram aporte tedrico ampliado para compreensao de tais conceitos, sendo possivel
compreendé-los em suas perspectivas epistemoldgicas, sociais e ideologicas. Os
encontros com pesquisadores, por meio das leituras de seus trabalhos, contribuiram no
alcance dos objetivos especificos dessa pesquisa.

A escolha do campo para a realizacdo do aspecto empirico da pesquisa, no quese
refere a definicdo das turmas a serem investigadas, afastou-se da intencgdo inicial de
pesquisar ao menos uma em cada trés escolas de diferentes distritos do municipio de Sdo
Gongalo, com vistas na observacao de realidades variadas. Devido ao fator tempo, ficou
determinada a realizagdo no Ciep. Uma deciséo que proporcionou uma experiéncia ainda
mais aproximada da pesquisadora com seu ambiente de trabalho, de modo que, sendo
parte integrante daquela comunidade escolar, cada ponto de discussdo deste trabalho
serviu e servira como instrumento para nossos estudos.

Encontrar meus pares, cientes de meu papel ampliado nos dias de conversa a
contento dos objetivos da pesquisa, foi surpreendente. Algumas vezes as emocdes ficaram
evidentes, quando nos abatiamos pelas incertezas e sensacdo de impoténcia. Porém,
quando identifichvamos as chances de podermos ampliar nossos conhecimentos sobre o
tema da pesquisa, e juntas encontrarmos perspectivas outras de orientacdo da pratica para
alfabetizacdo das criancas, foi gratificante. Penso que, se optasse por outra técnica para
coleta de dados (entrevista estruturada ou questionario, por exemplo), possivelmente ndo
teriamos uma experiéncia com tantos sentidos.

No que se refere o alcance dos objetivos, a identificagdo das concepcdes sobreo
Ciclo de Alfabetizacdo dos professores participantes da pesquisa, considerando-se 0s
estudos sobre Ciclo e historico dos Ciclos de Alfabetizacdo, as falas das professoras
pesquisadas revelaram, em tese, compreenderem as possibilidades dessa organizacao

escolar outra e seus aspectos positivos. No entanto, em termos préaticos, identificam
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criticas sobre os atravessamentos que tém dificultado a continuidade dos processos de
ensino-aprendizagem da lingua escrita, como por exemplo, a comunicacdo deficiente
entre as professoras (antiga e atual) sobre as criangas, por entenderem ndo serem
suficientes as atividades diagndsticas por elas realizadas no inicio do ano letivo. Além
disso, a auséncia de reorientacdo de estudos e de apoio a aprendizagens especificas, e de
atividades de disciplinas diversificadas, foram indicadas como uma das implicacdes para a
efetivacdo de um Ciclo condicdes adequadas. Esta Gltima queixa compreendo como
assertiva, uma vez que o Plano Municipal de Educacéo prevé a existéncia de tais meios
para melhoria do desenvolvimento dos processos de ensino-aprendizagem.

Considerando os estudos sobre Alfabetizacdo e Ciclo, bem como as possibilidades
de formacéo de professores, foi possivel identificar e analisar os procedimentos utilizados
pelos/as docentes nos processos de ensino-aprendizagem da lingua escrita, mediante
anélise dos materiais disponibilizados e das falas das professoras alfabetizadoras. Desde
0s primeiros movimentos da pesquisa, entendia-nos ser insuficiente optar por apenas um
meio para tentar compreender os procedimentos.

Por vezes, professores e professoras, planejam atividades das quais ndo detém a
intencionalidade sobre as habilidades das criancas que estariam intervindo. Com isso, ao
conversarmos sobre suas percepcOes sobre alfabetizacdo, suas autodeclaracGes
correspondiam em parte as suas a¢fes, de modo que, por mais que defendessem métodos
tradicionais, ndo eram plenamente tradicionais em suas intervencdes. As professoras
alfabetizadoras pesquisadas assumiram sutilmente as influéncias das concepgOes
construtivista e histdrico-cultural de alfabetizacdo em suas praticas nos processos de
ensino aprendizagem da lingua escrita, talvez por nao terem pleno dominio de ambas.
Portanto, viu-se uma “mescla” de concepgdes de alfabetizagdo a servigo dos processos de
ensino-aprendizagem das criangas, mesmo diante da incompatibilidade dos pressupostos
em termos de concepcao de aprendizagem, especialmente, entre a perspectiva tradicional,
em relacdo as concepcdes construtivistas e historico-cultural que se aproximam.

Quanto a identificacdo e analise dos aspectos das praticas docentes que poderiam
estar relacionados, tanto a organizacgdo escolar em ciclos, quanto a formagéo oferecida
pelo PNAIC, os aportes tedricos associados a minha experiéncia enquanto participante
do Pacto foram decisivas na observacgédo das dindmicas das salas de aula, mesmo antes do
desenvolvimento efetivo da pesquisa. Durante as conversas, observadas as experiéncias
das professoras na participacdo em cursos de formacgédo continuada para alfabetizadores

ao longo de suas carreiras, a divergéncia de suas opinides sobre a relevancia do Programa
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e suas influéncias em seus fazeres, ndo foram objeto de estranhamento. A significacéo
das experiéncias vividas por diferentes sujeitos também resulta sentidos particulares para
cada um. Todavia, diante da observacdo das aulas, foram identificadas, além dos
agrupamentos produtivos, outras praticas enfatizadas nos encontros de formacdo do
Programa, entre elas, o habito de realizacdo de leituras literarias, trabalho com diferentes
géneros textuais e uso de jogos e brincadeiras como recursos para reflexdo sobre o sistema
de escrita alfabética.

Sobre os desdobramentos da organizacao escolar em ciclos, apesar das criticas
emitidas sobre os modos como na rede de ensino municipal de Sdo Gongalo se aplica,
conforme citado em relacdo ao Ciclo de Alfabetizacao, as praticas e falas das professoras
evidenciaram que ambas se movimentam, em sala de aula, sob essa perspectiva,
principalmente por meio das propostas de interacdo entre as criancas. Essa pratica indica
algum indicio de influéncia da concepc¢éo de aprendizagem sociointeracionista, na qual o
principio epistemoldgico assenta-se nas relagbes, nos didlogos entre os sujeitos. Tal
concepcdo de aprendizagem € parte da organizacdo escolar em ciclos, e também
defendida pelo PNAIC, mediante o incentivo a organizagdo de trabalhos em grupos nas
propostas de ensino-aprendizagem de alfabetizacéo.

Diante da imprecisdo técnica das praticas de ensino-aprendizagem da lingua
escrita, percebemos, ao longo da pesquisa, um conjunto de contingentes favoraveis, sendo
preponderante para o alcance da leitura e escrita convencionais os dialogos estabelecidos
nas salas de aula. As formas de intervencdes diferenciadas, ora feitas pelas professoras
em atendimentos individualizados, ora entre as proprias criangas, sem atribuirem carater
de exclusividade as atividades propostas — ap6s periodo inicial de reconhecimento dos
momentos do processo em que cada um se encontrava — mostrou-se fator preponderante
para a convencao das habilidades de ler e escrever de quase 50% das criangas que ainda
ndo sabiam ler nem escrever convencionalmente no inicio do ano letivo sairem desta
condigdo e serem “aptas” a cursar a primeira etapa do ciclo subsequente. As demais
criancas, ainda que nao tivessem conseguido atingir o desenvolvimento esperado,
demonstraram também avancos significativos.

Ao percebermos o dialogo ser indispensavel para o desenvolvimento das
aprendizagens das criangas sobre a lingua escrita, percebo nossa fragilidade em relacdo
ao dominio dos conhecimentos sobre a concepg¢do histérico-cultural de alfabetizacéo,
fazendo-me compreender haver nessa pesquisa um fim de conversa que tem muito ainda

a dizer. Dizer na escola, com a continuidade da préatica dos didlogos com as professoras,
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nos organizando para o desenvolvimento de nossos processos de ensino-aprendizagem de
cunho formativo continuo para nos, enquanto profissionais, nos permitindo deter

conhecimentos outros em favor das aprendizagens das criancas.
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